REDAKCJA NAUKOWA
Marta Grzesko-Nyczka i Monika Koscielniak

NOWA

SZKOLA







Nowa szkola —
szkola wyzsza






Nowa szkola —
szkola wyzsza

Refleksje, wyzwania, postulaty

pod redakcja
Marty Grzesko-Nyczki i Moniki Ko$cielniak

Leszno 2024



TYTUL Nowa szkola — szkola wyzsza. Refleksje, wyzwania, postulaty
© COPYRIGHT Akademia Nauk Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego
w Lesznie 2024

RECENZENT prof. dr hab. Roman Leppert

REDAKCJA NAUKOWA Marta Grze$ko-Nyczka, Monika KoScielniak
REDAKCJA WYDAWNICZA Michat Janeczek

KOREKTA Michal Janeczek

SKLAD I PRZYGOTOWANIE DO DRUKU Alina Mielcarek
PROJEKT OKEADKI Maja Grygier

STDSOWANYCH
im. Jana Amasa
Komeriskisgo
w Lesznie

. V= KaDEMIA
WYDAWCA Akademia Nauk Stosowanych NAUK
im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie

ISBN 978-83-62746-16-3
DRUKIOPRAWA Mediakolor sp. z 0.0., Plock

DYSTRYBUCJA Biblioteka Uczelniana Akademii Nauk Stosowanych
w Lesznie, ul. Opalinskich 1, 64-100 Leszno, tel. 65 525 01 48,
biblioteka@ansleszno.pl

Prace redakeyjne nad publikacja rozpoczely sie w grudniu 2022 roku.

Tekst oddano do skladania 13 lutego 2023 roku. Ksigzke zlozono czcionka Georgia.
Wytloczono 150 egzemplarzy na papierze offsetowym 9o g. Druk cyfrowy.
Objetosé: 12 arkuszy wydawniczych, 13,5 arkusza drukarskiego.

Wydanie pierwsze, dodruk: Leszno 2024



17

21

31

47

61

75

SPIS TRESCI

ANNA SZULC
Zamiast przedmowy. Refleksje nauczycielki
w drodze

WSTEP (Marta Grze$ko-Nyczka, Monika Ko$cielniak)

MAREK KACZMARZYK
Sila sprzecznosci, czyli o mézgach ludzi
w réznym wieku

JOANNA MYTNIK
Skuteczno$¢ stopni szkolnych z perspektywy
badan naukowych. Implikacje dla ksztalcenia

nauczycieli

LECH GIEMZA
Humanistyka na zakrecie, czyli skad
przychodzimy, dokad zmierzamy?

MARZENA ZYLINSKA
Metodyka dyskretna, czyli o tym, jak odrézniaé
prawdziwe ¢wiczenia od metodycznych chipséw

MARTA GRZESKO-NYCZKA
Dialog pedagogiczny w ksztalceniu nauczycieli.
O potrzebie budowania nowej jakosci relacji



o1

103

115

143

165

185

207

213

JOZEFINA MATYLA-MANKA
O silnej potrzebie tworzenia przymierza
edukacyjnego. Wiez, cele, zadania

AGNIESZKA ADAMCZAK

Relacja wzbogacajaca edukacje. Na czym
opiera¢ budowanie relacji student/uczen —
wykladowca/nauczyciel?

ALICJA ZAGRODZKA

Edukacja akademicka wzbogacajaca zycie.
NVC i PSR na wyktadach, éwiczeniach

i warsztatach dla studentéow pedagogiki

i pedagogiki specjalnej

MONIKA CZYZEWSKA
Dialogiczna informacja zwrotna,
czyli co moze uskrzydli¢ nauczycielke/-la

ANNA MACKOWIAK
Wspblezesny nauczyciel wobec
wyzwan edukacji medialnej

MALGORZATA DYRDOL, MONIKA
KOSCIELNIAK, TOMASZ DYRDOL
Doéwiadczanie stresu przez mlodziez
jako wyzwanie dla nauczycieli

na przykladzie leszczynskich szkot

NOTY O AUTORACH

PODZIEKOWANIA



ANNA SZULC

Zamiast przedmowy.
Refleksje nauczycielki w drodze

J estem nauczycielkg matematyki, wychowawczynia z ponad trzydzie-
stoletnim stazem w szkole $redniej. Zawodu, ktéry wybralam, nie za-
mienilabym na zaden inny. Uwazam, ze nauczyciel ma bardzo wazna role do
spelienia w spoleczenstwie. Od metod i celow ksztalcenia zalezy to, jaka
bedzie przyszlosé nie tylko uczacych sie tu i teraz mlodych ludzi, ale row-
niez kierunkow rozwoju spolecznego, ktérego to wspolezeéni uczniowie beda
kreatorami — co niewatpliwie nastapi. Jakze czesto o tym nie pamietamy,
jak rzadko w swoich metodach pracy i warunkach uczenia sie, jakie tworzy-
my dla naszych uczniéw, bierzemy to pod uwage.

Kiedy decydowalam sie ziéci¢ dzieciece marzenie o byciu nauczyciel-
ka, zalezalo mi bardzo, by mojej ulubionej profesji uczy¢ sie jako zawodu;
miat to by¢ zawod nauczycielki matematyki, nie przedmiotowca matema-
tyka. Swiadomie wybralam studia w wyzszej szkole pedagogicznej, nie na
uniwersytecie. Juz jako uczennica widzialam réznice pomiedzy nauczycie-
lem matematyki a matematykiem. R6znice widzialam w podejéciu do ucznia
ijego nauki. Nauczycielowi matematykowi moze nie by¢ latwo u$wiadomic
sobie, ze uczen moze mie¢ problem ze zrozumieniem w tempie dla wszyst-
kich takim samym tego, co inni pojmuja szybko. Nielatwo tez ocenié po-
stepy, jesli wszyscy maja odtworzyé zapamietana wiedze, poniewaz oprocz
probleméw w nauce, dzieci i mlodziez zmagajg sie z problemami osobisty-
mi, rodzinnymi...
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Bywalam $wiadkiem opacznych ,zachet” nauczyciela kierowanych pod
adresem tych uczniow, ktérzy mieli trudno$ci w uczeniu sie przedmiotu.
Przykladowe to: ,Jak mozna tego nie rozumieé?”, ,Gdyby$ stuchal, co mo-
wie, to by$ wiedzial”, ,Predzej gora z gora lub wiosna z jesienig sie zejda,
niz ty to pojmiesz” itp. Dlatego w swoim podejéciu staralam sie od zawsze
»zniza¢” do poziomu wiedzy mojego ucznia i z jego perspektywy pomdc mu
poglebiaé wiedze z realizowanego przeze mnie przedmiotu. Nigdy nie mia-
lam trudnosci, by kilkakrotnie powtorzyé co$ uczniowi, kiedy widziatam,
Ze on tego potrzebuje.

Mimo takiego podejScia przez prawie dwadzieScia lat bylam ,pruska
nauczycielka”, chociaz o tym nie wiedzialam. Oczywiste jest to, ze powiela-
lam metody szkoly dyscyplinujacej, nauczajacej i rozliczajacej, bo innej nie
znalam. Szkoly, w ktorej panuje przekonanie, ze ,nauczyciel ma zaw-sze
racje, a jak nie ma, to patrz punkt pierwszy”. Szkoly, w ktorej stawiano stop-
nie i w ktorej uwazano, ze jesli uczen sie nie uczy, to ,zacheci sie” go, gdy
otrzyma jedynke, dwie, a nawet trzy z rzedu. Oczywiscie robilam wywia-
dowki, na ktorych rodzice dowiadywali sie o postepach swoich dzieci; mowi-
liSmy tam o uczniach bez ich obecnosci.

Wierzylam tez, ze sprawdziany, klasowki, odpytywanie przed tablica sa
jedyna droga do mobilizowania ucznia do nauki, ze po mojej stronie lezy
odpowiedzialnoé¢ za efekty, ze jesli nie ,docisne”, to moze by¢ problem
ze zdaniem matury, z kontynuacjg nauki na wyzszej uczelni. Nieodzownym
elementem mojego warsztatu pracy byly zadawane uczniom prace domowe
i mimo ze nieraz odbieralam zeszyty w toalecie, na korytarzu lub Swietlicy
uczniom przylapanym na odpisywaniu rozwigzan, systematycznie zadawa-
lam i sprawdzalam, niekiedy przeznaczajac na bycie ,,policjantem” wiekszo§é
czasu lekcji. Robilam tak, bo nie wiedzialam, Ze mozna inaczej. Robilam
tak do momentu, az nie zrozumialam, ze przepisy prawa nakazuja oceniac
postepy ucznia, a nie ich brak. Uswiadomil mi to réwniez Wiktor, jeden
z moich wychowankow, dzisiaj lekarz. Podszedt do mnie i w tabelce, z ktorej
bytam bardzo dumna (bo stanowita dla mnie dow6d — dokumentacje pracy
ucznia), kazal mi wpisaé, ze do konica pobytu w szkole nie bedzie wykonywat
zadawanych prac domowych. Nie musze chyba nikogo przekonywa¢, jak sie
poczulam. Mialam wrazenie, ze wytracono mi ,bron”, ktéra pozwalala nie
tylko ,zachecaé¢” do wykonywania zadan w domu, ale tez posiadania alibi,
bo kiedy przyszed! rodzic, pokazywalam mu w tabelce daty, kiedy jego dziecko
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nie bylo przygotowane do lekcji. Praktykowalam dotad, by kazdy nieprzy-
gotowany do lekcji uczen zapisywal swo6j numer z dziennika na tablicy
zaraz po wejéciu do klasy. Dlatego tez konfrontacje z propozycja Wiktora
pamietam bardzo dobrze. Po kilku dniach od tego zdarzenia poprositam chlo-
paka na rozmowe i powiedzialam mu, jak bardzo zaskoczyl mnie ta decyzja,
i ze mam obawy, ze nie bede mogla mie¢ wplywu na jego postepy. Wiktor
zapewnil mnie, ze bedzie pracowal, a w razie potrzeby bedzie zwracal sie
z pro$ba o pomoc, ale mnie lojalnie uprzedza, ze zadawanie i sprawdzanie
prac domowych nie ma sensu. Wystarczy wpisaé tytul podrecznika, numer
zadania i rozwigzanie mozna przepisa¢ z Internetu. Jestem mu bardzo
wdzieczna za te lekcje, szczegolnie ze bylo to kilka lat temu; dzi$§ praktycz-
nie tre$¢ kazdego zadania mozna wpisaé w wyszukiwarke i mie¢ gotowe
rozwigzanie. Czy poprawne? Pewnie nie zawsze, ale dzi§ wiem, ze moja rola
nie jest przylapywanie ucznia na tym, czego nie wie, tylko dowiedzenie sie,
z czym ma trudnoéci, i udzielenie mu pomocy, by te trudnosci pokonal.

Pruskiego podejécia do edukacji doSwiadczalam tez jako mama trojga
uczacych sie w szkole dzieci. Bywalam na wywiadéwkach, na ktérych do-
wiadywalam sie, ze uczniowie nie sg ,grzeczni” i ze ja jako rodzic powin-
nam co$ z tym zrobi¢. Uczestniczylam w semestralnych podsumowaniach,
na ktérych komplementowano rodzicow (sama nie bylam nigdy wyréznio-
na), ktérych dzieci osiggaly najwyzsze $rednie ocen ze wszystkich przed-
miotow, jakby to byto gwarancja sukcesu czlowieka i kluczem do szczescia.

W swojej pracy dydaktycznej powielalam wiele innych strategii radze-
nia sobie z mlodzieza, ktérych sama do$wiadczalam jeszcze jako uczen-
nica w szkole, a powielalam je dlatego, bo tak robili inni nauczyciele. O tym,
ze byly to ,pruskie” metody dowiedzialam sie wiele lat p6Zniej, kiedy zbie-
ralam materialy do napisania mojej ksigzki. Wtedy zorientowatam sie, ze
podwaliny metod stosowanych praktycznie do dzi§ w polskich szkotach
wprowadzono w czasie, kiedy powstal pomysl stworzenia warunkéw dla
szkolnictwa powszechnego. Mialo to miejsce w Prusach w 1810 roku. Glow-
nym powodem przejecia finansowania edukacji przez panstwo pruskie byla
potrzeba przywrocenia wolnoéci po bitwie przegranej pod Jena z wojskami
Napoleona, kiedy te wolno$¢ Prusy utracily.

Wzorce metod pracy w pruskiej szkole czerpano z wprowadzonych czte-
ry lata weze$niej metod funkcjonowania pruskiego wojska, okreslanych mia-
nem pruskiego drylu. Postuszenstwo, rygor, oddanie sie poleceniom wladzy
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mialo przyczynié sie do odzyskania wolnosci. Pomysl pruskiego kréla Fry-
deryka Wilhelma III byl trafiony. Prusy odzyskaly wolnosé. Karne i oddane
spoleczenstwo ja podtrzymato. Edukacja w takim stylu pomogta zachowaé
ciggltos¢ wychowania ludzi, ktérzy swoim postepowaniem spekniali efekty
zakladane przez tworcow tego systemu. Trzeba przyznac, ze Prusom wyszlo
to na dobre, a wzorzec pruskiej szkoly byl godny nasladowania i zastoso-
wania w innych krajach, nie tylko w Europie.

Polska po odzyskaniu niepodlegloéci, czyli po ponad stu latach od po-
wstania idei edukacji powszechnej, rowniez skorzystala ,ze sprawdzone-
go wzorca” i w lutym 1919 roku wprowadzila powszechng dostepnosé do
edukacji dla polskich uczniéw. Ogélnodostepnym ksztalceniem objeto tak-
ze osoby dorosle, co przyczynilo sie praktycznie do zlikwidowania analfa-
betyzmu w naszym kraju.

Magdalena Boc¢ko-Mysiorowska w artykule Skqd sie wzieta tradycyjna
polska szkola?! opisuje, jakie zasady w niej obowigzywaly i, co moze zaska-
kiwa¢ czytelnika, niezmiennie w polskiej szkole funkcjonujg po dzis dzien.
Sa to: 1) odgdrnie narzucone tre$ci/programy nauczania, 2) zestaw obowigz-
kowych lektur, 3) lekcje podzielone na 45-minutowe jednostki, 4) krotkie przer-
wy sygnalizowane glo§nym dzwonkiem, 5) oceny/stopnie za wiedze, 6) na-
uczanie monologowe (frontalne), 7) ksigzki do nauki, 8) egzaminy. By¢ moze
ta informacja jest dla wielu Czytelnikéw zaskakujaca. Pisze o tym, bo do$wiad-
czam w czasie spotkan z nauczycielami i rodzicami, jak bardzo nasze spole-
czenstwo nie ma orientacji w tym zakresie. Na ogdl uwaza sie, ze matryca
zasad ksztalcenia w polskiej szkole ma pieé, dziesie¢, gora dwadzie$cia lat.

Mniej wiecej osiemnascie lat temu, bedgc juz do$wiadczong nauczycielka
i mama, zaczelam nabiera¢ przekonania, ze to, co oferuje swoim uczniom,
ale tez swoim dzieciom, nie tylko nie spelnia moich oczekiwan, ale jest juz
zdezaktualizowane ze wzgledu na coraz wiekszy dostep do informacji oraz
pojawienie sie nowej wiedzy, ktéra wspiera nauczyciela i rodzica w rozumie-
niu proceséw rozwojowych i poznawczych czlowieka. Wkrotce poznalam tak-
ze jezyk empatycznej komunikacji (NVC), ktory znaczaco wspart moéj pe-
dagogiczny warsztat pracy. Jezyk ten ulatwil mi i nadal ulatwia tworzenie
warunkdéw uczenia i wspdlpracy w oparciu o dobre relacje, o umiejetno$c

1 M. Boc¢ko-Mysiorska, Skqd sie wziela tradycyjna polska szkota? [online], Natuli — dzie-
ci sa wazne [dostep: 19 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://dziecisawazne.
pl/skad-sie-wziela-tradycyjna-polska-szkola.
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komunikowania sie i wspoltworzenia przestrzeni do efektywnej nauki i sa-
tysfakcjonujgcej pracy.

Zmiana, ktérej dokonalam, zaszla przede wszystkim we mnie same;j.
Jestem przekonana, ze stalo sie to fundamentem powodzenia w moich dal-
szych dzialaniach. Zrozumienie problemu ulatwilo mi zredefiniowanie roli
nauczyciela z osoby, ktéra nauczy cie, na osobe, ktora ulatwi i pomoze ci sie
nauczyé¢. Osoby doceniajacej starania i wspierajacej w trudnoéciach. Osoby,
dla ktérej wazny jest kazdy uczen, jego mozliwosci i potrzeby. Stalo sie to
mozliwe ze wzgledu na coraz bardziej powszechna dostepno$é do wiedzy
w zakresie neuronauk, ktéra pomogla mi lepiej zrozumiec¢ zasady i potrze-
by nowatorskiego podejscia nauczyciela do swojej pracy.

Pierwsze kroki w kierunku dostosowania mojego nauczycielskiego warsz-
tatu pracy do wymogéw czasd6w wspodlczesnych mialy miejsce po 2004 ro-
ku, kiedy na rynku zaczelo ukazywact sie wiele wydawnictw oferujacych cala
game réznych podrecznikéw, kart pracy, zeszytow éwiczen. Taka oferta spo-
wodowala, ze popularnym stalo sie korzystanie z gotowych opracowan, a w
szkolach zaczeto realizowa¢ podreczniki, zamiast podstawy programowe;j.
Bedac coraz bardziej Swiadoma zasad efektywnej nauki, nadal korzystalam
z tego samego podrecznika oraz tworzylam materialy, ale, dodam, tworza
i wspottworza je tez moi uczniowie. To bardzo ulatwia im rozumienie ma-
tematyki i pozwala polubié¢ przedmiot.

Takie podejscie ulatwilo mi doswiadczenie pracy w charakterze nau-
czycielki matematyki zdobyte w Zespole Szkot Elektronicznych w Zdunskiej
Woli, gdzie wczesniej pracowatam. W szkole, do ktorej juz ponad dwadzies-
cia lat temu bywalo nawet 7—10 chetnych na jedno miejsce. Wtedy lekcje
realizowalam zgodnie z zalozeniami podstawy programowej, a do wykony-
wania ¢éwiczen bardzo dobrze nadawaly sie zbiory zadan autorstwa Nor-
berta Drébki i Karola Szymanskiego (cz. 1—2). Liczni absolwenci tej szkoly
podejmowali dalsza nauke na studiach politechnicznych na kierunkach ta-
kich, jak: elektrotechnika, elektronika, telekomunikacja, automatyka prze-
mystowa (na ktore zawsze bylo wielu chetnych), i z powodzeniem je konezyli.

Pierwsze kroki, intuicyjne i pelne obaw, stawialam bardzo ostroznie.
Mialam $wiadomo$¢, ze moi uczniowie nie moga ponosié kosztow moich
nietrafionych decyzji i dzialan. Dlatego prowadzilam wiele badan, ewalua-
¢ji, monitorowalam losy moich absolwentow, ktorzy wracali i do tej pory
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wracaja, by opowiedzie¢ o swoich sukcesach, ktére umozliwilo im dobre przy-
gotowanie w szkole $rednie;j.

Zmiany, ktore wprowadzalam, dotyczyly nie tylko opisanych wyzej aspek-
tow warsztatu pracy nauczyciela. Juz od bardzo wielu lat nie postuguje sie
§rednia ocen jako miarg sukcesu moich uczniow. Wszyscy moi uczniowie
sa dobrzy lub bardzo dobrzy, tylko nie wszyscy w tym samym czasie i nie
wszyscy w tym samym zakresie. Dla mnie sukces sportowy, literacki czy
muzyczny jest tak samo wazny, jak sukces w dziedzinie matematyki. Moi
uczniowie ucza sie efektywnie 45 minut na kazdej lekcji we wspodlpracy ze
mng i wspolpracy kolezenskiej. Siedza zwroceni do siebie twarzami i moga
liczy¢ na swoje wzajemne wsparcie. Mimo Ze nie zadaje obligatoryjnych prac
domowych, uczniowie uczg sie w domu, ale jest to ich suwerenna decyzja.
NajczeSciej ¢wicza rozwigzywanie zadan, ktére wykonywaliSmy na lekcji,
jesli maja obawy, czy wszystko rozumieja. W domu robig lapbooki, tworza
piosenki, wiersze, ogladaja filmy o okre$lonej tematyce. Na lekcji nie odpy-
tuje uczniéw przed tablicg, nie ma sytuacji, kiedy ja lub jeden z uczniow
oblicza zadanie na tablicy, a pozostali biernie przepisuja rozwigzanie do
zeszytow. Sprawdzanie wiedzy nie stuzy do wystawienia oceny (stopnia),
lecz jest dobrym powodem do nauki i efektywnego uczenia sie na bledach,
co jest naturalnym etapem zdobywania wiedzy i do§wiadczenia.

Do stosowanych przeze mnie innowacyjnych sposob6w pracy nauczy-
ciela zaliczy¢ mozna obozy integracyjne w klasie wychowawczej na poczat-
ku pobytu w nowej szkole, a takze zajecia integracyjne dla wszystkich klas,
ktore ucze. Wbrew powszechnemu przekonaniu, czas przeznaczony na ta-
kie zajecia nie jest czasem straconym, jest to najlepsza inwestycja w two-
rzenie warunkéw do efektywnej nauki i dobrej wspolpracy. Dzieki temu
zespol klasowy zyskuje spdjnoéé, uczniowie darza sie zaufaniem i rozumieja
swoje potrzeby. A to doskonaly fundament dla wspolnej pracy.

Niezwykle wazng zmiang, jakg wprowadzilam w swojej pracy pedago-
gicznej, jest rowniez nieco inne podejscie do kontaktu z rodzicami niz zwy-
kle ma to miejsce. Juz wiele lat temu ,wywiadéwke” zamienitam na troj-
stronne spotkania. Zaproszenie rodzica do wspoélpracy zamiast wzywania
go do szkoly i wskazywania negatywnych stron jego dziecka otwiera zupel-
nie inna, przyjazng przestrzen do porozumienia na plaszczyznie dom ro-
dzinny — szkola i jest wspierajace dla kazdej ze stron.



Zamiast przedmowy... 13

Woprowadzane przeze mnie od wielu lat zmiany nie bylyby mozliwe, gdy-
by nie wiedza, ktdra je wsparta. Tak jak wspomnialam, bardzo wazny etap
W mojej przemianie nastapil w momencie poznania jezyka NVC Marshalla
Rosenberga. Ukonczenie kursu kwalifikacyjnego w zakresie mediacji dalo
mi narzedzia do zmiany podejécia do ucznia, do wspierajacej komunikacji
i mozliwoSci budowania relacji. Przyzwyczajenia nauczyciela do posiada-
nia racji i egzekwowania postuszenstwa na wzdr pruskiego drylu nie daly-
by mi mozliwoSci tworzenia empatycznych zasad wspolpracy. Nie mniej
wazne bylo tez poznawanie tajnikow wiedzy w zakresie efektywnych metod
wykorzystania w szkole wiedzy o mozgu czlowieka. Wiedzy, ktéra wigzala
sie &cisle z jezykiem komunikacji i argumentowala zasadno$¢ wprowadza-
nych przeze mnie zmian. Samoksztalcenie stalo sie dla mnie nawykiem.
Praktycznie codziennie ucze sie i jeszcze bardziej Swiadomie podejmuje kro-
ki w kierunku ulepszania tego, co dotagd wypracowalam.

Z perspektywy czasu jestem §wiadoma, jak bardzo studia nauczycielskie
i do$wiadczenie bycia uczennica nie dawato mi szans na dokonanie zmian.
Zmian, ktore, co do potrzeby, sa uznawane praktycznie przez wszystkich, ale
co do ich wprowadzenia raczej powszechnie oczekuje sie, ze zrobig to inni
i podadza gotowe metody do zastosowania. Patrzac z perspektywy czasu, je-
stem przekonana, ze droga do skutecznego budowania odpowiednich wa-
runkéw uczenia sie uczniow w polskiej szkole jest zmiana oddolna. Nikt
nie przygotuje gotowca na wzor pruskiego modelu i nie wezmie odpowie-
dzialnoéci za metody i efekty pracy w szkole. Dlatego, mimo ze zmiana
jest potrzebna od zaraz, nie mozna jej tak tatwo dokona¢. Trzeba uéwiado-
mié nauczycieli, a takze rodzicow, jak ona moze przebiega¢. Nawigzujgc do
tej kwestii, przytocze zdanie, ktore wypowiedziala jedna z warszawskich
mam do nauczycielki swojego dziecka, zachecajac ja do zainteresowania sie
zagadnieniami dotyczacymi wspierania uczniow i odpowiedniego do nich
podejécia. Zdanie to zostalo wypowiedziane w kontekscie troski o zapew-
nienie warunkoéw do zaaklimatyzowania sie dziecka w nowej szkole po przy-
jezdzie z dalekiego kraju, gdzie do tej pory sie uczylo. OdpowiedZ nauczy-
cielki, ze wie, co ma robié, bo skonczyta studia i ma wypracowany warsztat
pracy, sprowokowala owa mame do wypowiedzenia zdania, ktore bardzo
podzielam: ,, Ten, kto uczy innych, nie moze nie uczyé¢ sie sam”. Ta
pilna potrzeba nie ma jednak dobrego gruntu do jej realizowania. Nauczy-
ciel nie jest osoba majaca nalezny szacunek w spoleczenistwie, nie ma tak
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potrzebnego uznania dla jego nielatwej pracy. Sporo do zyczenia pozosta-
wiajg wynagrodzenia w tej grupie zawodowej, jak rowniez nieekonomiczne
zarzadzanie o$wiata. Duza przeszkode stanowi brak umiejetnosci komu-
nikowania sie uczniéw, nauczycieli i rodzicéw, brak wzajemnego zaufania
i podwazanie kompetencji.

Zmiany, ktére rozpoczelam przed osiemnastoma laty, wprowadzalam
stopniowo. Te, ktorych dokonalam do roku 2019, opisalam w swojej ksigz-
ce Nowa szkota. Zmiane edukacji warto zaczqé przy tablicy (L6dz 2019).
Jednak najwiecej, szczegblnie w kwestii oceniania, zrobitam po 2019 roku,
czyli po ogdlnopolskim strajku nauczycieli, a jeszcze intensywniej praco-
walam w okresie pandemii. Te do$wiadczenia mocno u$wiadomily mi, ze
szkola powinna by¢ miejscem, w ktorym ludzie po ludzku traktuja ludzi.
Miejscem, do ktérego kazdy chetnie przychodzi, by spotkaé sie z zyczli-
woscig, uznaniem réznorodnoéci i warunkami do rozwoju bez poréwnan,
nagrod i kar. Jestem przekonana, ze trzeba zrobi¢ wszystko, by na zawsze
porzucié¢ przyzwyczajenia, stereotypy i powielanie tego, co robia inni od
dziesiatkow lat tylko dlatego, ze tak bylto i tak ma by¢. Czas, by we wspol-
czesnej szkole zaprzesta¢ stosowania przedwczorajszych metod przez wczo-
rajszych nauczycieli, ktoérzy przygotowuja wspolczesnych uczniow do $wia-
ta, ktérego jeszcze nie ma.

Powodéw i dowoddéw na potrzebe zmian w edukacji jest wiele. Przede
wszystkim nastal czas, by ksztalcenie stwarzalo warunki do uczenia sie
ucznia zamiast nauczania go; szkola nie moze pozbawia¢ go kreatywno$ci
i wyksztalcenia w sobie tzw. umiejetnoSci miekkich, tak potrzebnych we
wspolczesnym $wiecie. Stosowanie w szkole pruskich metod opartych na
formalnym postuszenstwie jest procederem szkodliwym spolecznie. Mo6-
wi o tym prof. Dariusz Dolinski, czlonek rzeczywisty PAN, w wykladzie
»Potega sytuacji. Psychologia bezrefleksyjnego posluszenstwa”2. Wspo6l-
czesny nauczyciel to znawca psychologii sukcesu, tutor. To ten, ktéry po-
maga uczy¢ sie w oparciu o zainteresowania ucznia, jego zdolnoSci. To ten,
ktéry stosuje obowigzujace prawo, czyli nie stawia stopni, a proces ucze-
nia sie podsumowuje oceng biezaca, bez poré6wnan, nagrod i kar. Bezsens
ocen w formie stopni prezentuje film ,Dlaczego — odcinek 1 — dlaczego oce-

2 D. Dolinski, Potega sytuacji. Psychologia bezrefleksyjnego postuszenstwa [online],
YouTube [dostep: 19 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://www.youtube.
com/watch?v=MeRYNeaavXs.
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ny w szkole sa bez sensu?”3, w ktéorym dr hab. Joanna Mytnik z Politech-
niki Gdanskiej przedstawia argumenty historyczne i te wynikajace z prze-
prowadzonych badan.

Myslac o edukacji, nalezy pamieta¢ o jej roli spolecznej. Nauczanie
uczniéw tego, czego przed pieciu, dziesieciu, a tym bardziej dwudziestu czy
trzydziestu laty nauczyt sie nauczyciel, nie wspiera ucznia, a Pruski model
edukagji fatalnie odbija sie na gospodarce. W ten sposob zatytulowal arty-
kul Aleksander Pinski4, dziennikarz ekonomiczny, autor recenzji ksigzek
i przegladéw najnowszych badan ekonomicznych. Inne niezwykle istotne
powody wprowadzenia koniecznych zmian w polskiej szkole sa zawarte mie-
dzy innymi w artykule pt. W roku 2021 wsréd dzieci i mlodziezy prawie
500 préb samobdjczych wiecejs.

Wydarzenia ostatnich dwoch lat mocno przyczynily sie do spadku mo-
tywacji do nauki u dzieci i mlodziezy, a takze ograniczyly aktywno$¢ ucz-
niowska. Skutki izolowania mlodych ludzi sa bardzo zte. Oprocz braku mo-
tywacji nasililo sie zjawisko zwane testoza i ocenozg. To do$¢ powszechne
podejscie do ciaglego sprawdzania wiedzy i wystawiania stopni nie tylko
jeszcze bardziej zniecheca do nauki, do bywania w szkole, ale takze wplywa
niekorzystnie na kondycje psychiczng dzieci i mlodziezy. Swiadcza o tym
wzrastajace statystyki podejmowanych prob samobdjczych, widoczne tez jest
zapotrzebowanie na pomoc pedagogiczna i psychologiczna wéréd uczniow
na niespotykana dotad skale.

Niewatpliwie nie jest fatwo tak z dnia na dziefi dokona¢ zmian w pol-
skiej szkole. To wymaga zmiany my$lenia praktycznie w kazdym aspekcie
dotyczacym jej funkcjonowania. Trudno jest tym bardziej, ze zmiana doty-
czy dzieci i mlodziezy, a przeprowadzi¢ ja moga tylko doroéli, ktérzy bardzo
czesto potrzeby dzieci i mlodziezy traktuja przez pryzmat wlasnych potrzeb
i przyzwyczajen. Trudno$¢, moim zdaniem najwieksza, wynika réwniez z fak-

3 J. Mytnik, Dlaczego — odcinek 1 — dlaczego oceny w szkole sq bez sensu? [online],
YouTube [dostep: 20 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://www.youtube.
com/watch?v=0BXZIpd2kFO.

4 A. Pinski, Pruski model edukacji fatalnie odbija sie na gospodarce [online], Obser-
wator Finansowy 2012 [dostep: 20 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https:
//www.obserwatorfinansowy.pl/bez-kategorii/rotator/pruski-model-edukacji-fatalnie-
odbija-sie-na-gospodarce/.

5 W roku 2021 wsréd dzieci i mlodziezy prawie 500 préb samobdjczych wiecej [online],
Puls Medycyny 2022 [dostep: 20 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://
pulsmedycyny.pl/w-roku-2021-wsrod-dzieci-i-mlodziezy-prawie-500-prob-
samobojczych-wiecej-1138735.
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tu, ze tym razem nie ma wzorca (nowej) szkoly, jak byto ponad dwieécie lat
temu. Nauczyciel do tego czasu dostawal gotowe wytyczne: materialy, po-
dreczniki, a takze wiedze, z czego bedzie (i jest) rozliczany. Takie podejscie
dawalo latwos$é bycia nauczycielem niekreatywnym, co utrwalilo sie przez
dziesiatki lat i nakierowalo edukacje jeszcze bardziej na ,,produkcje” absol-
wentoéw przygotowanych do odtwarzania tego, co kto$ im kaze. To odebra-
lo uczniom nie tylko kreatywno$¢. Wypracowalo takze spoleczng potrzebe
unikania odpowiedzialnosci.

Dzi$, patrzac na to z dystansu czasowego, wiem, jak nietatwa jest dro-
ga nauczyciela innowatora, jak wielu zwolennikéw zachowania status quo,
opresyjnego systemu i strefy komfortu ma wplyw na opd6znianie koniecz-
nych zmian. Wiem tez, ze zmiana jest mozliwa tylko oddolnie i tylko pod
warunkiem, ze kazdy, kto ma wplyw na nia, zacznie zmiany od siebie. Od
porzucenia strefy komfortu, od porzucenia przyzwyczajen i zaprzestania
powielania tego, co nie stuzy nikomu — ani uczniom, ani nauczycielom, ani
spoleczenstwu. Nadzieja napawa fakt, ze nauczycieli, ale tez rodzicoéw, kto-
rzy podjeli $wiadomie kroki w kierunku dostosowania warunkéw uczenia
sie w polskiej szkole do realibw wspoélczesnego $wiata, jest coraz wiece;j.
Nauczycielem moze by¢ kazdy. Nie jest konieczne, by byt to kto$, kto zdo-
byt taki zawod. Nauczycielem moze byé ktoS, od kogo mozna i warto sie
uczy¢, chociazby na wzoér mlodych ludzi z Mielca, o ktorych czytamy na blo-
gu Macieja Kaweckiego Pomégt w tym roku 8o 000 tysigcom uczniéw zdaé
mature. TikTok potrafi uczyc!s

Na jednej z konferencji, kilka lat temu, uslyszalam od prof. US Marka
Kaczmarzyka, ze istnieja prognozy, ze zawdd nauczyciela bedzie zawodem
zanikajacym. Czyzby nadszedt czas, ze to sie zaczyna sprawdzac? Oby nie,
bo edukacja to relacja. Oprocz wiedzy licza sie inne, bardzo wazne aspekty
instytucji szkoly. Potrzeba tylko zmian, ktdre to uwzglednia, a wéwczas na-
uczyciel bedzie potrzebny, cho¢ niewatpliwie nie taki, ktéry nauczy cie.
Potrzebny bedzie nauczyciel, ktéry nauczy sie by¢ nauczycielem na miare
czas6w, w ktorych przyszlo nam zy¢, a jeszcze bardziej na miare czasow,
w ktorych beda zy¢ nasi uczniowie.

6 M. Kawecki, Pomégt w tym roku 80 000 tysigcom [sic!] uczniéw zda¢ mature. Tik-
Tok potrafi uczyé! [online] MakeWay 2022 [dostep: 20 pazdziernika 2022]. Dostepny
w Internecie: https://makeway.pl/pl/wywiad-z-natanielem?fbclid=IwAR2rfaVfaa6qsOrNA
5Eb7zSnC4v-2Rc04-zR6KGOOVVEZsXSaDjcSK8t2y.
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tawanie sie nauczycielem jest procesem. Bywa, ze rozpoczyna sie od

dzieciecych marzen o pehlieniu roli edukatora. Ale bywa i tak, ze na-
uczycielami zostaja osoby, ktére nie zakladaly albo wrecz stanowczo za-
przeczaly mozliwosci podjecia tego zawodu. Zaréwno jedni, jak i drudzy
byli kiedy$ uczniami i maja za soba wieloletnie do$wiadczenia edukacyjne,
a zarazem niezliczona liczbe obserwacji nauczycieli podczas wykonywania
swojej pracy. Zawod nauczyciela tym rozni sie od innych profesji, ze zde-
cydowana wiekszo$¢ spoleczenstwa doskonale zna jego rézne oblicza. Za-
kodowane w pamieci sytuacje z fawki szkolnej nie pozostaja bez znaczenia
dla ksztaltowania sie indywidualnego stosunku do nauczycielstwa, a dla
przyszlych nauczycieli — dla funkcjonowania w roli zawodowej oraz budo-
wania wlasnego warsztatu pracy. Cho¢ w toku studiéw pedagogicznych po-
dejmowane sg zagadnienia dotyczgce réznych koncepcji edukacji, wspol-
czesnych nurtéw i kierunkéw dydaktycznych i metodycznych, wspierania
rozwoju ucznia w jego indywidualnym przebiegu czy tworczego i refleksyj-
nego podejScia do pracy, to wspolczesna rzeczywisto$é polskiej szkoly weiaz
potwierdza utrwalanie sie pruskiego modelu ksztalcenia o ponad dwustu-
letniej tradycji. Sklania to do refleksji nad rolg uczelni wyzszych w tak waz-
nym dzi$ procesie przeksztalcania dominujacej w szkolach kultury naucza-
nia w kierunku kultury uczenia sie.

Niniejsza monografia wpisuje sie w potrzebe wspierania zmian w edu-
kacji powszechnej, by odpowiadala ona na rosnace wymagania wynikajace
z dynamicznych przemian spoleczno-kulturowych. Nawigzujac do stanowi-
ska Anny Szulc, skutecznej transformacji w szkole moze dokonaé tylko do-
brze przygotowana kadra pedagogiczna. Dlatego celami, jakie przy$wiecaly
powstaniu niniejszej publikacji, byly przede wszystkim: 1. podjecie debaty
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nad ksztalceniem przyszlych nauczycieli tak, by w wiekszym stopniu wspie-
ra¢ rozwoj ich kompetencji i przygotowywac do twoérczej pracy, 2. zache-
cenie nauczycieli akademickich, by stawali sie organizatorami procesow
uczenia sie i rezygnowali z metod podawczych, a tym samym stanowili Zro-
dlo inspiracji i wzor dla mlodych adeptéw zawodu, 3. wymiana pogladéw
i spostrzezen na temat ksztalcenia nauczycieli w Polsce oraz roli wspolcze-
snego wykladowcy — nauczyciela na kierunkach pedagogicznych.

Ponadto niniejsza ksigzka stanowi przyczynek do refleksji i (miejmy
nadzieje) gltos w dyskusji na temat tego, co powinno znajdowaé sie w zesta-
wie efektéw uczenia sie wymaganych od kandydatéw do zawodu nauczycie-
la. Przygotowanie merytoryczne do prowadzenia okre§lonego rodzaju zajeé¢
to kwestia bezdyskusyjna. Natomiast odmienne podejécia dotycza warszta-
tu metodycznego, znaczenia kompetencji spolecznych, umiejetnoéci inter-
personalnych, w tym w szczegolnoéci komunikacyjnych. To, jakie wzory
dzialania, standardy pracy i przede wszystkim koncepcje swojej roli zawo-
dowej uksztaltuja edukatorzy na starcie swojej pedagogicznej drogi, moze
zdeterminowac caly jej przebieg. A takze, co bardziej istotne, losy calych
pokolen mlodych ludzi, ktérzy poddawani oddzialywaniom nauczycieli bu-
duja swoj obraz §wiata i mozliwoSci wplywania na niego, ksztaltuja okre-
Slone sposoby interpretowania zachowan spolecznych, a takze rozwijaja
umiejetnos$ci oceny wlasnych kompetencji.

Kto i w oparciu o jakie przestanki decyduje zatem o ksztalcie szkol-
nictwa wyzszego, przygotowujacego nauczycieli do zawodu? Nalezy zaczgé
od przywolania pojecia przyslugujacej uczelniom autonomii programowe;.
Oznacza ona ograniczenie mozliwoéci wplywania instytucji rzadowych na
tresci i forme prowadzonych w o$rodkach akademickich badan, ale takze
na proces ksztalcenia student6w. Innymi stowy méwiac: to, czego i w jaki
spos6b ucza sie studenci, przyjmowane jest w programach studiéw zatwier-
dzanych przez poszczegdlne uczelnie. To one decydujg o wielu elementach
zawarto$ci owych programéw. Autonomia w tym zakresie nie jest jednak
pela, gdyz w przypadku studiéw nauczycielskich (ale takze przygotowa-
nia do innych zawodéw, takich jak np. pielegniarki, fizjoterapeuty, den-
tysty czy architekta) obowiazuje wydany przez Ministra Edukacji i Nauki
standard ksztalcenia. Definiuje on wymiar zaje¢ w poszczeg6lnych grupach
przedmiotéw, a nawet efekty uczenia sie, do ktérych majg one doprowa-
dzié. Nic nie stoi jednak na przeszkodzie, by droga do osiagniecia owych
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efektow byla oparta o takie formy i metody pracy, ktérych oczekujemy od
przyszltych nauczycieli. Zatem by juz jako studenci adepci zawodu nauczy-
cielskiego sami dzialali w sposéb i w warunkach adekwatnych do rzeczy-
wisto$ci, ktora nie tyle zastang w szkolach, ale ktéra beda w nich kreowac.
By wnioski plynace z doniesien naukowych, ale takze z do$wiadczen prak-
tycznych stawaly sie dla nich impulsem do zmiany — z jednej strony wila-
snego sposobu postrzegania roli zawodowej (ten dotychczasowy ksztalto-
wany byt z pewno$cia na wzorach pelnienia owej roli prezentowanych przez
ich wlasnych nauczycieli), a drugiej za$§ — rzeczywisto$ci szkolnej, w ktorej
przyjdzie im funkcjonowaé. By stawali sie nie tylko odtwo6rcami roli, ale jej
aktywnymi kreatorami. Wiele mozliwosci w tym zakresie maja, w naszym
przekonaniu, uczelnie o profilu praktycznym. W odréznieniu od funkcjonu-
jacych w polskim systemie szkolnictwa wyzszego uczelni ogélnoakademic-
kich, ktorych rola jest uwzglednianie w procesie ksztalcenia akademickiego
zaje¢ powigzanych z prowadzonymi w danym oérodku badaniami naukowy-
mi, w uczelniach o profilu praktycznym wazna jest dominacja w programie
studiow zajeé o charakterze praktycznym, tj. takich, w trakcie ktérych ist-
nieje mozliwo$¢ przetrenowania konkretnych umiejetnosci, pracy warszta-
towej czy wrecz nabywania umiejetnosci w warunkach symulowanych, w tym
pod okiem o0s6b posiadajacych do$wiadczenie zawodowe w zakresie reali-
zowanych przedmiotéw. Bazujac na posiadanych do$wiadczeniach pracy
dydaktycznej w uczelniach wyzszych, jesteémy przekonane, ze programy
studiow moga, a nawet powinny wykraczaé poza standard ksztalcenia. Ma-
my tu na my$li wzbogacanie ich o elementy zwigzane z kompetencjami klu-
czowymi, w tym umiejetnoSciami wspblpracy, komunikacji, krytycznego
myslenia, czy kompetencjami gtebokimi, zatem stawianie przede wszystkim
na takie efekty uczenia sie, ktore sa wynikiem poszukiwan, prob, refleksji
i tworczych interpretacji studentéw, co wymaga od nauczycieli akademic-
kich odpowiedniej postawy i organizacji zajec.

Ksigzka stanowi zwienczenie wspolpracy wykladowcéw z réznych osrod-
kéw akademickich w Polsce, ktdrzy w latach 2020—2022 dziatali w ramach
edukacyjnej sieci zainicjowanej przez Anne Szulct. W toku spotkan (online)

1 Anna Szulc w marcu 2020 r., tuz po wybuchu pandemii covid-19, utworzyla ogélno-
polska sie¢ zrzeszajaca w mediach spolecznosciowych nauczycieli, rodzicow, pedagogow/
psychologow szkolnych, dyrektorow szkot i wykladoweow akademickich. Sie¢ tworzyly pod-
zespoly pracujace nad adaptacja zalozen przedstawionych w ksigzce A. Szulc pt. Nowa
szkota. Zmiane warto zaczqé¢ przy tablicy (L6dz 2019) — odpowiednio do zakresu mery-
torycznego, ktérym poszczegélne osoby zajmuja sie na co dzien, tj. osobno dla pedago-
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poswieconych ksztalceniu na studiach wyzszych (zwlaszcza na kierunkach pe-
dagogicznych) przedyskutowali oni wiele watkdow z zakresu dydaktyki aka-
demickiej, a takze podzielili sie autorskimi rozwiazaniami, ktére na co dzien
stosujg w pracy ze studentami. Wéréd autoréw tekstéw niniejszego opra-
cowania znalazly sie takze osoby spoza tego grona, a ich obecno$§¢ wynika
z ogromnego zaangazowania w zakresie tematyki podjetej w ksiazce. Wszyst-
kim autor(k)om skladamy serdeczne podziekowania za zabranie glosu w dys-
kusji nad doskonaleniem ksztalcenia nauczycieli w Polsce oraz zaprezen-
towanie réznorodnych perspektyw, spostrzezen, propozycji rozwiazan, ale
takze watpliwos$ci, dylematow i trudnoéci z tym zwigzanych.

Zywimy nadzieje, ze monografia stanowié bedzie inspirujacy material
naukowy i edukacyjny dla $érodowiska akademickiego, zwlaszcza wykladow-
cow i studentow kierunkdéw pedagogicznych. Podjete zagadnienia adresowa-
ne sg takze do nauczycieli, pedagogdéw, dyrektorow szkét oraz wszystkich,
ktorym bliska jest potrzeba wspdttworzenia edukacji na miare XXI wieku.

Marta Grzesko-Nyczka,
Monika Koscielniak

gdbw/psychologdw szkolnych, rodzicow czy dyrektorow. Kazdy zespo6l miat swojego lide-
ra, ktory utrzymywal bezposredni kontakt z A. Szulc podczas spotkan roboczych. Liderka
zespotu nauczycieli akademickich byta Marta Grze$ko-Nyczka.
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Sila sprzecznosci, czyli o moézgach
ludzi w ré6znym wieku

The power of contradiction, that is about
human brains in different age groups

Streszczenie

Tematem artykulu jest proba opisania $rodowiska akademickiego jako prze-
strzeni, w ktorej konieczne jest rozumienie i umiejetno$¢ godzenia sprzecz-
no$ci wynikajacych z r6znego sposobu widzenia $§wiata. Ksztaltowanie §ro-
dowiska edukacyjnego w blyskawicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci wy-
maga zmiany rozmieszczenia punktow ciezkoéci, z obszaru przyswajania
informacji w przestrzen zachowania réznorodnos$ci w podejéciu do jej wy-
korzystania. Neurobiologia oraz biologia ewolucyjna wraz z memetyczna
interpretacja zmian w systemach kulturowych moze stanowi¢ argument na
rzecz glebszego zrozumienia potrzeby zmian w procesie ksztalcenia nau-
czycieli oraz rozumienia ich wlasnej roli we wspolczesnych spoleczenstwach.

Slowa kluczowe: edukacja, ewolucja, neurobiologia, adaptacja, nauczy-

ciel, r6znorodnosé

Summary

The purpose of the article is to describe the academic environment as a spa-
ce where it is mandatory to be able to work with different, often clashing,
world views. Creating the education environment in the rapidly changing
reality of today requires us to shift the focus from absorption of informa-
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tion to the maintenance of diversified approaches in how that information
can be used. Neuroscience, evolutionary biology and the memetic under-
standing of cultural changes all make an argument the need to change how
teachers are educated and how their role is understood in modern societies.

Keywords: education, evolution, neuroscience, adaptation, teacher, di-
versity

Czlowiek jest istota wpisang w rzeczywisto$¢ w trojaki sposob. Najle-
piej oddaje to metafora trzech Swiatéw Karla R. Popperal.

Bez watpienia jesteSmy czeScig jakiej$ fizycznej, namacalnej rzeczywi-
stoSci, ktora istnieje w sposob obiektywny. Ta oczywisto$c to, rzecz jasna,
jedynie zalozenie, jednak bez niego wszystko, co mozna o $wiecie i sobie
powiedzie¢, traci sens i zmienia sie w obszar jalowej dyskusji lub rozryw-
kowych, bawiacych od zawsze ludzkie umysly historii w rodzaju filmowego
Matriksa (1999).

Znaczenie fizycznego podloza

Fizyczno$¢ naszego istnienia to pierwszy $wiat Poppera. Nie mamy do
niego bezposéredniego dostepu. Z perspektywy neuronauki, bedacej pod-
stawa prdby opisania Srodowiska akademickiego jako przestrzeni, w ktorej
trzeba rozumie¢ i godzi¢ sprzeczno$ci, umyst ludzki jest epifenomenem
dzialania narzadu, ktéry ewoluowat w kierunku doskonalenia zadania, ja-
kim jest tworzenie wewnetrznej reprezentacji Swiata pierwszego — ludz-
kiego moézgu. To, co nazywamy rzeczywisto$cig, jest zbiorem stanéw, w jakie
parametry $wiata fizycznego wprowadzaja nasze sieci neuronowe2. Oczy-
wiécie nie bezposrednio. Nieprawdopodobnie zlozony system zbudowany
z okolo 65 miliardéw komérek nerwowych zdolny jest do przetwarzania
informacji jedynie w postaci potencjaléw elektrochemicznych bton kolor-
kowych neuronéw oraz chemicznych sygnaléw laczacych je synaps. Swiat
fizyczny z kolei to fale magnetyczne, zwiazki chemiczne, sily fizyczne... Ten
rodzaj informacji, jakim jest jezyk obiektywnej rzeczywisto$ci, nie jest dla

1Zob.: K.R. Popper, Wszechswiat otwarty. Argument na rzecz indeterminizmu, przekk.
A. Chmielewski, Krakow 1996.

2 C. Frith, Od mézgu do umystu. Jak powstaje nasz wewnetrzny Swiat, przel. A. Bin-
der, M. Binder, Warszawa 2011.
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naszych mézgdéw zrozumialy. Potrzeba im tlumaczy. Sa nimi narzady zmy-
stow, struktury, ktére zamieniaja $wiat obiektywny w sekwencje aktyw-
nosci elektrochemicznej. Fotoreceptory siatkéwki robia to z widzialnym
zakresem fal §wietlnych, receptory smaku i wechu z majacymi dla nas zna-
czenie czasteczkami chemicznymi, cialtka dotykowe skéry zajmuja sie ,thu-
maczeniem” sit fizycznych, ktére dzialaja na nasze ciala. W taki sposéb
obiektywny $wiat staje sie zbiorem okre$lonych stan6w aktywno$ci naszych
mozgow, ktore moga byé przez nie odpowiednio przetwarzane. Te wewnetrz-
ne stany, sposob reakcji mozgu na informacje docierajace do niego dzieki
receptorom jest drugim Swiatem Poppera — prywatnym, osobistym i wy-
jatkowym dla kazdego z nas sposobem, w jaki postrzegamy $wiat i siebie
w tym $wiecie. Nie mamy wzajemnie dostepu do swoich §wiatéw drugich.
Sa od siebie izolowane unikalng struktura mézgu kazdego z nas. Zeby ode-
bra¢ $wiat w sposob, w jaki odbiera go druga osoba, trzeba by mieé¢ do dys-
pozycji jej m6zg w miejscu swojego. Inaczej mowiac, byé tym, kogo $wiat
chcemy poznac. To oczywiscie niemozliwe, cho¢ oczywistoé¢ ta czesto nam
umyka zwlaszcza wtedy, kiedy naszym zadaniem jest wyjasnianie pewnych
aspektow Swiata innym. Edukacja jest jednym z proceséw, w ktorych brak
Swiadomoéci tego faktu moze mieé¢ fatalne konsekwencje. W ksztalceniu
ludzi edukacji warto wiec zwracaé na to uwage na wszystkie sposoby, jakie
sa dzi§ dostepne nauce. Perspektywa neurobiologicznego podloza naszych
umyslow jest jednym z takich wlasnie sposobow.

W strone $wiata trzeciego

Od samego poczatku ksztaltowania sie naszego gatunku jego podsta-
wowa sila byl spoleczny charakter. PrzezywaliSmy, zmienialiémy $rodo-
wisko, zyskiwaliémy stopniowo przewage nad innymi gatunkami przede
wszystkim dzieki zdolno$ci do sumowania kompetencji i wiedzy ludzi two-
rzacych pierwotne grupy zbieraczy i loweoéw. Oznacza to, ze od samego po-
czatku, a nasza odrebno$¢ na drzewie rodowym ssakdéw naczelnych ocenia
sie dzi$ na jakie$ 2,5 miliona lat, wérdd cech, ktore byly szczegblnie wspie-
rane przez dob6r naturalny, byla umiejetno$é przekazywania tej czedci sklad-
nikow Swiata drugiego, ktére mogly mieé praktyczne znaczenie dla wspdl-
nego dzialania3.

3 C. Gamble, J. Gowlett, R. Dunbar, Potega mézgu. Jak ewolucja zycia spotecznego
ksztaltowala ludzki umyst, tt. R. Kosarzycki, Krakow 2017, s. 18-34.
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Przede wszystkim doskonaliliSmy mechanizmy pozwalajace na odczy-
tywanie intencji innych czlonkéw spolecznosci dzieki obserwacji ich za-
chowan. Odkryte w drugiej polowie XX wieku mechanizmy lustrzane po-
zwalaja na pojawianie sie w mbzgu obserwatora stanow, ktore wystepuja
tam takze wtedy, kiedy robi on to czy wyglada tak jak osoba obserwowa-
na?. Nie jest to sposob na przelamanie bariery $§wiata drugiego, nadal ob-
serwator i obserwowany pozostaja we wlasnych stanach wewnetrznych, ale
jesli dodamy do tego wczesniejsze, podobne do$wiadczenia, gromadzone
w czasie zycia, zrozumiemy, ze smutek widziany na twarzy drugiej osoby
wytworzy reprezentacje tej emocji w mozgu obserwatora, a to, poprzez ana-
logie ze zwigzanymi ze smutkiem do$wiadczeniami, pozwoli obserwato-
rowi na zrozumienie tego, co sie dzieje. Oznacza to wszelako zrozumienie
siebie na miejscu tego, kogo widzimy.

Wszystko wskazuje na to, ze doskonalenie sposobé6w komunikowania
stanow $wiata drugiego dalo nam przewage nad innymi gatunkami, a ro-
snaca stopniowo sprawno$¢ ludzkich spoleczno$ci w tym zakresie zlozyla
sie na powstanie calego systemu mniej lub bardziej umownych sygnalow
kodujacych informacje o takich stanach. To wtasnie zbior takich ,,uzewnetrz-
nien” Popper nazywa Swiatem trzecim i, w pewnym uproszczeniu, utozsa-
mia z kultura.

Jedna z kluczowych adaptacji naszego gatunku bylo wylanianie sie kom-
petencji jezykowych. Stare, istniejace takze u innych ssakow struktury mo-
zgu wigza sie u ludzkich dzieci w nietypowy sposob, dajac mozgowi po-
tencjal przyswajania ztozonego kodu, ktéry pozwala nam na opisywanie
wlasnych §wiatow drugich®.

Co daje perspektywa neuronauk?

Ta cze$¢ dyskursu na temat znaczenia i przebiegu procesu edukacji,
ktéra wynika z odkry¢ neuronauk, nazywana jest obecnie neurodydakty-
ka; daje ona, jesli jest prawidlowo i ostroznie stosowana, mozliwo$¢ nieco
odmiennego spojrzenia na proces edukacji, role nauczyciela, jego mozli-
wosci, odpowiedzialno$é, a takze istnienie obiektywnych granic tej odpowie-
dzialnosci. Wpisuje sie wiec w to, co dla ksztalcenia nauczycieli jest i zawsze

4 C. Keysers, Empatia. Jak odkrycie neuronéw lustrzanych zmienia nasze rozumie-
nie ludzkiej natury, tl. i przedm. L. Kwiatek, Krakéw 2017, s. 20-21.

5 S. Dehaene, Jak sie uczymy? Dlaczego mdzgi uczq sie lepiej niz komputery... jak
dotqd, t1. D. Rossowski, Krakéw 2021, s. 110-112.
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bylo najistotniejsze, a co tak celnie ujmuje znane powszechnie zdanie Ba-
rucha de Spinozy: ,Staralem sie usilnie o to, aby ludzkich postepkéw nie
wySmiewac, nie oplakiwaé i nie potepiaé, lecz je zrozumieé”s.

Neurodydaktyka, podobnie jak wszystkie dyscypliny szukajace regular-
noSci i praw w tym, co jest dla naszych mozgéw dostepne, stuzy wlaénie do
tego, zeby pewne procesy wyjaéniac i zrozumiec¢. Nie jest ona sposobem na
usprawiedliwianie czy wartoSciowanie jakichkolwiek dzialain podejmowa-
nych przez ludzi zaangazowanych w proces edukacji.

Edukacja z perspektywy ewolucji

Dzisiejszy Swiat jest Srodowiskiem bardzo r6znym od tego, jakie ksztal-
towalo nasze mozgi. Od liczacych okolo 150 0s6b grup zbieraczy i lowcow
po wielomilionowe populacje wspolczesnych miast przebyliémy dluga dro-
ge. Wydaje sie, ze i nasze mozgi powinny sie zmienia¢. Trudno przeciez po-
rownywac zbiory informacji i kompetencji, jakie mogly wystarczy¢ naszym
odleglym, koczowniczym przodkom, z tym wszystkim, co musi opanowac
wspolczesny czlowiek.

Tempo zmian biologicznego (genetycznego) podloza naszych cial zalez-
ne jest jednak przede wszystkim od dlugosci cyklu reprodukecyjnego, czyli
okresu, ktory uplywa od chwili urodzin do etapu, kiedy mozemy posiadaé
potomstwo. Cykl reprodukcyjny ludzi jest dlugi, a to oznacza stosunkowo
powolny proces adaptacji. Dotyczy to kazdej cechy naszego ciala, w tym
takze struktur oérodkowego ukladu nerwowego. Z ewolucyjnej perspekty-
wy czas, jaki uplynal, od kiedy zyliSmy w niewielkich, izolowanych grupach
zbieracko-towieckich do dzi$, to mgnienie oka. Genetyczna zmienno$¢ i kla-
syczne mechanizmy ewolucji droga doboru naturalnego nie mogly daé czlo-
wiekowi mozliwo$ci dokonania tak gwaltownego skoku. Wynika z tego jeden
wazny dla nas fakt i jedno istotne pytanie. Faktem jest, ze nasze mozgi,
ktoére zdolne sa do pokonywania barier czasu i przestrzeni, kiedy tworzg je-
zykowe Swiaty przedstawione w genialnych powieSciach albo buduja po-
jazdy zdolne opuscié Ziemie, sa w zasadzie zbudowane i dzialajg tak samo
jak te, ktore nosili nasi odlegli przodkowie. Pytanie za$ jest kluczowe w pro-
ponowanym tu sposobie spojrzenia na edukacje:

6 B. Spinoza, Traktat polityczny [w:] B. Spinoza, Traktaty, wyd. 3, przel. I. Halpern-
Mysélicki, Kety 2003, s. 336.
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Co dalo nam mozliwos$ci, jakie mamy?

W procesie ewolucji chodzi o informacje. To ona podlega zmianom. In-
formacja jest poziomem, na ktérym dziala doboér naturalny. Na plaszczyz-
nie biologicznej informacjg, ktéra ewoluuje, ksztaltujac cechy kolejnych
pokolen, jest ta zapisana w strukturze DNA. Wiemy juz, Ze nie ona stano-
wi 0 naszym sukcesie. OsiagneliSmy go, poniewaz ludzie odkryli sposéb na
znacznie szybsze, sprawniejsze i wydajniejsze przekazywanie sobie infor-
macji. Znalezli sposéb na przyspieszenie reprodukcji informacji, ktéra ma
wplyw na cechy (w tym przede wszystkim na mozliwo$ci adaptacyjne) ko-
lejnych pokolen.

Tym sposobem jest zdolnosé do wytwarzania kultur. Kultury sa, z przy-
jetego w artykule punktu widzenia, zbiorami informacji i zasad ich dystry-
bucji. Mozna je taktowat jak zloZzone systemy, w ramach ktorych tworzace
je jednostki posiadaja okreSlone kompetencje. Troche tak jak posiadane przez
nie geny (informacja na poziomie biologicznym): wspdldzialajac ze soba,
budujg organizm o okre$lonych cechach.

Takie spojrzenie na przystosowawcze aspekty kultur jest obecne w dys-
kursie naukowym. Zaproponowane w latach siedemdziesiatych ubieglego
wieku przez Ryszarda Dawkinsa pojecie ,mem” dalo poczatek dyscyplinie
okredlanej mianem memetyki. Dyscyplina ta traktuje historie systemow
kulturowych jako wcielenie podstawowych praw ewolucji biologicznej z ta
réznica, ze dzialaja one na poziomie znaczacych przystosowawczo infor-
macji powielanych wlasnie dzieki przekazowi kulturowemu?.

Mem jest wiec kulturowym analogiem genu. Przy takich zalozeniach
uprawnione wydaje sie stwierdzenie, ze geny do cech organizmoéw, ktore je
posiadajg, maja sie tak, jak memy do kompetencji. Posiadanie okreélone;j
cechy wymaga odziedziczenia konkretnego zestawu genéw. Posiadanie kom-
petencji wymaga istnienia w umys$le sieci neuronowej mozgu okreslonych
reprezentacji informacji przekazanych dzieki kulturze, czyli zbioru wiasci-
wych memow.

Mozliwoéci, jakie daje nam dystrybucja informacji kulturowej, sa w pew-
nym sensie oszustwem ewolucyjnym. Jak juz wiemy, latwo$¢ adaptacji jest
wprost proporcjonalna do szybko$ci i sprawnoéci dystrybucji informacji,
a memy bija w tej konkurencji nasze geny na glowe. Od czasu, kiedy po-
trafimy przekazywa¢ przystosowawczo znaczace informacje, pomijajgc me-

7R. Dawkins, Samolubny gen, przel. M. Skoneczny, Warszawa 2010, s. 358.



Sila sprzecznosci... 27

chanizm zmudnego procesu dystrybucji geno6w, mozliwo$ci adaptacji na-
szego gatunku wzrosly do poziomu, ktéry nie jest i nigdy dotad nie byl do-
stepny zadnemu organizmowi. Stanowimy zatem precedens w trwajacej
cztery i p6l miliarda lat historii zycia na naszej planecie.

Edukacja. Informacja. Nauczyciel. Relacja

Edukacja jako proces jest mechanizmem przekazywania informacji przy-
stosowawczo korzystnej droga pozagenetyczna. Nie jest wiec wytworem
kultury, a raczej warunkiem jej istnienia. Latwo sobie wyobrazié, ze w star-
ciu z trudnym i niebezpiecznym $rodowiskiem naturalnym w czasach na-
szych przodkéw wieksze szanse mialy te grupy, ktore potrafily sprawnie
przekazywa¢ memy. OczywiScie, inaczej niz w przypadku gendéw, sklad-
niki kultury moga by¢ przekazywane nie tylko wertykalnie: od rodzicow
w kierunku ich potomstwa. Dystrybucja meméw nie zna tych granic. Sam
ten fakt wymagalby podjecia, w aspekcie edukacji, oddzielnego tematu, po-
niewaz jeSli go ignorujemy, tracimy sporg cze$¢ kulturowego potencjatus.
W tym migjscu skupimy sie jednak na tym aspekcie procesu, ktéry ma wer-
tykalny charakter.

Edukacja jest fundamentem sukcesu czlowieka jako gatunku, a kom-
petencje ludzi za ten proces odpowiedzialnych od samego poczatku wyzna-
czaly granice przystosowawczych mozliwoSci spoleczenstw. Tymi ludzmi
od zawsze byli, i pozostana, nauczyciele. Nie mam tu na mysli zawodu, ale
role spoleczna, jaka pehni jednostka.

Od samego poczatku jednostki takie musialy by¢ wysoce kompetentne
w dwoch obszarach. Pierwszym bylo posiadanie wiedzy — strukturalnego
zbioru informacji (zbioru memow), ktére przekazane kolejnym cztonkom
zapewnialy im kompetencje niezbedne do przetrwania i znalezienia dla sie-
bie optymalnego miejsca w strukturze spolecznej. Drugim byla umiejetnosé
wchodzenia w taki rodzaj relacji, ktory w $wiecie ciaglej podrézy, niebez-
pieczenstw i braku czasu dawalby szanse na sprawny przekaz kulturowy.
Wysoki poziom wrazliwo$ci, sprawno$¢ mechanizméw lustrzanych czy —
szerzej — mobzgu spolecznego, otwarto$¢ przy jednoczesnej umiejetnosci
wyznaczania granic, zdolno$é¢ do wyjasniania zjawisk, a nie tylko opisu ich
przebiegu, byly i s3 nadal warunkiem sprawnego pelnienia funkcji spo-
lecznej nauczyciela.

8 Zob.: M. Kaczmarzyk, Szkola meméw. W strone dydaktyki ewolucyjnej, Gliwice 2018.
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Dzisiejszy Swiat szybkiego dostepu do informacji powoduje, ze znacze-
nie pierwszego z tych obszaréw maleje. Wydaje sie jednak, ze znaczenie
obszaru drugiego nie uleglo zmianie. Przeciwnie, jego istotno$¢ wzrasta.
To wlasnie te cechy oraz warunki, w ktérych moga by¢ rozwijane i wyko-
rzystywane, nabieraja szczego6lnego znaczenia. Nauczyciel naszych czaséw
jest przede wszystkim czlowiekiem relacji. Cze$¢ kompetencji z tym zwia-
zanych mozna rozwijac i ksztaltowaé, cze$¢ wynika z biologicznego podlo-
za, z jakim przychodzimy na Swiat. Warto pamietac, ze oparta o mechani-
zmy lustrzane empatia, relacyjno$c i otwartoéc to zestawy cech ksztatto-
wanych na bazie determinantéw genetycznych. Podobnie jak w przypadku
sprawnosci fizycznej, jezykowej, kompetencji matematycznych i wszyst-
kich innych cech, ludzie bardzo r6znia sie od siebie. To oczywiscie kwestia
predyspozycji, o ktérych, nawiasem moéwiac, tyle ostatnio méwimy w kon-
tekscie spersonalizowanej edukacji.

Wydaje sie jednak, ze umyka nam fakt, ze ludzie r6znig sie takze od
siebie zestawem cech, ktore predysponujg ich do pelienia funkcji nauczy-
ciela. Juz sam proces naboru kandydatéw do ksztalcenia w tym kierunku
nie zawiera praktycznie, poza zdrowym rozsadkiem ludzi odpowiedzial-
nych za ten nabér, narzedzi diagnostycznych w tym zakresie. Klasyczne
ksztalcenie nauczyciela to wcigz przede wszystkim nacisk na jego kompe-
tencje merytoryczne, czyli pierwszy obszar pierwotnych kompetencji.

Roéznorodnosé jako zasob a struktura szkoly

Z neurorozwojowej perspektywy szczegolnie istotny jest jeszcze jeden
aspekt dotyczacy trybu i swoistej metodologii ksztalcenia nauczycieli.

Nasz gatunek ze wzgledu na rozmiar mozgu, co wiaze sie z adaptacja-
mi do spolecznego trybu Zycia, jest jedynym, u ktérego urodzenie musi
znacznie wyprzedza¢ moment bezpiecznej dojrzatoSci strukturalnej. Kom-
promis wypracowany przez dobér naturalny pomiedzy interesem dziecka
a mozliwo$ciami matki powoduje, ze mozg ludzkiego noworodka jest jesz-
cze na etapie rozwoju ptodowego®.

Ostateczna cytoarchitektura, zwlaszcza najnowszych, korowych obsza-
row moézgu, odbywa sie juz poza organizmem matki. Silnie wrazliwy na czyn-
niki érodowiskowe, wyjatkowo neuroplastyczny mézg dziecka na wezesnym

9 R.D. Fields, Drugi mézg. Rewolucja w nauce i medycynie, przel. K. Dzieciol, War-
szawa 2011, s. 112.
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etapie rozwoju podlega wplywom Srodowiska, ktére modyfikuja jego struk-
ture i redefiniuja pdzniejsze mozliwoéci tworzenia reprezentacji Swiata
pierwszego. Poniewaz we wspoblczesnym $wiecie zmiany spoleczne, ekono-
miczne, Swiatopogladowe czy technologiczne przebiegaja bardzo gwaltow-
nie, mozna zalozy¢, ze kazde kolejne pokolenie ludzi rozwija sie, na tym
wczesnym etapie, w nieco odmiennych warunkach §rodowiska. Powoduje
to roznice w ostatecznej strukturze i funkcjonowaniu mézgéw kolejnych
pokolen ludzi. Warto wiec zauwazyc¢, ze czlowiek stanowi gatunek, w ktory
wpisany jest niespotykany u innych rodzaj réznorodno$ci w zakresie po-
strzegania i rozumienia $wiata. Rodzaj powstajacych reprezentacji, czyli
skladowych $wiata drugiego, bardzo czesto mocno rézni sie u ludzi pocho-
dzacych z réznych pokolen. Roznice te beda tym wieksze, a ich efekty tym
bardziej wyrazne, im kontrola nad danym obszarem $rodowiska spolecz-
nego bedzie mocniej przypisana ludziom w okre$§lonym wieku.

Szkola (w szerokim rozumieniu tego slowa, obejmujacym réwniez Sro-
dowiska akademickie) jest tutaj doskonatym przykladem. Sposob, w jaki po-
strzegamy Srodowisko edukacyjne, jest u§wiecony tradycja siegajaca wielu
pokolen wstecz. Kolejne pokolenia nauczycieli sa ksztalcone zgodnie z nor-
mami aktualnymi w §wiecie, ktory w wielu fundamentalnych aspektach juz
nie istnieje. Jednym z przykladéw jest tu zestawione wcze$niej znaczenie
dwoch glownych aspektéow zawodu nauczyciela.

Z perspektywy biologii ewolucyjnej taka sytuacja (bez wzgledu na to, czy
dotyczy genow czy informacji tworzacych kultury, czyli memoéw) stanowi
bardzo powazne zagrozenie.

Problemy i wyzwania, jakie przynosi przyszlo$é¢, sa nieprzewidywalne.
Ogoblng statystyczng zasadq zapewniania wzglednego bezpieczenstwa w przy-
szloSci moze by¢ wiec jedynie zachowanie wysokiej réznorodnosci cech,
dajgce wieloé¢ potencjalnych rozwigzan. Im bardziej zréznicowana pod
wzgledem mozliwo$ci osobnikéw jest populacja, tym mniej jest prawdo-
podobne, ze pojawiajacy sie w przyszloSci problem nie zostanie rozwigza-
ny przez przynajmniej niektére osobniki z danej populacji. A to zapew-
nia ostatecznie przetrwanie populacji, zwlaszcza w przypadku organizmow
o charakterze spolecznym. Analogicznie wyzsza réznorodno$¢ memetycz-
na w obrebie danej kultury, tym wieksze s3 jej mozliwo$ci adaptacji.

Paradoks polega na tym, ze w przypadku dbatosci o réznorodnosé na
poziomie memetycznym opiekunowie mlodego pokolenia muszg rozszerzaé
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granice tolerancji na zachowania i sposoby widzenia (reprezentacje) Swiata
poza granice definiowane przez nich samych jako zrozumiale, a wiec i bez-
pieczne. Za potencjalny wzrost bezpieczenstwa w przyszlosci oplata jest wiec
brak poczucia bezpieczenstwa w naszym ,tu i teraz”. Zrozumienie tych ogdl-
nych mechanizméw przez pryzmat ksztaltowania §rodowiska edukacyjne-
go, w tym (a moze przede wszystkim) w konteks$cie ksztalcenia nauczycieli,
jest dzisiaj ogromnym wyzwaniem dla Srodowisk akademickich.

Zgoda na odmienno$¢ i r6znorodno$é widzenia zaréwno formy, jak i roli
szkoly, powinna by¢ jednym z najbardziej palacych wyzwan instytucji przy-
gotowujacych kadry szkoly XXI wieku. Jednym z argumentow, ktéry moze
nam ulatwi¢ akceptacje takiego stanu rzeczy, jest punkt widzenia prezento-
wany przez neurodydaktyke i spojrzenie uwzgledniajace nasza gatunkowa
przeszto$¢; roboczo mozna go okreslié jako ,dydaktyke ewolucyjna”.
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Skuteczno$¢ stopni szkolnych
z perspektywy badan naukowych.
Implikacje dla ksztalcenia nauczycieli

The effectiveness of school grades from
a research perspective.
Implications for teacher education

Streszczenie

System edukacji budzi wiele kontrowersji i jest przedmiotem debaty pu-
blicznej na calym $wiecie. Stopnie zaprojektowane pierwotnie jako narze-
dzia majgce mierzy¢ poziom wiedzy ucznia, informowac nauczyciela, rodzi-
ca i administratoréw systemu o tym pomiarze i motywowa¢ do dzialania,
staly sie narzedziami wspierajacymi jedynie organizacje procesu edukacyj-
nego, negatywnie oddzialywajacymi na motywacje uczniéw do uczenia sie
i nie dajgcymi informacji zwrotnej, pozwalajacej na rozwéj. Oceny cyfro-
we motywuja uczniéw do obierania strategii unikania kary, kodowane jako
stresory powoduja zaburzenia zdrowia psychicznego i fizycznego. Bedac
rodzajem komunikatu przekazanego uczniowi, maja wplyw na jego nasta-
wienie do uczenia sie, sa informacja zwrotna o procesie, a nie efekcie, silnie
wplywaja na budowanie motywacji ucznia i che¢ podejmowania przez nie-
go wyzwan. Biezace ocenianie bez stopni jest mozliwe i zgodne z prawem.

Slowa kluczowe: informacja zwrotna, motywacja, stopnie, system edukacji
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Summary

The education system raises many controversies and is the subject of pub-
lic debate around the world. Grades, originally designed as tools to meas-
ure the level of student's knowledge, inform about this measurement, and
motivate to action, have become tools that only support the organization
of the educational process, negatively affecting students' motivation to learn
and not providing feedback allowing for development. Digital assessments
motivate students to adopt avoidance strategies, coded as stressors cause
mental and physical health disorders. The type of message conveyed to
the student affects his attitude to learning, feedback about the process ra-
ther than the effect strongly influences the motivation of the student and
his willingness to take up challenges. Ongoing grading without grades is
possible and legal.

Keywords: feedback, grading, motivation, educational system

Systemy edukacji budza wiele kontrowersji i sa dzi§ przedmiotem de-
baty publicznej na calym $wiecie!, rébwniez w Polsce2. Coraz czeéciej padaja
argumenty moéwiace o krzywdzacej roli stopni3, cho¢ zwolennikéw istnie-
jacego systemu takze nie brakuje4. Coraz wiecej szko6l decyduje sie na odej-
$cie od systemu stopni na rzecz wspierajacej rozwdj informacji zwrotnej®.

W zalozeniu stopnie mialy shuzy¢ celom pedagogicznym, zaprojektowane
zostaly jako narzedzia mierzace poziom wiedzy ucznia, informujgce o tym
pomiarze i motywujace do wykonywania dzialan zblizajacych uczniéw do
osiggniecia sukcesu w przyszlo$ci. W rzeczywistoSci jednak staly sie narze-
dziami wspierajacymi jedynie organizacje procesu edukacyjnego®, jedno-

1 Zob.: A. Kohn, Unconditional Parenting. Moving from Rewards and Punishments
to Love and Reason, New York 2006; J. Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sie
przez dzialanie, przekl. D. Konowrocka, Krakéw 2007; J. Juul, Kryzys szkoty. Co moze-
my zrobi¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw?, Podkowa Leéna 2014.

2 B, Sliwerski, M. Paluch, Uwolnié szkole od systemu klasowo-lekcyjnego, Krakow 2021.

3 A. Kohn, Punished by Rewards. The Trouble with Gold Stars, Incentive Plans, A’s,
Praise, and Other Bribes, Boston 1999.

4 S. Rojstaczer, C. Healy, Where A Is Ordinary: The Evolution of American College and
University Grading, 1940—-2009, ,Teachers College Record” 2012, vol. 114, no. 7, pp. 1-23.

5 Zob.: Budzqca sie Szkola [online], 2016 [dostep: 20 grudnia 2022]. Dostepny w In-
ternecie: http://www.budzacasieszkola.pl.

6 J. Schneider, E. Hutt, Making the Grade: A History of the A-F Marking Scheme,
,Journal of Curriculum Studies” 2014, vol. 46, iss. 2, pp. 201-224.
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cze$nie negatywnie oddzialywajacymi na motywacje uczniéw do uczenia sie
i nie dajacymi informacji zwrotnej pozwalajacej na rozwoj’. Oceny szkolne sa
jednym z kluczowych atrybutéw wladzy nauczyciela, a co za tym idzie gtow-
nym zrédlem stopniowej utraty przez dzieci i mlodziez motywacji do ucze-
nia sie i czerpania satysfakeji z samorozwoju.

Wraz ze wzrostem wiedzy o neurobiologicznych uwarunkowaniach pro-
cesu tworzenia pamieci i motywacji oraz poziomu uwazno$ci na potrzeby
malych i mlodych ludzi coraz glo$niej wybrzmiewa pytanie o sens stosowa-
nia systemu stopni. Czy system wystawiania stopni (cyfrowych, literowych
lub procentowych), ktérego poczatki siegaja XVI wieku?8, realizuje zdefinio-
wany dla niego cel? Czy stopnie sa dzi$§ rzeczywiScie narzedziem pomiaru,
komunikacji i zr6dlem motywacji? Co o przypisywanej stopniom roli moéwia
wyniki badan z obszaru neuronauk? I jak te wiedze zaimplementowac¢ do
praktyki pedagogicznej?

System kar i nagrod

Z neurobiologicznego punktu widzenia system stopni szkolnych to sys-
tem oparty na mechanizmie checi zdobycia nagrody lub koniecznoSci unik-
niecia kary. Mali i mtodzi ludzie wciaz slysza, jak wazne sa oceny, ktore de-
cyduja o dostaniu sie do szkoly lub uczelni, przyznaniu stypendium, zdoby-
ciu pracy, dlatego uczniowie staraja sie zrobi¢ co w ich mocy, by otrzymywaé
jak najwyzsze noty. To skutkuje wybieraniem bezpiecznej drogi pozbawionej
ryzyka i wyzwan, wzbudza lek przed niepowodzeniem, utrudnia kreatywne
my$lenie i testowanie hipotez, zmniejsza zainteresowanie samym procesem
uczenia sie?. Cheé otrzymania jak najwyzszego stopnia, stajgc sie celem sa-
mym w sobie, wypacza sens systemu edukacyjnego i wplywa na zachowanie

7 Por.: D. Grant, W.B. Green, Grades as Incentives, ,,Empirical Economics” 2013, vol. 44,
iss. 3, pp. 1563-1592 — A. Kohn, Punished by Rewards...

8 Por.: R. Winter, Education or Grading? Arguments for a Non-Subdivided Honours
Degree, ,Studies in Higher Education” 1993, vol. 18, iss. 3, pp. 363-377 — S. Brookhart,
T. Guskey, A. Bowers, J. McMillan, J. Smith, A Century of Grading Research: Meaning and
Value in the Most Common Educational Measure, ,,Review of Educational Research” 2016,
vol. 86, no. 4, pp. 803-848.

9 Zob.: R. Butler, Enhancing and Undermining Intrinsic Motivation: The Effects of
Task-Involving and Ego-Involving Evaluation on Interest and Performance, ,,British
Journal of Educational Psychology” 1988, vol. 58, iss. 1, pp. 1-14; C. Pulfrey, C. Buchs,
F. Butera, Why Grades Engender Performance-Avoidance Goals: The Mediating Role
of Autonomous Motivation, ,Journal of Educational Psychology” 2011, vol. 103, no. 3,
pp. 683-700.
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ucznioéw, skutkujac czesto postepowaniem nieetycznym (oszustwo)!0. Oceny
cyfrowe motywuja uczniow do obierania strategii unikniecia kary, przy czym
warto zaznaczyd¢, ze ,zla ocena” w rozumieniu ucznia to nie tylko ocena nie-
dostateczna czy dopuszczajaca, to czesto rdwniez ocena dobra lub bardzo
dobra. Mlodzi ludzie coraz czeSciej uzalezniaja sie od uczenia siell, problem
dotyczy zwlaszcza mlodych dziewczat. Dla wiekszo$ci nauczycieli jest oczy-
wistym, ze stopnie zamiast pobudzaé zainteresowanie uczeniem sie, przede
wszystkim zwiekszaja motywacje uczniow do obierania r6znych strategii uni-
kania zlych stopni?2.

Proces tworzenia pamieci a strach

Motywacja do dzialania oparta na checi unikniecia kary zwigzana jest
ze strachem, jaki odczuwa uczen. W mozgu sa zakodowane dwie proste re-
akcje: pozadania (chce tego) oraz unikania (nie chce tego). Stresor, czyli bo-
dziec wywolujacy stres, a takim moze by¢ stopien lub sama osoba nauczy-
ciela, wywoluje awersje, czyli che¢ unikniecia stresora. Hipokamp, jedna
z gléwnych struktur odpowiedzialnych za tworzenie, przywolywanie i re-
organizacje pamieci, w obliczu zagrozenia przechodzi w tryb zapewniajacy
organizmowi przetrwanie. Uczen, ktory nie jest w stanie zapanowaé nad stre-
sorem, traci poczucie kontroli, a to wywoluje zwrotnie jeszcze wyzszy poziom
stresu. Jesli stres utrzymuje sie przez dluzszy czas, prowadzi do syndromu
wyuczonej bezradnosci. Uczen, czujac bezradnos¢é wobec stresora, ma obni-
zone zdolnoSci poznawcze, przestaje szukaé rozwigzania, uznajac sytuacje za
pozbawiona wyjScial3. Martin Seligman, tworca pojecia ,,pozytywnej psycho-

10 Zob.: R. Burrus, K.M. McGoldrick, P. Schuhmann, Self-Reports of Student Cheating:
Does a Definition of Cheating Matter?, ,,The Journal of Economic Education” 2007, vol. 38,
iss. 1, pp. 3-16; H. Klein, N. Levenburg, M. McKendall, W. Mothersell, Cheating During the
College Years: How do Business School Students Compare?, ,Journal of Business Ethics”
2007, vol. 72, no. 2, pp. 197-206; D. McCabe, L. Trevino, K. Butterfield, Cheating in Academic
Institutions: A Decade of Research, ,,Ethics and Behavior” 2001, vol. 11, iss. 3, pp. 219-232.

11 p, Atroszko, Struktura uzaleznienia studentéw od uczenia sie: wybrane czynniki ry-
zyka, zwiqzek ze stresem 1 strategiami radzenia sobie oraz funkcjonowaniem psycho-
spolecznym, rozprawa doktorska, Gdansk 2015 [mps].

12 7Zob.: R. Butler, M. Nisan, Effects of No Feedback, Task-Related Comments, and Gra-
des on Intrinsic Motivation and Performance, ,Journal of Educational Psychology” 1986,
vol. 78, no. 3, pp. 210-216; R. Butler, Enhancing and Undermining Intrinsic Motivation...,
pp. 1-14; T. Crooks, The Impact of Classroom Evaluation Practices on Students, ,,Review
of Educational Research” 1988, vol. 58, no. 4, pp. 438-481; C. Pulfrey, C. Buchs, F. Butera,
Why Grades Engender Performance-Avoidance Goals..., pp. 683-700.

13 J. Medina, Brain Rules. 12 Principles for Surviving and Thriving at Work, Home,
and School, 2 ed., Seattle 2014.
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logii”4 i teorii wyuczonej bezradnoéci, doszed! w swoich badaniach!> do wnio-
sku, ze w radzeniu sobie ze stresem najwazniejsze jest poczucie kontroli.

Co sie dzieje z cialem matego czlowieka w sytuacji zagrozenia? Cialo
migdalowate osadzone na zakonczeniu hipokampa wywoluje stan alarmowy
w organizmie, by pobudzi¢ uklad nerwowy i hormonalny. Niezaleznie od
rodzaju zagrozenia (stopien moze by¢ rownie duzym zagrozeniem, co trze-
sienie ziemi) uruchamiany jest ciag reakcji. Wzgorze wysyla do pnia mbzgu
polecenie uwolnienia pobudzajacej noradrenaliny, wspdlczulna cze$¢ ukla-
du nerwowego wysyla sygnat do wszystkich waznych organéw ciala i mieéni,
by byly w gotowosci do walki lub ucieczki, a podwzgo6rze pobudza przysad-
ke mozgowa, by ta nakazala nadnerczom uwolnienie hormonoéw stresu, czyli
adrenaliny i kortyzolu. Adrenalina przyspiesza rytm serca (wiecej przepom-
powywanej krwi), pluca zwiekszaja wymiane gazowa (szybszy bieg, silniejsze
uderzenie kogo$ lub czego$), Zrenice sie rozszerzaja (lepsze widzenie), korty-
zol oslabia uklad odporno$ciowy (zapobieganie stanom zapalnym w przypad-
ku zranienia) i oslabia aktywno$¢ hipokampa. Kora przedczolowa przestaje
pehié swoja kontrolng funkcje hamujaca emocje (uczucie utraty panowa-
nia nad emocjami)6. Uczen, bedacy w sytuacji zagrozenia, nie jest w stanie
przywola¢ §ladéw pamieciowych (udzieli¢ odpowiedzi przy tablicy), jego cia-
o i mézg sa gotowe do walki o przetrwanie, zdarza sie rowniez, ze traci pa-
nowanie nad soba i swoimi reakcjami. Organizm ludzki znajdujacy sie pod
wplywem przewleklego stresu znacznie czeéciej choruje. Kortyzol i inne gliko-
kortykoidy oslabiaja istniejace polaczenia synaptyczne w hipokampie oraz
hamuja powstawanie nowych, a cialo migdalowate staje sie coraz bardziej
reaktywne na biezace zagrozenia, co prowadzi do coraz szybszego i czeSciej
doswiadczanego stanu leku, co z kolei prowadzi do intensyfikacji leku utrzy-
mujacego sie niezaleznie od sytuacjil’.

Stopnie jako atrybut wladzy
Stopnie to rowniez potezny atrybut wladzy stuzacy egzekwowaniu poza-
danych postaw, co czyni obecny system jeszcze bardziej nieprzystosowanym

14 M.E.P. Seligman, M. Csikszentmihalyi, Positive Psychology — An Introduction, ,Ame-
rican Psychologist” 2000, vol. 55, no. 1, pp. 5-14.

15 M.E.P. Seligman, Helplessness: On Depression, Development, and Death, San Fran-
cisco 1975.

16 J. Medina, Brain rules...

17 Tamze.
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do podazania za zmieniajacym sie rynkiem pracy i potrzebami pracodaw-
coHw!8, Najbardziej oczekiwane dzi§ kompetencje to przede wszystkim krea-
tywnos¢, krytyczne myslenie, umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw, wspol-
praca, komunikacja, kompetencje miedzykulturowe, elastyczne reagowanie
na zmiane, umiejetno$¢ uczenia sie, obstuga nowych technologii. Tymcza-
sem od uczniéw oczekuje sie bezkrytycznego wykonywania polecen, pelnej
uleglos$ci, dyscypliny i braku inicjatywy, co Victor Wekselberg i Jacek Wasi-
lewski!® nazywaja kultura folwarczna, w ktorej obowiazuje podzial na prze-
lozonych i podwladnych (to odnosi sie takze do systemu wcigz dzialajacego
w wielu polskich firmach)20. Nauczyciele nie maja mozliwosci wspolpracy
z uczniami w oparciu o ich kompetencje, dobry nauczyciel musi zatem dzia-
la¢ wbrew systemowi. Szkola jest pierwsza organizacja, ktéra poznaja mali
ludzie, widzg oni, Ze to struktura hierarchiczna, ze za okre$lone zachowania
sg karani przez osobe posiadajacq wladze, ze o wszystko trzeba pytaé. Dobry-
mMi ocenami sa nagradzani, gdy moéwia to, co chce uslysze¢ nauczyciel, gdy
spelnia jego oczekiwania, gdy nie dziela sie wiedza z innymi, gdy nie rozma-
wiaja ze soba, gdy wpasowuja sie w odgornie narzucone schematy mys$lenia.
Oceny sa sposobem kontrolowania zachowania uczniéw. Nauczyciel przy-
znaje oceny z pozycji wladzy; w takiej sytuacji oceniany stara sie zadowoli¢
oceniajacego, bo to od niego zalezy jego los. System stopni w percepcji ucz-
niéw zostal zakodowany jako system powiazany z uczuciem wstydu, strachu
lub checi przeécigniecia rowie$nikow zamiast by¢ systemem stymulujacym
do rozwoju zainteresowan i wzbudzajacym zaangazowanie?!.

Rola nagrod w procesie uczenia sie

Stopnie szkolne maja w zalozeniu pelni¢ role motywatoréw do uczenia
sie, jednak bedac nagrodami pochodzacymi z zewnatrz moga mie¢ nega-
tywny wplyw na motywacje. Uczenie sie (eksplorowanie, odkrywanie §wia-
ta, samorozwd6j) samo w sobie ma nagradzajacy charakter i jest naturalng
potrzeba kazdego czlowieka. Wprowadzajac nagrody zewnetrzne, mozemy
zaburzy¢ potrzebe rozwoju ucznia i wypaczy¢ sens procesu edukacyjnego.

18 Zob.: Raport Future 2022/2023 [online], 2022 [dostep: 20 grudnia 2022]. Dostep-
ny w Internecie: https://raportfuture.pl.

19 V. Wekselberg, J. Wasilewski, Mata ksiqzeczka o wspéipracy, Warszawa 2021.

20 Tamze.

21 C. Pulfrey, C. Buchs, F. Butera, Why Grades Engender Performance-Avoidance Goals...,
pp. 683-700.
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Stwierdzenie, ze nagrody zewnetrzne moga zaburzy¢ motywacje, bylo
bardzo kontrowersyjne od czasu publikacji wynikow badann Edwarda Decie-
go22, Metaanaliza opublikowana przez Judy Cameron i Davida Pierce’a23 wy-
kazala, ze efekt jest minimalny i w duzej mierze nieistotny dla organizacji
procesu uczenia sie. Jednak kolejna metaanaliza zespolu Deciego24 wyka-
zala, ze namacalne nagrody rzeczywiScie maja znaczacy efekt oslabiaja-
cy. Rowniez wyniki metaanalizy zespolu Cameron z 2001 roku?s na temat
roli nagréd zewnetrznych w procesie motywacji pokazuja, ze w przypadku
uczniéw podejmujacych dzialania z duzym zainteresowaniem wyj$ciowym
negatywne efekty pojawiajg sie, gdy nagrody sa namacalne, oczekiwane (ofe-
rowane z gdry) i stabo powiazane z poziomem wydajno$ci ucznidéw. Nato-
miast kiedy nagrody sa $ci$le powigzane z poziomem wynikéw, skala mo-
tywacji zwieksza sie lub nie ro6zni sie od nienagradzanej grupy kontrolnej,
a w przypadku matlo interesujacych zadan nagrody zewnetrzne wzmacnia-
ja motywacje?6. Ostatnie badania Richarda Ryana i Edwarda Deciego?” wy-
kazaly réwniez silng korelacje dodatnig miedzy poziomem motywacji ucz-
nia i nauczyciela.

Komu potrzebne sa oceny?

Oceny w rozumieniu stopni szkolnych wyrazonych cyfra nie daja kon-
struktywnej informacji zwrotnej ani uczniowi, ani rodzicowi, choé¢ to ten
ostatni w duzej mierze wywotuje popyt na stopnie. W zalewajacej $wiat zbyt
duzej iloci informacji potrzebujemy szybkiej i niewymagajacej czasu odpo-
wiedzi; taka role pelnia oceny, dajac rodzicowi ztudne poczucie bycia poin-
formowanym o postepach swojego dziecka. Zbyt mala liczba ocen czgstko-
wych budzi wrecz niepokdj rodzica. Informacja zwrotna wyrazona wylgcznie

22 E, Deci, Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic Motivation, ,Journal
of Personality and Social Psychology” 1971, vol. 18, no. 1, pp. 105-115.

23 J. Cameron, D. Pierce, Reinforcement, Reward, and Intrinsic Motivation: A Me-
ta-Analysis, ,Review of Educational Research” 1994, vol. 64, no. 3, pp. 363-423.

24 E, Deci, R. Koestner, R. Ryan, Extrinsic Rewards and Intrinsic Motivation in Edu-
cation: Reconsidered Once Again, ,Review of Educational Research” 2001, vol. 71, no. 1,
pp. 1-27.

25 J. Cameron, K. Banko, D. Pierce, Pervasive Negative Effects of Rewards on Intrinsic
Motivation: The Myth Continues, ,Behavior Analyst” 2001, vol. 24, no. 1, pp. 1-44.

26 Tamze.

27 R. Ryan, E. Deci, Intrinsic and Extrinsic Motivation from a Self-Determination Theo-
ry Perspective: Definitions, Theory, Practices, and Future Directions, ,,Contemporary Edu-
cational Psychology” 2020, vol. 61, pp. 1-11.
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w postaci cyfry w skali od 1 do 6 w rzeczywisto$ci nie niesie informacji o po-
ziomie wiedzy i umiejetnosci malego lub mlodego czlowieka, o mocnych i stab-
szych stronach wykonanej pracy, o obszarach do poprawy, talentach oraz
zainteresowaniach. Jest rowniez wysoce subiektywna, z zalozenia obarczona
bledem. Ta sama cyfra otrzymana z tego samego przedmiotu a przyznawa-
na przez dwoch réznych nauczycieli okreéla rézne poziomy wiedzy?8. Ucz-
niowie s3 poréwnywani przez pryzmat ocen przyznawanych przez réznych
nauczycieli, ktorzy nie stosuja wystandaryzowanego systemu. Projektowanie
i wykorzystywanie jasno okre$lonych kryteribw oceniania (ang. rubrics) do
mierzenia efektow pracy uczniéw moze zmniejszy¢ niespojnosci i sprawié,
ze ocenianie prac pisemnych bedzie bardziej obiektywne; dzielenie sie ty-
mi kryteriami z uczniami moze mie¢ dodatkowa korzy$¢ poprzez umozli-
wienie uzyskania informacji zwrotnej i samooceny?9.

Oprdcz rodzicom stopnie potrzebne sa administratorom systemu edu-
kacji do poréwnywania wydajnosci placowek edukacyjnych, w ramach kto-
rego to systemu — jak pisza Bartosz i Pawel Atroszkowie30 — ,uczniowie i ich
rzeczywisto$¢ sa ujmowani za pomoca zdehumanizowanego jezyka wskaz-
nikdéw3!, co prowadzi do nadmiernej presji edukacyjnej zwigzanej z wasko
rozumianymi kryteriami skutecznosci i osiagnie¢ (np. wynikami na standa-
ryzowanych testach)”. Wyniki w testach (zwlaszcza ogoélnokrajowych) nie po-
winny by¢ dla uczniéw celem uczenia sie32,

Opisowa informacja zwrotna a stopnie: co méwig wyniki badan?
Jednym z zadan nauczyciela jest dostarczanie uczniowi informacji zwrot-
nej o jego procesie uczenia sie, a uczniowie wyrazaja potrzebe otrzymywania
takiej informacji33. Jedna ze strategii oceniania jest formulowanie przez nau-

28 J. Schinske, K. Tanner, Teaching More by Grading Less (or Differently), ,CBE —
Life Sciences Education” 2014, vol. 13, pp. 159-166.

29 Zob.: A. Jonsson, G. Svingby, The Use of Scoring Rubrics: Reliability, Validity and
Educational Consequences, ,Educational Research Review” 2007, vol. 2, iss. 2, pp. 130-
144; M. Reddy, H. Andrade, A Review of Rubric Use in Higher Education, ,,Assessment
& Evaluation in Higher Education” 2010, vol. 35, iss. 4, pp. 435-448.

30 B. Atroszko, P. Atroszko, Presja edukacyjna a rozwdj uzaleznienia od uczenia sie, uza-
leznienia od pracy oraz innych zaburzen psychicznych, ,,Ars Educandi” 2020, nr 17, s. 1-39.

31 Z. Melosik, Wskaznikowanie czlowieka i rzeczywistosci jako forma sprawowania
wladzy, ,Przeglad Pedagogiczny” 2016, nr 2, s. 243-253.

32 3. Juul, Kryzys szkoly...

33 R. Higgins, P. Hartley, A. Skelton, The Conscientious Consumer: Reconsidering the
Role of Assessment Feedback in Student Learning, ,Studies in Higher Education” 2002,
vol. 27, iss. 1, pp. 53-64.
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czycieli dodatkowych komentarzy pisemnych na temat jakoSci wykonanej
pracy. Czy stopnie oraz towarzyszace im komentarze sg efektywng forma
informacji zwrotnej, pozwalajacej uczniowi na doskonalenie?

Ruth Butler i Mordecai Nisan34 poréwnali wplyw rodzajow informacji
zwrotnej (stopien, ocena opisowa i brak informacji) na osiggniecia uczniow
w zadaniach polegajacych na rozwiazywaniu probleméw i zadaniach ,ilo-
Sciowych” (wymagajacych udzielania szybkich, krotkich, ograniczonych w cza-
sie odpowiedzi na duza liczbe pytan). Wyniki badan pokazaly, ze ucznio-
wie, ktorzy otrzymywali opisowa informacje zwrotna (bez stopni) na temat
pierwszego zadania, radzili sobie znacznie lepiej w kolejnych zadaniach ilo-
Sciowych i zadaniach zwiazanych z rozwigzywaniem probleméw niz ucz-
niowie otrzymujacy stopnie lub uczniowie, ktorzy nie otrzymali zadnej in-
formacji zwrotnej. Uczniowie, ktorzy otrzymali stopnie, radzili sobie lepiej
w zadaniach iloéciowych uzupeliajacych niz uczniowie, ktdérzy nie otrzy-
mali Zadnej informacji zwrotnej, ale nie uzyskali wyzszych wynikow w za-
daniach zwigzanych z rozwigzywaniem problemoéw. Innymi slowy, stawianie
ocen nie poprawilo wynikdw uczniéw w rozwigzywaniu probleméw w ko-
lejnych zadaniach.

Opisowa informacja zwrotna moze poprawi¢ wyniki uczniéw w zadaniach
zwigzanych z rozwigzywaniem problemoéw, jednak wymaga to od ucznidéw
przeczytania, zrozumienia i umiejetno$ci wykorzystania informacji zwrot-
nej. Istniejg badania, ktére wskazuja, iz wielu uczniow nie czyta pisemne;j
informacji zwrotnej3s. W jednym z artykulow wykazano, ze mniej niz polo-
wa studentéw medycyny przeczytala pisemna informacje zwrotna3s. Inne
badania sugeruja, ze wielu uczniéw czyta informacje zwrotne i uwaznie je
analizuje, ale s napisane w taki sposob, ze uczniowie nie uznaja ich za przy-
datne®’. W kolejnych eksperymentach dokladniej zbadano zwiazek miedzy
stawianiem stopni a opisowa ocena zwrotna, dostarczajgc uczniom informa-
cji w obu tych formach. Uzyskane dane pokazuja, ze dodanie pisemnych ko-

34 R. Butler, M. Nisan, Effects of No Feedback..., pp. 210-216.

3 Zob.: R. MacDonald, Developmental Students’ Processing of Teacher Feedback in
Composition Instruction, ,Review of Research in Developmental Education” 1991, vol. 8,
iss. 5, pp. 1-5; B. Crisp, Is It Worth the Effort? How Feedback Influences Students’ Subse-
guent Submission of Assessable Work, ,Assessment & Evaluation in Higher Education”
2007, vol. 32, iss. 5, pp. 571-581.

36 H. Sinclair, J. Cleland, Undergraduate Medical Students: Who Seeks Formative
Feedback?, ,Medical Education” 2007, vol. 41, iss. 6, pp. 580-582.

37 R. Higgins, P. Hartley, A. Skelton, The Conscientious Consumer..., pp. 53-64.
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mentarzy nie poprawia wynikow uczniéow38. Susan Brookhart3® konkludu-
je: ,ocena jest wazniejsza od komentarza”, a ,komentarze maja najwieksze
szanse by¢ odczytane jako opisowe, jesli nie towarzyszy im stopien”. Ocena
symboliczna jest prostszym komunikatem dla mézgu, cho¢ nieniosacym in-
formacji, natomiast po przeczytaniu pisemnej informacji zwrotnej uczniowie
czesto maja trudnoé¢ w jej interpretacji i wykorzystaniu w przyszto$ci4®.
Uczniowie czesto wyrazaja che¢ bycia ocenianymi, a wyniki badanh wskazu-
ja, ze woleliby oceny opisowe niz stopnie jako forme informacji zwrotnej4!.

Jak pokazuja wyniki badan Carol Dweck42, rodzaj komunikatu przeka-
zanego uczniowi moze mie¢ wplyw na jego nastawienie; odpowiednio dobra-
na pochwala i informacja zwrotna silnie wplywaja na budowanie motywacji
ucznia i che¢ podejmowania przez niego wyzwan.

Jak wspierac¢ rozwdgj ucznia bez stopni?

Biezace ocenianie bez stopni jest mozliwe i calkowicie zgodne z prawem,
co pokazuja liczne przyklady uczniow uczacych sie w trybie edukacji domo-
wej i uzyskujacych stopien z przedmiotu raz w roku. W szkole uczniowie
moga ocenia¢ postepy zaréwno swoje wlasne, jak i rowiesnikéw (samooce-
na i ocena wzajemna), przy wsparciu nauczyciela. David Nicol i Debra Mac-
farlane-Dick43 opowiadaja sie za wlaczeniem do procesu oceny technik ta-
kich, jak autorefleksja i dialog uczniéw, co stworzyloby informacje zwrotne,
ktore sa wazne i zrozumiale dla uczniéw. Zaréwno samoocena, jak i ocena
kolezenska sa sposobami dostarczania znaczacych informacji zwrotnych
bez formalnego oceniania poziomu poprawnosci (stopnie), co moze pozy-
tywnie wplywaé na motywacje do uczenia sie44.

38 Zobh.: W. Marble, P. Winne, J. Martin, Science Achievement as a Function of Method and
Schedule of Grading, ,,Journal of Research in Science Teaching” 1978, vol. 15, no. 6, pp. 433-
440; R. Butler, Enhancing and Undermining Intrinsic Motivation..., pp. 1-14; C. Pulfrey,
C. Buchs, F. Butera, Why Grades Engender Performance-Avoidance Goals..., pp. 683-700.

39 S. Brookhart, How to Give Effective Feedback to Your Students, Alexandria 2008.

40 M. Weaver, Do Students Value Feedback? Student Perceptions of Tutors’ Written Re-
sponses, ,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2006, vol. 31, iss. 3, pp. 379-394.

41 R, Butler, M. Nisan, Effects of No Feedback..., pp. 210-216.

42 C. Dweck, Nowa psychologia sukcesu, przekl. A. Czajkowska, Warszawa 2013.

43 D. Nicol, D. Macfarlane-Dick, Formative Assessment and Self-Regulated Learning:
A Model and Seven Principles of Good Feedback Practice, ,,Studies in Higher Educa-
tion” 2006, vol. 31, iss. 2, pp. 199-218.

44 Zob.: P. Sadler, E. Good, The Impact of Self- and Peer-Grading on Student Learning,
»Educational Assessment” 2006, vol. 11, no. 1, pp. 1-31; S. Freeman, E. O’Connor, J. Parks,
M. Cunningham, D. Hurley, D. Haak, C. Dirks, M.P. Wenderoth, Prescribed Active Learn-
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Znakomitymi sposobami §ledzenia przez uczniéw (i nauczycieli) poste-
pow w rozwoju (w trybie samooceny lub oceny wzajemnej) moga by¢ miedzy
innymi: uczniowskie portfolio, projekty, prezentacje, dyskusje i debaty, ucz-
niowskie 90-minutowe minikonferencje, lekcje prowadzone przez uczniéw
lub refleksyjny dziennik rozwoju.

Ogromng role w poprawie wynikdéw uczniéw pelni takze skupienie sie
(nauczyciela i ucznia) na pozytywnych aspektach pracy i zachowania. Bada-
nia przeprowadzone przez amerykanskich badaczy4> na uczniach w wieku
10—14 lat pokazaly, ze nauczyciele czeSciej stosuja nagany i upomnienia niz
pochwaly i stowa docenienia, co ma wplyw na wyniki w nauce i zachowanie
ucznidéw. Gdy nauczyciele chwalili uczniéw tak czesto, jak ich ganili, zacho-
wanie ucznidéw podczas wykonywania zadan w klasie poprawilo sie o 60—
70%, bardziej sktonni do wykonywania zadan stali sie réwniez uczniowie
z zaburzeniami emocjonalnymi i behawioralnymi. W poréwnaniu do grupy
kontrolnej poprawie ulegly takze wyniki w nauce. Eksperyment wykazat row-
niez, ze starsi uczniowie lepiej reaguja na pozytywne wzmocnienie i wyda-
ja sie bardziej go potrzebowac niz uczniowie mtodsi.

Wyniki badan nad mézgiem pokazuja pozytywna role medytacji w pro-
cesie uczenia sie i radzenia sobie ze stresem. Gdy uczen zaczyna medytowac,
zmienia sie aktywno$¢ jego mozgu ze stanu beta (12—28 Hz) do stanu alfa
(8013 Hz). W rezultacie obniza sie aktywno$¢ struktur zwigzanych ze wzbu-
dzaniem emocji (gléwnie cialo migdalowate), ktore odpowiedzialne sa miedzy
innymi za odczuwanie strachu, a to daje uczniowi wieksza kontrole nad
swoimi emocjami. Optymalizuje sie takze wydzielanie neuroprzekaznikow
regulujacych samopoczucie (serotonina odpowiadajaca za poczucie zado-
wolenia i przyjemnosci oraz dopamina dajaca cheé¢ do dzialania), a to roz-
wija pozytywny nastré6j i podnosi poziom koncentracji uwagi4e.

Jeszcze jedno zagadnienie jest warte uwagi: rola nauczyciela w budo-
waniu nastawienia uczniow do wlasnego procesu uczenia sie. Prowadzone
przez Carol Dweck od kilkudziesieciu lat badania nad nastawieniem na roz-

ing Increases Performance in Introductory Biology, ,,CBE — Life Sciences Education”
2007, vol. 6, pp. 132-139; S. Freeman, J. Parks, How Accurate Is Peer Grading?, ,CBE —
Life Sciences Education” 2010, vol. 9, pp. 482-488.

45 P. Caldarella, R. Larsen, H. Wills, Effects of Middle School Teachers’ Praise-to-Re-
primand Ratios on Students’ Classroom Behavior, ,Journal of Positive Behavior Inter-
ventions” 2021, vol. 25, iss. 1, pp. 28-40.

46 S.-W. Xue, Y.-Y. Tang, R. Tang, M. Posner, Short-Term Meditation Induces Chan-
ges in Brain Resting EEG Theta Networks, ,,Brain and Cognition” 2014, vol. 87, pp. 1-6.
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woj (ang. growth mindset)4” pokazuja, ze kluczem do osiagniecia sukcesu
przez ucznia jest skupianie sie na procesie, nie na umiejetnosciach i uzyskiwa-
niu wymiernych wynikéw w zakresie osiggnie¢. Dlatego warto, zeby nauczy-
ciele doceniali wytrwalo$é, dostrzegali rozwdj swoich ucznidw, a nie jedynie
efekt. Nie powinno sie nagradzaé¢ uczniéw za talent, lecz za postepy, wytrwa-
loé¢, koncentracje. Wyniki badahh Dweck4® pokazuja, ze uczniowie, ktorzy sa
chwaleni za inteligencje, wybieraja zadania o nizszym poziomie trudnosci,
podczas gdy uczniowie otrzymujacy pochwaly za wysilek — zadania trudniej-
sze. Dzieje sie tak dlatego, ze uczniowie chwaleni za inteligencje nie podej-
muja sie trudniejszych wyzwan, poniewaz obawiaja sie, iz w przypadku nie-
powodzenia przestana by¢ postrzegani jako zdolni i madrzy.

Konkludujac: jakie postawy i emocje moze wspiera¢ nauczyciel u swoich
uczniow, by mogli sie rozwija¢? Sa to: poczucie sprawczo$ci, autonomia, sa-
modzielno$¢, odpowiedzialnoéé, podejmowanie ryzyka, wspolpraca, krea-
tywne rozwigzywanie probleméw, komunikowanie sie, krytyczne myslenie,
wspieranie innych, dbanie o swo6j dobrostan i radzenie sobie z wlasnymi
emocjami. Wladza i kontrola czy towarzyszenie i wspieranie? Od tego wybo-
ru dokonywanego przez nauczyciela kazdego dnia zalezy przyszto$¢ matych
i mlodych ludzi.
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Humanistyka na zakrecie,
czyli skad przychodzimy, dokad zmierzamy?

Humanities on the bend or:
where we come from, where we are going?

Streszczenie

Artykul dotyczy kryzysu humanistyki akademickiej. Autor porusza temat
z perspektywy doswiadczenia wspolpracy ze szkolami i spotkan z uczniami
oraz nauczycielami. Wyjécie ze ,strefy komfortu” daje inna optyke, kaze
spojrze¢ na dydaktyke akademicka z punktu widzenia kandydat6w na stu-
dia. Problemem jest miedzy innymi to, ze uczelnia zbyt czesto jest miejscem,
gdzie przekazuje sie encyklopedyczng wiedze, a nie miejscem, gdzie uczy
sie krytycznego myslenia.

Slowa kluczowe: dydaktyka akademicka, kryzys, zaplecze spoteczno-gos-
podarcze

Summary

The article concerns the crisis of university humanities. The author raises
the issue from the perspective of cooperation with high schools and meetings
with students and their teachers. Coming out ,,comfort zone” gives different
point of view, lets take a look by their way, study candidates. The problem
is, among other things, that universities give encyclopaedic knowledge, but
not teach critical thinking.
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Kryzys dydaktyki akademickiej jako ,,przejsciowe trudnosci”

Dwadzie$cia bez mala lat mojej pracy jako wykladowcy to rownoczesnie
dwadzieécia lat pytan o rozmijajace sie oczekiwania studentéw i realia pol-
skich uczelni. Kierunek dokonujacych sie zmian najlepiej chyba ujmuje me-
tafora ,rozwierajacych sie nozyc” — oczekiwania studentdéw rosna, dydak-
tyka akademicka, czesto pozostajaca na poziomie ,tablicy i kredy”, zostaje
w tyle juz nie tylko za krajami zachodnimi, ale réwniez za naszym szkol-
nictwem na poziomie $rednim i podstawowym. Przyczyny tego zjawiska byly
wielokrotnie wskazywane, nie bede tu odkrywca, piszac, ze to przeciazenie
pracownikoéw naukowych obowigzkami administracyjnymi, wySrubowane
wymagania dotyczace osiagnie¢ naukowych (tzw. punktoza), bardzo czesto
niepewna sytuacja na uczelni i spedzajgce sen z powiek widmo zwolnien,
wreszcie — last but not least — brak przygotowania dydaktycznego. Ten ostat-
ni problem czesto sygnalizujg sami doktoranci, rozpoczynajacy swa kariere
zawodowa w murach uczelni, zmuszeni do szybkiego zamkniecia dysertacji,
a rébwnoczeSnie postawieni wobec obowigzku pracy dydaktycznej z nieco
mlodszymi tylko kolegami.

Od czasu do czasu w przestrzeni publicznej pojawiaja sie glosy z nasze-
go $rodowiska probujace nazwaé po imieniu ten stan rzeczy:

Od lat w mojej pracy nauczycielskiej nic sie nie zmienia. Nikomu na niej nie
zalezy — ani moim przetozonym, ani moim studentom, a juz najmniej To-
bie [systemie szkolnictwa wyzszego — LG]. Na moim uniwersytecie skru-
pulatnie rozliczaja mnie z iloéci napisanych prac naukowych (z ich jakos$ci
to juz raczej mniej), a co do tzw. dydaktyki to majg do mnie pelne zaufa-
nie, ze ucze dobrze. Poza tym sylabusa mam wypelni¢ w dwoch jezykach,
przedmiotowe efekty ksztalcenia dopasowaé do kierunkowych, oceny do
USOSa terminowo wpisac. Jeszcze dobrze zebym nie stawial za duzo dwo-
jek, bo z tym tylko klopot i pieniedzy ze studentéw troche szkoda. O tym
ostatnim to w sumie nikt nie méwi wprost, ale wérdd inteligentnych ludzi
pewne rzeczy rozumie sie bez stow.

Studentom nie zalezy, bo wiekszo$¢ z nich to osoby, ktérych jedynym
prawem bytnosci w murach mojego uniwersytetu jest przywilej pdéznego
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urodzenia. Gdyby byli kilka lat starsi, to by przegrali walke o indeks ze
zdolniejszymi kolegami. A teraz nie ma juz zadnej walki — studiowaé¢ moze
kazdy, kto ma mature. Przychodza wiec tacy Polinteligenci, nie umiejacy
sie ubrac, wystowié, o zdolnos$ci do czytania skomplikowanych tekstow to
juz nawet nie wspomne.

W takiej felietonistycznej nieco i sarkastycznej formie poddaje krytyce
system szkolnictwa Tomasz Kaminski, profesor z Uniwersytetu Lodzkie-
go. Mysle, ze wiele 0s6b bez zastrzezen podpisaloby sie pod tymi stowami.
Zostala tu nazwana po imieniu jedna z podstawowych bolaczek uczelni wyz-
szych — niewspolmierno$é¢ oczekiwan wobec pracownikéw naukowo-dy-
daktycznych jeéli chodzi o osiagniecia naukowe i osiggniecia dydaktyczne.
Tylko te pierwsze zostaja poddane szczegdltowej kontroli, réwniez tylko one
sg tak naprawde doceniane i premiowane. Przykladajac sie do pracy dy-
daktycznej z pasja i poSwieceniem, nie jestem w stanie sprostaé stawianym
mi wymaganiom naukowym, oddajac sie w pelni dzialalnoéci naukowej — mu-
sze po$wieci¢ dydaktyke. Wiekszoé¢ pracownikow balansuje miedzy Scylla
i Charybda tych dwoch obszaréw dzialalno$ci uczelnianej, nie liczac jednak
na znalezienie zlotego Srodka.

Przyznam jednak, ze, godzac sie z pierwszym akapitem, do drugiego
mam juz sporo uwag. To zbyt latwa, zbyt ogdlna diagnoza — i o tym bedzie
ten artykul. Wieczne narzekanie, ze ,kiedy$ studenci byli lepsi”, i anegdoty
o tym, z jakimi dyletantami przyszlo nam pracowac obecnie, brzmig moze
madrze w choérze wiecznie niezadowolonych, ale pozostaja w duzej mierze
mityzowaniem rzeczywisto$ci, ktére pozwala miedzy innymi wyjasni¢ kiep-
skie wyniki naszych dydaktycznych wysitkow. Do obowigzkowej frazeologii
kuluarowych utyskiwan naleza: ,¢éwieréinteligenci”, ,zasysanie rowno z mu-
lem” i niekonczace sie spychanie winy na szkoly $rednie, ktore nie przygo-
towaly odpowiednio swoich absolwentéw. Spotkalem sie z jeszcze jedna
obiegowa prawda przekuta w zgrabne hasto: ,uczelnia to nie szkola”, cza-
sem w zjadliwej formie — ,juczelnia to nie szkoélka”, ale tez musze przyznac
uczciwie, ze we wlasnym Srodowisku — na szczeécie — spotkalem sie z cietg
riposta: ,Alez jestedmy szkola... szkola wyzsza!”. Jako akademicy mamy

1T, Kaminski, List otwarty do Systemu szkolnictwa wyzszego [online], Liberté! 2009—
2022 [dostep: 31 pazdziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://liberte.pl/list-
otwarty-systemu-szkolnictwa-wyzszego/.
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obowigzek uczy¢, mamy umie¢ uczy¢, mamy sami sie uczy¢, jak uczyé in-
nych, powinnidémy caly czas nadazaé za najnowszymi trendami w uczeniu —
przeciez to powinny by¢ banaly... Ale gdy mam potrzebe ugruntowania i po-
szerzenia wiedzy dydaktycznej, sila rzeczy siegam po podreczniki skiero-
wane do nauczycieli szko6l §rednich.

Wracajgc do utyskiwan pod adresem naszych studentéow: nie jest tak,
Ze nic sie nie zmienia w stosunku do minionych pokolen, i nie jest tak, ze
nie istnieja zadne trendy negatywne. Uwazam po prostu, ze mamy do czy-
nienia z calg ztozona mozaika zjawisk, a temat jest niewyczerpany. Z pewno-
Scig coraz czesciej na uczelniach, zwlaszcza na kierunkach humanistycz-
nych, pojawiaja sie osoby, ktore podejmujg studia, kierujgc sie instynktem
stadnym, bez jakiegokolwiek pomystu na zycie, odsuwajac tym samym
w czasie prog adolescencji. Zdarzyla mi sie rozmowa ze studentka na czwar-
tym roku, gdy zaryzykowalem pytanie: ,,Ale co Pani chce robi¢ w dorostym
zyciu, gdy skonczy Pani studia?” Odpowiedz byla symptomatyczna: ,Nad
takimi pytaniami to sie jeszcze nie zastanawialam”. Tak odpowiada zwykle
ta cze$¢ braci studenckiej, dla ktorej studia to okres wydluzonego dziecin-
stwa. Ale coraz czeSciej przychodzi mi rozmawiac ze studentami, ktérzy przy-
chodza do nas z jasno sprecyzowanymi planami, §wiadomoscia, co moze
im da¢ uczelnia, i z duza pewno$cia siebie, ktoérej czasem moge im wrecz
zazdro$ci¢. Tu tez — powtdrze sie — widzialbym mechanizm ,rozwieraja-
cych sie nozyc”. I tu konkretnie widzialbym specyfike nowej sytuacji na na-
szych uczelniach — jak odpowiedzieé¢ jednym i drugim na ich uéwiadomio-
ne i nieuswiadomione potrzeby.

Swego czasu w rozmowie ze studentami postawilem pytanie: ,Ale cze-
go, tak naprawde, oczekujecie przede wszystkim od os6b prowadzacych za-
jecia?” Jedna ze studentek odpowiedziala bez namystu, ale w sposob, ktory
nie zostawial watpliwo$ci, ze byla to odpowiedz, ktora dojrzewala w niej od
dawna: ,,Oczekujemy, zeby panstwo rozbudzali nasze pasje”. Ta odpowiedz
pracuje we mnie od dawna, kaze tez p6j$¢ o krok dalej, zapytaé, czy taka
reakcja studentki bylaby mozliwa, gdyby pasje na uczelni byly rzeczywiscie
rozbudzane? Ta jedna, jakze przeciez zasadnicza kwestia mieéci sie w za-
gadnieniu szerszym: dla kogo i jak powinny istnie¢ uczelnie? Je$li slysze
(a zdarzylo mi sie slyszec nie raz), ze praca dydaktyczna nie powinna zajmo-
waé mi wiecej niz 10% czasu zawodowego, to czy faktycznie jestem przede
wszystkim dla studentow?
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Wobec doswiadczenia zmiany

O tym, ze nie s3 to czcze retoryczne pytania, przyszlo mi sie przekonac
w momencie, gdy nasza polonistyka, jak wiele innych humanistycznych kie-
runkow w kraju, zaczela dramatycznie traci¢ kandydatow; liczba studentéw
z roku na rok zaczela gwaltownie topnie¢. Decyzja Rady Instytutu Filologii
Polskiej KUL zostalem powotany do zorganizowania dzialan promocyjnych
skierowanych do szkét Srednich, co robie po dzi§ dzien. Moment symbo-
licznego ,,wyjscia zza biurka” i skonfrontowania sie z rzeczywisto$cia szkolng
byl rébwnocze$nie wyjSciem z tak zwanej ,strefy komfortu” — i nie chodzi
mi tylko o zwykle wygodnictwo zwiazane z praca w akademickich warun-
kach, lecz o sytuacje, w ktorej zupelnie nowe do$wiadczenia kazaly mi catko-
wicie zrewidowac szereg gotowych diagnoz, zwlaszcza tych dotyczacych mo-
tywacji i oczekiwan ewentualnych, potencjonalnych kandydatéw na studia.

Minione sze$¢ lat to dla mnie przede wszystkim czas wielu rozméw z ucz-
niami i nauczycielami z calej Polski — zaproponowany przeze mnie model
wspolpracy ze szkolami zakladal zaré6wno wyjazdy do szkdl, jak i spotkania
z uczniami na uczelni, dzialania w sieci (Facebook i YouTube), spotkania
z wykorzystaniem platform internetowych, wspélne kilkudniowe wycieczki
polaczone z warsztatami literackimi, wreszcie — wspolprace z instytucjami
kulturalnymi (gléwnie bibliotekami). Akcja lokalna do$¢ szybko przerodzi-
la sie w projekt ogdlnokrajowy: goécitem juz miedzy innymi w Zabrzu, Au-
gustowie, Elku, Elblagu, Bialymstoku, Swidnicy, Warszawie, Lezajsku, Kro-
toszynie, Katowicach, Tarnowie, w niektorych szkolach kilkakrotnie. Caly
projekt zyskal miano ,Ksigzki z plecaka” — chcialem tym samym od razu
podkreéli¢ zerwanie z hieratycznym, ,odgérnie namaszczonym” modelem
nauki, w ktérym tylko jedna strona ma prawo glosu. Tego typu krok zaw-
sze wiaze sie z ryzykiem i zawsze zaktada szereg nieuniknionych porazek.
Kolejne spotkania daly jednak asumpt do szerszej wymiany zdan z nauczy-
cielami, ktorzy zwykle nie ukrywaja swego krytycznego spojrzenia na to,
w jakim kierunku podaza polska szkola. Mysle, ze szereg uwag, ktore padly
w tych przypadkowych a waznych rozmowach, dotyczy w rownym stopniu
szkol §rednich, jak i szkolnictwa wyzszego. Nie da sie rozpatrywaé w izolacji
problemoéw tych dwoch instytucji, chociazby dlatego, ze to my, akademicy,
kontynuujemy proces, ktory kto$ inny rozpoczal ,pietro nizej”. Nasi stu-
denci przychodza do nas z okreSlonymi oczekiwaniami uksztalttowanymi
jeszcze przed matura, gdy wazyly sie ich decyzje. Wielokrotnie tez nie kryja
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swojego rozczarowania, odchodzac po semestrze lub po ukonczeniu pierw-
szego roku studiow.

Jestem przekonany, podobnie jak moja wspominana wyzej studentka
(ktorej z calego serca dziekuje za szczero$é), ze obowigzkiem nauczycieli
akademickich jest rozbudzanie pasji. Samodzielne dociekanie, nieustanne
proby zrozumienia rzeczywistoéci, pytania o sens tego, co nas otacza — to
wszystko powinno by¢ przygoda, w ktorej towarzyszymy na poczatku, by
z czasem pozostawia¢ adeptowi nauki coraz wieksza przestrzen samosta-
nowienia. Jak pisze ksiagdz Michatl Heller, ,zrédtem pewnej szczegélnej ra-
dosci moze by¢ ciekawo$é, jaka przedmiot budzi, lub sam proces badawczy —
zmaganie sie z oporem zagadnienia. Nie nalezy jednak wymagaé od siebie
nieustannego stanu ekstazy”2. Za udane zajecia zawsze uwazam nie te, gdy
uda sie wspolnie znalez¢ odpowiedz na tak lub inaczej postawione pytania,
lecz odwrotnie — gdy wobec pozornie banalnych stwierdzen uda sie zasiac¢
w studentach watpliwosci i pozostawi¢ ich z licznymi pytaniami. Choroba
naszych czasow jest bowiem latwo$¢ w przechodzeniu do porzadku dzien-
nego nad skomplikowanymi pytaniami, ktore kwitujemy prostymi, by nie
powiedzie¢: prostackimi odpowiedziami. Ale u uczniéw, ktoérzy przeszli edu-
kacje we wspolczesnej szkole, bardzo czesto wida¢ myslenie, w ktoérym bi-
lans pytan i odpowiedzi musi sie zgadzaé. Na zajeciach niekiedy spotykam
sie z rozgoryczeniem, ktore zamyka sie w pytaniu: ,,Prosze nam powiedziec,
to jaka jest w koncu prawidlowa odpowiedz?”

Nie bez grzechu sa niekiedy sami wykladowcy, wskazujacy sztywno obo-
wigzujacy ich zdaniem kierunek mys$lenia. Podsuwajg gotowe tezy, w zarod-
ku tlumia kontrargumentacje, naduzywaja argumentum ad auctoritate.
Godzimy sie na to wszyscy, bo taki uklad jest wygodniejszy. Ale prawdzi-
we mySlenie zaczyna sie, gdy zbladzimy na manowce. Wracajac do prowa-
dzonych przeze mnie warsztatbw — pewien rodzaj przyjemnosci plynacej
z jezdzenia do szkdl polega rowniez na tym, ze dla mlodych oséb, jeszcze
»nie skazonych” uniwersytetem, niekoniecznie jestem figura autorytetu.
Maja w sobie pozytywna bezczelnoéc, sa gotowi zaprzeczy¢ i wejsé w otwarta
polemike. Ale wida¢ tez ich satysfakcje, gdy wspdlnymi silami dochodzi-

»

my do nowych rzeczy, a oni sami moga sie naocznie przekona¢, ze krytycz-
ne my$lenie jest bardziej wartoSciowe, niz przysposobienie do ,,my$lenia
testowego”.

2 M. Heller, Jak by¢ uczonym, Krakéw 20009, s. 19-20.
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Spoiwem wigzacym rzeczywisto$¢ szkolna i akademicka, nazywajaca po
imieniu wspolne problemy, moze by¢ ksigzka Anny Szulc pt. Nowa szkota.
Zmiane edukacji warto zaczqé¢ przy tablicy. Autorka stwierdza w niej:

Dostrzeglam, jak wielu uczniom coraz mniej stuzy to, co oferuje szkolna
edukacja, zwlaszcza ze stopniowo tracil na znaczeniu sens przygotowania
ich wylacznie do egzaminéw. W miare zdobywania doswiadczenia odkrywa-
lam, ze szkola modelowana pruskim drylem pozostawia wiele do zyczenia.
Wystawiane oceny niekoniecznie oddawaty poziom wiedzy ucznia, a raczej
pokazywaly jego umiejetno$é dostosowania sie do wymagan nauczyciela
badz warunkéw egzamindéw. Ponadto wprowadzaly klimat rywalizacji ze
wzgledu na prowadzone rankingi ocen, $rednie i poré6wnania. Efektem by-
1o uczenie sie dla ocen i bycie lepszym od innych, a nie zdobywanie wiedzy
i ksztalcenie kompetencjis.

Nie twierdze, ze studenci uczg sie wylacznie dla ocen, ten kierunek mo-
tywacji jest istotny chyba wtedy, gdy w gre wchodzi walka o stypendium
naukowe. Bardzo czesto jednak studenci sygnalizuja, wprost lub implicyt-
nie, ze brak im wewnetrznej motywacji, nie odczuwaja potrzeby samodziel-
nego poglebiania wiedzy; to, co jest wystarczajacym Zrédlem zadowolenia,
to ukonczenie konkretnych zaja¢ pozytywnym wynikiem. Ten styl my$lenia
przynosza juz ze szkoly, ale ten sam styl myslenia sami umacniamy, zamiast
go podwazac i podsuwac dojrzalsza wizje siegania po wiedze i madros$¢.

,Gmach nauki”

Jako filolog czesto poruszam sie w gaszczu dyskus;ji, siegajac po wehi-
kul metafor. Niektore metafory sa trafne i oddajg istote sprawy, inne moga
by¢ grozne i klamliwe. Sadze, ze metaforg, ktéra kumuluje to, co odstrecza
od uczelni jako instytucji, ale tez pewnego symbolu, jest ,gmach nauki”.
Méwimy o ,gmachu nauki”, gdy mys$limy o dorobku pokoleni, budowanym
przez wieki, poteznym i nienaruszalnym, do ktérego nalezy podchodzié
z szacunkiem. Nie jestem przeciwnikiem pozytywnie pojetego tradycjona-
lizmu, wszyscy wiemy natomiast doskonale, ze najwieksze odkrycia mialy
miejsce wtedy, gdy kto§ kwestionowal nienaruszalnoé¢ dotychczasowych
prawd. Kazdy geniusz ma w swym zachowaniu co$ obrazoburczego, choc

3 A. Szulc, Nowa szkola. Zmiane edukacji warto zaczqé przy tablicy, £.6dz 2019, s. 15.
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dodajmy tez: nie kazde obrazoburcze zachowanie musi mie¢ w sobie od
razu znamiona geniuszu. Ale wolalbym, zeby studenci zamiast ,,gmachu”
dostali na poczatek ,klocki”, by, budujac z tych ,klockow” wlasne budowle,
mogli — by¢ moze — kiedy$ doj$¢ do wniosku, ze i ten ,,gmach wiedzy” byt
zbudowany calkiem sensownie.

Mysle, ze opér przed zmiana, nie tylko instytucjonalna, ale ta glebsza,
mentalng, rodzi sie miedzy innymi na styku tych dwbch perspektyw: po-
wazne — niepowazne. Lecz je$li powazne rowna sie temu, co dogmatyczne,
uznane w ,wielkoéci” minionych pokolen, wreszcie: bezdyskusyjne, a nie-
powazne to z kolei to, co zostawia przestrzen mysli i samodzielnych decy-
7ji, to jest to perspektywa falszywa. Nie widze nic zlego w zajeciach, na
ktorych studenci dobrze sie bawia, jednak nie w znaczeniu taniej rozrywki
o ludycznym jedynie wymiarze, lecz w znaczeniu filozoficznym, jakie na-
dawal temu pojeciu Johan Huizinga w Homo ludens. Powolam sie jeszcze
raz na Anne Szulc, ktéra zauwaza, ze:

Trudnoé¢ dokonania sensownych zmian w edukacji polega rowniez na tym,
ze konieczna jest radykalna zmiana. Dotychczasowe bowiem najczeSciej
mialy na celu ulepszanie systemu kontroli i badan ewaluacyjnych, sposo-
bbéw poréwnywania wynikéw, tworzenia kolejnych dokumentbéw, sprawoz-
dan. W szkole za$ glownie chodzi o to, by dostosowywaé warunki nauki do
mozliwo$ci i potrzeb wspodlczesnego ucznia, wspolczesnego Swiata z wyko-
rzystaniem zasobow wiedzy, szczegélnie neurobiologicznej, ktorg dyspo-
nujemy od kilkunastu lat.

Jesli chcemy zmieni¢ meble w naszym mieszkaniu, wystarczy wynie$é
stare i wstawi¢ nowe, ale zeby wprowadzi¢ zmiany w edukacji, nalezy zmie-
ni¢ przede wszystkim nawyki utrwalone przez dziesiatki lat, co na pewno
nie jest tatwym zadaniem. Nastepnie przygotowaé nauczycieli, ktorzy beda
umieli pracowa¢ nowymi metodami. Jesli droga do celu bylaby edukacja
tych ludzi przez studia, najpierw warto opracowa¢ programy i znalezé wy-
kladowcow, ktérzy rowniez powinni byé do tego przygotowani?.

Prosze zwrdci¢ uwage, jak bardzo uwagi Anny Szulc bliskie sa temu, co
wyrazil Tomasz Kaminski w wyzej cytowanym liécie. Kierunek zmian wy-
znaczany jest najczeéciej przez narzucone odgodrnie biurokratyczne dyrek-

4 Tamze, s. 58-59.
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tywy, shluzace raczej ,pudrowaniu trupa” niz wspieraniu tego kierunku,
ktéry moglby wydoby¢ uczelnie z zapasci. Potrzebny jest wewnetrzny im-
peratyw zmiany, jak pisze stusznie Anna Szulc — radykalnej zmiany, i to
zmiany na poziomie wyuczonych nawykow — owszem, znajdujacej odgorne
poparcie, lecz zainicjowanej i poprowadzonej przez najbardziej zaintere-
sowanych, czyli wspoblnote nauczajaca. To tutaj istnieje ciagle, jak chce wie-
rzyé, potencjal odwaznej reformy. Kto i dlaczego wytrgca nam orez z reki
w tej stusznej krucjacie? Tu zndéw otwiera sie szerokie pole do dyskus;ji.
Zwrobce uwage tylko na kilka mechanizméw, zapewne dobrze znanych, war-
to jednak je wyartykulowac.

Kolejne pokolenia, w tym réwniez i moje, mogly bra¢ udzial w zajeciach,
w ktorych uczestniczyla garstka studentoéw, i nikt nigdy nie dawal nam od-
czu¢ zagrozenia zwigzanego z nieoplacalno$cig takich zajec. Plusy byly oczy-
wiste: kazdy z nas mogl, a nawet musial zabrac glos, dyskusja toczyla sie
nie tylko miedzy nami a prowadzacym, ale takze w naszym gronie — czesto
w trakcie zajec i po nich takze, gdyz spory przenosily sie na uniwersyteckie
korytarze. MieliSmy poczucie uczestnictwa we wspolnocie, kazdy glos byt
wazny. W tym momencie ,,niewidzialna reka rynku” powoduje, ze grupy po-
nizej pewnego minimum sa laczone, a zajecia odbywajace sie niegdy$ w ka-
meralnych salach zamieniaja sie w wyklady w olbrzymich aulach, gdzie nie
tylko nie ma mowy o jakimkolwiek dialogu, ale takze spokojny, merytorycz-
ny przekaz staje sie coraz bardziej utrudniony. Coraz bardziej anonimowi
studenci zapominaja niekiedy o podstawowej kindersztubie, pozostajgc przy
tym catkowicie bezkarnymi. Ale jest tez inny mechanizm, o ktérym powie-
dziala mi wprost jedna z nauczycielek: zasada ,galazki w zywoplocie”. Jezeli
swoimi dzialaniami w §rodowisku wyrastasz ponad poziom, to stawiasz
w trudnej sytuacji tych, ktérym wystarczy przecietno$é. W takim razie naj-
lepiej bedzie obarczy¢ cie dodatkowymi zadaniami, ktore skutecznie wy-
hamujg twdj reformatorski zapal. Czyms$ nagminnym jest chociazby nieu-
stanna rotacja zajeciami, co na dluzsza mete podwaza sens refleksji nad
zmiang w obrebie jednego przedmiotu akademickiego.

Zeby w dydaktyce akademickiej mogt sie dokonaé progres, niezbedna
jest zmiana na poziomie indywidualnym, przede wszystkim zmiana mys$le-
nia o sobie i swoim miejscu w zawodzie. Do tej zmiany potrzebny jest jed-
nak impuls zewnetrzny. Dla mnie takim impulsem byly (i s3) wyjazdy do
szkol, ktére pokazuja, jak bardzo jesteSmy archaiczni w sposobach mode-
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lowania mtodego czlowieka. Jestem coraz mniej potrzebny jako ,skarbnica
wiedzy”, gdyz w tym momencie wiedza jest dostepna na wyciagniecie reki.
Rownoczednie jednak jestem niezbedny jako kto$, kto pokaze, ze jest to
wiedza funkcjonalna; kto unaoczni, ze wyksztalcenie to takze rozumienie
Swiata, zdolno$¢é samodzielnego stawiania pytan, wieloaspektowe spojrze-
nie na problem. Anegdotycznie przytocze rozmowe z jedng z nauczycielek,
ktora relacjonowala spotkania z innymi wykladowcami przyjezdzajacymi
do szkoly — niektorych uczniowie okreslaja jako ,Jowcé6w much”. Bardzo
spodobalo mi sie to okreslenie, ktére oznacza osobe wypowiadajacg sie na
tyle nieciekawie, Ze zainteresowanie uczni6éw przenosi sie wlasnie na muchy.
Pierwsze przykazanie wykladowcy, nie tylko w szkole, powinno brzmieé:
»Nie zanudzaj!”.

Jako najbardziej udane ze swych warsztatow szkolnych wspominam te,
kiedy mlodziez nie bala sie wypowiedzie¢ wlasnego zdania, a czasem pozo-
stawala w kontrze. Wtedy zaczynala sie dyskusja, ktéra wymagata wzmozo-
nego wysitku od obu stron. Momentem, ktory szczego6lnie cieplo wspomi-
nam, byl wyjazd do podlubelskiej szkoly i dyskusja wokdl wiersza Szym-
borskiej W parku. W jednej sali zgromadzily sie az trzy klasy, warunki nie
byly wiec idealne — jednak jeszcze tego samego dnia (a w zasadzie w Srod-
ku nocy) od jednej z uczennic otrzymalem maila z jej wlasna, odrebnag
interpretacja, wtasnie w kontrze do przeprowadzonego przeze mnie her-
meneutycznego wywodu. Ot6z uczen, a tym bardziej student, nie oczeku-
je prowadzenia za reke, lecz mozliwosci sprawdzenia sie, zaryzykowania
wlasnego zdania, pdj$cia wlasna Sciezka. Musi w tej przestrzeni zachowac
prawo do popehlienia bledu, a nauczyciel powinien raczej wej$¢ w role
spolegliwego mistrza, niz zandarma czyhajacego na potkniecie. Bardzo do-
brze ujela to Anna Szulc: ,,Obecnie blad traktuje jako szanse zar6wno roz-
woju ucznia, jak i mozliwo$ci uzyskania informacji zwrotnej dla niego i dla
siebie, a ocene jako informacje o postepach ucznia. Kwestia bledu jest dla
nas jednym z zasadniczych elementéw procesu uczenia sie”s. Nie wiem, czy
ktokolwiek zwraca uwage na to, ze studenci bardzo czesto wyrazaja obawe
przed udzieleniem odpowiedzi, zakladajac, ze odpowiedZ moze by¢ bledna
i spotka sie z negatywna ocena prowadzacego. Strach przed popelieniem
bledu okazuje sie silniejszy, niz cheé zabrania glosu. Zdarzaly mi sie rowniez
sytuacje, gdy pojedynczy studenci przyznawali sie, ze paralizuje ich strach

5 Tamze, s. 76-77.
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nie przed prowadzacym (w tym wypadku przede mna), lecz przed grupa —
co jedynie potwierdza, ze model ,pruskiej szkoly” jest mentalnie zakorze-
niony nie tylko u wykladowcow. W przestrzeni dydaktycznej, w ktorej do-
minuje lek i ciggle widmo porazki, nie ma mowy o relacji mistrz — uczen,
ktoéra pozwolitaby na wspodlne podazanie za prawda w atmosferze dialogu
i wolnoSci.

Dokad zmierzamy?

Glosy krytyczne wobec stanu dydaktyki akademickiej dobiegajace z na-
szego Srodowiska sa rzadkie i czesto ledwo slyszalne, ale jednak sg. O jed-
nym z nich wspomnialem na poczatku artykulu. Z pewnoScia tym najwy-
razistszym, najszerzej komentowanym, byt glos profesor Ewy Nawrockiej
z Uniwersytetu Gdanskiego. W zasadzie byl to szereg wypowiedzi rozpoczety
wystgpieniem o znaczacym tytule ,,Wszyscy jesteSmy przestepcami” na kon-
ferencji ,,Wscieklo$¢ i oburzenie. Obrazy rewolty w kulturze wspdlczesnej”
(Uniwersytet Gdanski) 18 kwietnia 2012 roku. Przytocze tylko fragment:

Wszyscy maja poczucie, ba! pewnosc, ze jest zle, bardzo Zle: z polonistyka,
z humanistyka, z nauka, z uniwersytetami i z kondycja duchowa spoleczen-
stwa, ze bedzie jeszcze gorzej. Wszystko toczy sie po rowni pochylej. Jeste-
$my obolali, oburzeni, wkurzeni, nawet najostrzejsze stowa nie sg w stanie
tego wyrazi¢. I co z tego wynika? Nic. Wielkie, piramidalne, obezwladnia-
jace nicS.

W dalszej czeSci wypowiedzi Nawrocka referuje wyniki ankiety skiero-
wanej do pracownikéw wlasnego instytutu; to, co przede wszystkim zdu-
miewa, to liczba ankiet zwrotnych z odpowiedziami: dziewie¢, na ponad
osiemdziesieciu pracownikéw, ktorzy ankiety otrzymali. Tu pada pytanie,
ktére chyba jednak ma charakter pytania retorycznego: ,,Czy pytanie zosta-
lo Zle sformulowane, nie w pore? Czy juz tak dlugo i tak gleboko zanurzyli-
$my sie w szambie, ze pokochali$émy to swoje ponizenie i smrod rozkladu?”
Sa to bardzo ostre sformulowania, z pewno$cig wylamujace sie z retoryki
wystgpien konferencyjnych, utrzymane w poetyce skandalu — jest to jednak

6 E. Nawrocka, Wszyscy jesteSmy przestepcami [online], YouTube [dostep: 31 paz-
dziernika 2022]. Dostepny w Internecie: https://www.youtube.com/watch?v=fG48wsv
YCrE&t=773s.
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strategia obrana Swiadomie, obliczona na wstrzas. Sklonny jednak jestem
twierdzié, ze jesli nawet wstrzas mial miejsce, to byt on krétkotrwaly, a ja-
kiekolwiek Slady pokryl pyt obojetnosci.

Grzech ciezki Ewy Nawrockiej (pisze o tym z ironia, by nie bylo watpli-
wosci) polegal na tym, ze Zrodel postepujacej degrengolady upatrywala nie
poza $rodowiskiem, lecz wlaénie w nim, wéroéd swoich kolegoéw i kolezanek,
nazywajac szereg naduzy¢ bez owijania w bawelne:

Dat o sobie zna¢ kompleks Smerfa Marudy — nie warto, na pewno sie nie
uda, zadne dzialanie, a tym samym gadanie, nie maja sensu. Nic od nas
nie zalezy. Jako$ to bedzie, jako$ sie ulozy, najlepiej bez naszego udziatu.
Moze jest jeszcze gorzej: obezwladniajacy konformizm, czy wrecz zwykle
tchorzostwo, lek przed wychyleniem sie, odslonieciem, narazeniem sie —
kazdy ma co$ do stracenia. Mlodzi pracownicy staja pod $ciang i perspek-

tywa gilotyny’.

To niezwykle ponura panorama naszego Srodowiska, nie dajaca powo-
déw do patrzenia z optymizmem w przyszloéc. Powtérze: Ewa Nawrocka
zdecydowala sie na terapie wstrzasows, nie zostawiajac zadnych $wiatlocie-
ni. Ale nie chodzi o same mechanizmy, ktére powoduja, ze kazda oddolna
proba zmiany jest z gory skazana na niepowodzenie. Chodzi tez o to, ze nie
widzimy tego, co widza wszyscy dookola, z naszymi wlasnymi studentami
na czele — obezwladniajacy lek przed zmiang, poczucie ,niedasizmu”, Zle
pojety solidaryzm $rodowiskowy; to wszystko sprawia, ze stajemy sie nie
tylko skansenem Europy, ale skansenem nawet na haszym krajowym po-
dwoérku. Wypowiedzi studentéw nie pozostawiajg zludzen — te grzechy sg
widoczne jak na dloni, i tez decyduja o coraz nizszym progu zaufania do
grona akademickiego.

Szczegblnie razace w naszym Srodowisku sg postawy lekowe, powraca-
jace jak mantra ,nie wiem, co zrobie, jak mnie zwolnia”. Wéréd pracowni-
koéw kraza swoiste urban legends o kolegach, ktorzy stracili etat na uczelni
i teraz musza uczyt ,gdzie§ w szkole”. Jest oczywiste, ze w sytuacji, gdy
strach staje sie gléwna motywacja, musi doj$¢ do wynaturzen systemu.
Strach zabija rado$¢ zycia i zwykla pasje. Strach zabija tez skutecznie jaka-
kolwiek probe zmian — zmiana wymaga porzucenia dotychczasowych przy-

7Tamze.
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zwyczajen, wiaze sie z ryzykiem, ryzyko niesie ze soba niepewny wynik,
moze sie skonczy¢ sukcesem lub porazka, przy czym sukces w tym wypad-
ku jest perspektywa odlegla, chwiejna i chyba, co gorsza, bez nadziei na
jakiekolwiek profity dla tych, ktorzy na takie ryzyko sie powaza. Nasi stu-
denci wiedza, ze przyjdzie im zy¢ w innym $wiecie, w ktérym wygrywa ten,
kto zdecyduje sie podjaé ryzyko. Tymczasem sztuka przetrwania na uczel-
ni, swoisty akademicki survival, opiera sie na podstawowym imperatywie:
»hie angazyj sie”. Nie angazuj sie, bo mozesz tylko straci¢, bo nie tego wy-
magaja od ciebie twoi przelozeni. ,Profesorowie w zdecydowanej wiekszo-
Sci, jakby z zasady, w nic sie nie angazuja. Zamknieci w wiezy z kosci sto-
niowej nauki czystej, robig swoje, to znaczy: pisza swoje kolejne ksigzki,
znane w waskim gronie specjalistow, a nawet w waskim gronie geograficz-
nym polonistyki, ktérych nie czytaja nawet ich studenci. Jezdza na kolejne
konferencje krajowe i zagraniczne, zapraszani droga polprywatna. [...] Pisza
na prawo i lewo recenzje doktoratéw, habilitacji, bo kto$ je musi pisa¢, ale
czesto w waskim kregu wzajemnych ustug — ty mojemu, ja twojemu”8 — de
facto Ewa Nawrocka obnaza gleboko funkcjonujace dwéjmyslenie, rozcigga-
jace sie pomiedzy deklarowanym idealem uniwersytetu i gorszacymi prak-
tykami, ktore coraz trudniej ubraé w retoryke jakiegokolwiek etosu.
Wracam do pytania zadanego w tytule — ku czemu zmierzamy? i teraz
nalezaloby je skonkretyzowaé: w jaki sposdb podwazyé¢ ten zamkniety
uklad i da¢ szanse pozytywnej zmiany? Skad wziaé¢ pozytywny impuls? Nie
wierze w zaden zloty Srodek, prosty, gotowy mechanizm; gdyby takie re-
cepty istnialy, pewnie dawno zostalyby zastosowane. Indywidualne dziala-
nia nie sa3 w stanie niczego zmienic¢ bez organizacyjnego zaplecza. Kroki
odgoérne maja czesto charakter biurokratyczny i sa kontrskuteczne, dokta-
dajac pracownikom administracyjnych zadan (konspekty zaje¢, sprawoz-
dania, ankiety ewaluacyjne itd.). Skutecznym ,hamulcowym” jakichkolwiek
zmian jest falszywie pojety tradycjonalizm, ktéry w imie Swietego prawa
do pelnej autonomii daje przyzwolenie na akademicka ,samowolke” — ale
tez nie jest rozwigzaniem préba radykalnego skretu w drugg strone: uni-
formizacji zaje¢ i poddania ich calkowitej kontroli. MySle, ze potrzebne jest
stworzenie odpowiedniej atmosfery dla tych §rodowisk, ktore szukaja wyj-
Scia ze $lepego zaulka, organiczne dzialania na zasadzie ,pracy u podstaw”,
ale tez jakas forma porozumienia miedzyuczelnianego — co poniekad juz

8 Tamze.
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sie dokonuje. To, czego moim zdaniem bardzo brakuje, to stworzenie szero-
kiego ,,okragtego stotu” tych Srodowisk, ktére zmiang powinny byé zywotnie
zainteresowane — a wiec nie tylko samych akademikow, ale tez studentow,
nauczycieli, oséb z tak zwanego ,zaplecza spoleczno-gospodarczego” uczel-
ni. Wreszcie: warunkiem koniecznym byloby systemowe ,,rozmontowanie”
ukladu, ktory trafnie zdiagnozowala profesor Ewa Nawrocka, gdzie pracow-
nik naukowo-dydaktyczny jest poddany tak ogromnej zewnetrznej presji
dotyczacej osiaggania kolejnych szczebli kariery, ze kompulsywne dzialania
rozliczane w perspektywie ,krotkiego trwania” zabierajg przestrzen ,sze-
rokiego oddechu” i nie pozwalaja na spokojng refleksje, takze te dotyczaca
wlasnej praktyki dydaktyczne;j.
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MARZENA ZYLINSKA

Metodyka dyskretna, czyli o tym
jak odréznia¢ prawdziwe ¢wiczenia
od metodycznych chipsow!

Discrete methodology, how to differentiate
true exercises from methodological crisps

Streszczenie

Celem artykutu jest poréwnanie tradycyjnej kultury nauczania z postulo-
wang od dawna kulturg uczenia sie. Kazda z nich wymaga innej metodyki,
inaczej postrzega role nauczyciela i uczniéw. Podczas gdy pierwsza bazuje
na drobiazgowym planowaniu lekcji przez nauczyciela, druga — okreslana
jako metodyka dyskretna — szanuje ich autonomie i tworzy przestrzen dla
kreatywnych dzialan. Wprowadzenie kultury uczenia sie wymaga nie tylko
innego postrzegania roli ucznidéw i nauczyciela, ale réwniez zadan nowej
generacji. Nauczyciele powinni umie¢ odrézniaé prawdziwe ¢wiczenia od
narzedzi pomiaru. Chcac oceni¢ warto$c éwiczen, nalezy wziaé pod uwage
glebokos¢ przetwarzania. Wprowadzajac kulture uczenia sie, warto tez wy-
korzystaé wnioski plyngce z neuronauk.

Slowa kluczowe: pedagogika, metodyka dyskretna, kultura nauczania, kul-
tura uczenia sie, dobor zadan, gteboko$¢ przetwarzania informacji

1 Artykul bazuje na tekScie autorki Od alternatywnych idei do metodyki dyskretnej,
zamieszczonym w pracy zbiorowej pt. Nurty edukagji alternatywnej w Swietle wiedzy
o procesach uczenia sie, pod red. M. Zylinskiej, Stary Torun 2019, s. 313-372.
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Summary

The aim of this article is to compare traditional culture of teaching with
a culture of learning. Each of them requires distinctive methodology, and
perceives the role of the teacher and students differently. While the former
is based on the meticulous lesson planning by the teacher, the latter — re-
ferred to as discrete methodology — respects their autonomy and allows
space for innovative activities. The implementation of a culture of learning
requires not only different perception of the role of the students and teacher,
but also next generation tasks. Teachers should be able to differentiate true
exercises from measurement tools. In order to assess the value of a task,
depth of processing should be taken into account. When introducing a cul-
ture of learning it is also advisable to include the findings of neuroscience.

Keywords: pedagogy, discrete methodology, culture of teaching, culture
of learning, task selection, depth of information processing

Nasza szkolna socjalizacja przebiegala w kulturze nauczania, dlatego wie-
lu doroslych nie umie wyobrazi¢ sobie alternatywy dla tradycyjnego modelu
szkoly. W kulturze nauczania wyksztalceni zostali ro6wniez obecni nauczy-
ciele. Jej symbolem s3a zaplanowane co do minuty scenariusze lekcji. Stu-
denci kierunkéw pedagogicznych wciaz jeszcze uczeni sa drobiazgowego
planowania aktywnoSci uczniéw, a nawet wpisania do konspektu ,,spodzie-
wanych odpowiedzi”. Na metodycznych seminariach przyszli adepci za-
wodu nauczyciela, tak jak wcze$niejsze generacje, uczg sie, jak w oparciu
o podstawy programowe i programy pisa¢ rozklad materialu, jak w przy-
padku stabych wynikéw tworzyé programy naprawcze, a nawet jakich cza-
sownikoéw powinno sie uzywac w scenariuszach lekcji. Tak jakby uczniowie
mogli odnies¢ jakakolwiek korzysé z faktu, ze w dokumentacji zostaty uzy-
te czasowniki operacyjne. Niestety nigdy nie spotkalam nauczyciela, ktory
uczyl sie, jak tworzy¢ w klasie dobre, wspierajace relacje, jak radzi¢ sobie
z trudnymi zachowaniami uczniéw, w czasie studiéw poznat zasady skutecz-
nej komunikacji i wie, jak planowaé budzace ciekawo$¢ lekcje, zna i umie
przekaza¢ uczniom strategie uczenia sie, co oznaczaloby, ze umie uczy¢, jak
sie uczy¢. Przygotowanie do pracy w szkole bardziej przypomina ksztalcenie
urzednikoéw, ktérzy koncentruja sie na dokumentacji, niz osob, ktére maja
pracowac z ludzmi.
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Zmiana modelu szkoly wymaga zmiany kazdego z tworzacych ja ele-
mentow. O nowej roli nauczyciela i ucznidow wcigz sie mowi, ale w szkolnej
praktyce niewiele sie zmienia. Aby uczniowie mogli uczy¢ sie poprzez wia-
sng aktywno$¢, samodzielnie odkrywaé swiat, wchodzié w role eksperymen-
tatorow, potrzebna jest inna kultura edukacyjna, inne §rodowisko, materia-
ly dydaktyczne nowej generacji, a nauczyciele potrzebuja nowej metodyki.
Szkola nie powinna izolowa¢ ucznidéw od prawdziwego zycia, bo to wlaénie
jest zrodlem ,szkolarstwa” oraz wynikajgcej z niego nudy i zniechecenia.
»Szkolarstwo to system pracy i zycia wlasciwy tylko szkole, nie majacy zad-
nej warto$ci poza nia, gdyz nie potrafi przygotowaé dziecka do ré6znorod-
nych sytuacji zyciowych”, pisat Celestyn Freinet w Niezmiennych prawdach
pedagogicznych2. Tam, gdzie wszystko jest z gory zaplanowane, nie ma
miejsca ani na kreatywno$¢, ani na spontaniczno$¢, ani na autonomiczne
dzialania, a to wlasnie jest najlepsza pozywka dla motywacji wewnetrzne;j.

W tradycyjnej kulturze nauczania to nauczyciel wyznacza uczniom droge
rozwoju, jedng dla wszystkich. Uczniom w tym teatrze przypada rola wyko-
nawcow polecen. Ich zadaniem jest dzialanie zgodne z opartym na podsta-
wie programowej planem nauczyciela. W tym modelu problem stanowia
zarOwno uczniowie rozwijajacy sie w wolniejszym, jak i szybszym tempie.
Metodyka kultury nauczania opiera sie na metodach podawczych i przeko-
naniu, ze wszyscy moga rozwija¢ sie takim samym tempie, robiac to samo
w taki sam sposo6b. Dlatego czesto uzywane jest w tym kontekscie obrazo-
we okreslenie ,nauczanie stadne”. Nauczyciel okre§la cel i temat lekcji, wy-
biera materialy, tzn. teksty, ¢wiczenia i zadania, a takze metody pracy. Na
zainteresowania, fascynacje, potrzeby czy trudnoéci uczniéw nie ma tu miej-
sca. W kazdym razie system ich nie uwzglednia, tak samo jak nie uwzgled-
nia indywidualnych réznic miedzy uczniami. Takie podej$cie mozna na-
zwaé totalnym. Uczniowie traktowani sa jak przedmioty nauczania, ktore
na nic nie majg wplywu i ktérych zadaniem jest realizowanie polecen nau-
czyciela. Reformatorzy edukacji doskonale zdawali sobie sprawe z tego, ze
przymus i presja zle wplywaja na motywacje do nauki. Problem ten poruszyl
Freinet w niezmiennej prawdzie nr 7: ,Kazdy woli sam wybra¢ sobie prace,
nawet jesli wybér wypadnie niekorzystnie”s.

2 C. Freinet, Niezmienne prawdy pedagogiczne, oprac. i t. H. Semenowicz, A. Lewin,
Otwock 1993, s. 14.
3 Tamze, s. 12.
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Ceng za poskromienie dzieciecej zywiolowosci i zanegowanie podmio-
towodci dzieci jest utrata przez nich motywacji wewnetrznej i niechetny sto-
sunek zaréwno do szkoly, jak i do zinstytucjonalizowanej nauki. To jednak
jest tematem tabu. Z jednej strony wielu dorosltych uwaza, ze szkola musi
bole¢, a z drugiej podtrzymuja fikcyjny obraz szkoly jako miejsca przyjaz-
nego dzieciom i dbajacego o ich potrzeby. Znalezienie rozwigzania proble-
moéw edukacji wymaga zdemitologizowania naszego postrzegania tej insty-
tucji, czyli odrzucenia wielu wygodnych dla nas mitéw. Jednym z nich jest
przeSwiadczenie, ze dzieci ucza sie tylko wtedy, gdy sa nauczane. Wiara w ten
mit determinuje zaréwno postrzeganie roli nauczyciela, jak rowniez uczniow.

O tym, ze tradycyjny system szkoly krzywdzi dzieci, przekonanych bylo
wielu reformatoréow edukacji, ale najdobitniej wyrazil to Celestyn Freinet,
mowigc o trzech krzywdach dziecka, ktére hamuja jego rozwdj; oto one:
1. lekcje szkolne oparte na podziale tresci na przedmioty; 2. podreczniki po-
wigzane z poszczegblnymi programami; 3. stereotypowe, wykonywane przez
cala klase éwiczenia.

Innym mitem, ktory przeslania wielu ludziom rzeczywisty obraz szkoly,
jest przekonanie, ze przygotowuje do zycia. Nic bardziej mylnego. Szkola
w obecnej formule przygotowuje do testéw i nagradza za udzielanie naj-
bardziej typowych odpowiedzi. Jak dlugo bedziemy myli¢ rozwoéj z przygo-
towaniem do testow, tak dtugo nie stworzymy naprawde stymulujacego $ro-
dowiska, a dzieci i uczniowie nie beda w szkole przygotowywani do zycia.
Najwiekszym problemem jest systemowe wygaszanie przez szkole wielu
waznych z punktu widzenia pracodawcoéw kompetencji. Wystarczy wymie-
ni¢ tu innowacyjne myslenie, wspolprace czy autonomiczne dzialanie. War-
to tu przytoczy¢ mysl wyrazong przez Freda Hardagona: ,Poniewaz nie
umiemy mierzy¢ tego, co w zyciu najwazniejsze, najwieksza wa-
ge przywigzujemy do tego, co umiemy mierzy¢”.

Metodyka kultury uczenia sie traktuje uczniéw jak pelnoprawne, auto-
nomiczne podmioty, ktére maja okre$lone potrzeby, rézne mozliwosci,
talenty, fascynacje i deficyty. Dzieci i mlodzi ludzie najlepiej rozwijaja sie,
gdy moga uczyt sie w naturalny sposéb. Cho¢ dzi$ o naturalnych mecha-
nizmach uczenia sie méwia neurobiolodzy, pedagodzy i psychologowie, to
takie podejécie juz w XVIII wieku propagowal francuski lekarz i pedagog
Jean Itard.
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Zmiana modelu szkoly wymaga ponownego wyznaczenia celéw. Cho-
dzi tu nie tylko o deklaracje, ale rowniez o tzw. ukryty program szkoly. Jej
celem nie powinna by¢ realizacja podstawy programowej, ale stworzenie
wszystkim uczniom warunkéw do rozwiniecia ich indywidualnego poten-
cjalu, a wiec wspieranie wszystkich talentow. W nowej kulturze eduka-
cyjnej nauczyciele powinni zdawaé sobie sprawe z tego, ze kluczowa role
w budowaniu motywacji wewnetrznej odgrywa poczucie sprawstwa i wila-
snej wartoSci4, a one pojawiaja sie wtedy, gdy czlowiek moze dokonywaé
samodzielnych wyboréw i ma wplyw na to, co i jak robi. Oznacza to ko-
niecznoé¢ zmiany tradycyjnej formuly lekcji. W dotychczasowym modelu
szkoly to nauczyciel podejmuje wszystkie decyzje dotyczace procesu uczenia
sie. OkreSla cele lekeji, wybiera materialy, w tym rowniez zadania, wyzna-
cza czas i decyduje o metodach i formach pracy. Od niego zalezy réwniez
forma kontroli wiadomo$ci. W tym modelu rola uczniéw jest podazanie po
wytyczonej $ciezce i wykonywanie polecen nauczyciela. Do$wiadczenie uczy,
ze wielu uczniom, szczegoblnie osobom kreatywnym o duzej potrzebie auto-
nomii, taka formula nauki nie odpowiada. Cze$¢ z nich jawnie sie buntuje,
probujac wykonywaé zadania po swojemu, czego skutkiem jest przypiecie
im latki trudnego ucznia, inni tracg zainteresowanie tym, co dzieje sie na
lekcjach i sie wycofuja. O takich uczniach méwi sie, ze nic ich nie interesu-
je i nie majg motywacji do nauki. Reprodukowanie podanych tresci i wy-
nikajgca z takiej formy pracy nuda sa dla duzej grupy uczniéw najwieksza
przeszkodg w drodze do sukcesu. Organizujac przez wiele lat praktyki pe-
dagogiczne, ktore studenci kierunkéw nauczycielskich musza odbywac w szko-
lach, czesto spotykalam sie z przypadkami blednych diagnoz uczniowskich
problemoéw. Osoby, ktére uchodzily za malo zdolne, po zmianie metod pra-
cy na wymagajace aktywnosci zaczynaly angazowac sie w lekcje i robily duze
postepy. Mogac mie¢ wplyw na to, co dzieje sie na lekcji, i wybieraé¢ formy
pracy czy zrodla, z ktorych czerpia wiedze, zadziwiajgco szybko zmieniaty
swoje nastawienie do przedmiotu i nauki. Zapewne do$wiadczyl tego kazdy
z Czytelnikow. Po odejSciu nielubianego nauczyciela nagle zaczeliémy lubié
przedmiot, ktérego uczyl. Powodem tej zmiany byla nowa, pelna entuzjazmu

4 Joachim Bauer, lekarz i neurobiolog, ostrzega, ze brak poczucia wlasnej wartosci mo-
ze powodowaé u dziecka fatalne skutki, a u mlodych ludzi czesto jest przyczyna siegania
po narkotyki, co jest spowodowane szukaniem przez organizm dajacych zadowolenie Srod-
kéw zastepezych. Zob.: J. Bauer, Co z tq szkolq? Siedem perspektyw dla uczniéw, nau-
czycieli i rodzicow, przel. A. Lipinski, Stupsk 2015, s. 22-23.
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nauczycielka, ktora potrafila nawigza¢ z uczniami dobre relacje. Bywa tez
odwrotnie. Najciekawszy przedmiot, po zmianie nauczyciela, nagle staje sie
najtrudniejszym i budzacym gleboka niecheé, bo ciekawe eksperymenty
i rozmowy zastgpila surowa dyscyplina, uczenie sie na pamie¢ regulek, punk-
ty, sprawdziany, testy i zwigzany z nimi ciagly stres.

Uwzglednienie rozwojowych potrzeb dzieci i ich mozliwo$ci od dawna
postulowali reformatorzy edukacji. Dzieki empatii i zdolno$ci wnikliwej ob-
serwacji rozumieli, czego potrzebuja mali ludzie, zeby m6éc w harmonijny
sposob rozwija¢ swoj potencjal. Z tych obserwacji plynely blizej lub dalej
idgce postulaty odejécia od metod transmisyjnych i zastapienia ich wyma-
gajacq indywidualizacji kultura uczenia sie. Reformatorzy edukacji dosko-
nale rozumieli, czego potrzebuje zywa inteligencja dzieci, aby moc sie rozwi-
jaé. Warto w tym kontekscie przytoczy¢ stowa Céline Alvarez, wspolczesnej
francuskiej reformatorki rozwijajacej idee Marii Montessori i czerpiacej
rowniez z dorobku jej poprzednikéw, czyli dwoch zajmujacych sie pedago-
gikg lekarzy — Jeana Itarda i Edouarda Séguina:

To nie sama nauka jest dla dzieci meczaca, bo maly czlowiek jest zaprogra-
mowany do nauki. To, co je meczy, to konieczno$¢ uczenia sie rzeczy uwta-
czajacych ich inteligencji. Szkota powinna w koncu to pojgé: moézg ludzki
jest nadzwyczajny — poszukuje sensu, zycia, mqdrosci i glebi. Zostal zapro-
gramowany, by uczy¢ sie tego, co piekne, wielkie, zywe, dynamiczne i in-
spirujace. Dajmy mu, czego potrzebuje.

Dlatego wlaénie w Gennevilliers odrzucitam bezkompromisowo wszyst-
kie zajecia i zadania, ktore nie przedstawialy dla dzieci sensu. Wybierajac
je, kierowalam sie tym, czy na dany rodzaj czynnosci lub dane zadanie dzie-
ci reagowaly radoécia i checig natychmiastowego samodzielnego wykona-
nia. Jeéli sie tak nie dzialo — wycofywalam dang propozycje dydaktyczna
z oferty®.

Metody stosowane przez Céline Alvarez sa przyktadem podejScia, ktore
nazywam metodyka dyskretng. Nauczycielka nie zostawila dzieci samym
sobie, ale réwniez nie narzucala im sposobu, w jaki mialy sie uczy¢. W prze-
my$lany sposéb stworzyta §rodowisko edukacyjne, ktére okre§lalo mozli-
we kierunki rozwoju dzieci, niczego im w jawny sposob nie narzucajgc i nie

5 C. Alvarez, Prawa naturalne dziecka, tl. B. Lyszkowska, Warszawa 2017, s. 114-115.
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zabierajac im poczucia wolnoSci i sprawstwa, dzieki czemu mogly praco-
wadé, kierujac sie motywacja wewnetrzng. Celem metodyki dyskretnej nie
jest rezygnacja nauczyciela ze wskazywania uczniom drogi rozwoju czy
sterowania procesem uczenia sie. Dzieci potrzebuja plynacych od opieku-
noéw inspiracji. Chodzi raczej o zastosowang forme. W tradycyjnej kulturze
nauczania nauczyciel w jawny sposob decyduje o wszystkim i poprzez po-
lecenia oraz zadania narzuca uczniom zaréwno tresci, jak rowniez metody
pracy. W czasie tradycyjnej lekcji wszystko odbywa sie pod jego dyktando.
Metodyka dyskretna, jak sama nazwa wskazuje, prowadzi uczniéw w bar-
dziej subtelny sposob. Wskazuje wprawdzie droge rozwoju, pozostawiajac
jednoczeénie uczacym sie duzg przestrzen wolnosci, ktdéra umozliwia im wy-
korzystanie indywidualnych preferencji, kierowanie sie wlasnymi zainte-
resowaniami i fascynacjami oraz rozwijanie mocnych stron. Nauczyciel
planujacy zajecia w oparciu o metodyke dyskretna musi odpowiedzie¢ na
pytanie, jak planowac lekcje, by stworzy¢ uczniom jak najwieksza przestrzen
dla ich wlasnej aktywnoéci, i jak dobra¢ materialy edukacyjne, by mogli
rozwija¢ wewnatrzsterowno$¢, poczucie sprawstwa i autonomii.

Decyzja majaca ogromny wplyw na efektywno$é procesu uczenia sie jest
przemys$lany dobér materialow dydaktycznych, a wiec tekstow, zadan i éwi-
czen. W kulturze nauczania dominujg zadania receptywne i reproduktywne
z jedna dobra odpowiedzia. Zdecydowana ich wiekszo$¢ nie rozwija krea-
tywnodci i nie pozwala na zindywidualizowane podej$cie. Takie schema-
tyczne, wymagajace prostej reprodukcji zadania, ktore w intencji ich auto-
rbw majg poméc w utrwalaniu poznanej wiedzy, sa niezwykle skuteczng
metoda niszczenia motywacji wewnetrznej i Zréodlem zniechecenia. Naj-
wiekszy problem polega jednak na tym, ze zadania receptywne i reproduk-
tywne nie sg éwiczeniami, a narzedziami pomiaru, wiec niczego nie ¢wiczg.

Nauczyciel, pracujacy w oparciu o metodyke dyskretna, planuje zada-
nia, ktore:

» wymagaja glebokiego zaangazowania, ktérego skutkiem jest Brunerow-
skie ,,efektywne dzialanie poznawcze”®,

« wymagaja pracy w grupach,

6 Jerome S. Bruner uzywal pojecia ,efektywne dzialanie poznawcze” w kontekscie tworze-
nia przez nauczyciela warunkéw umozliwiajgcych efektywna nauke. Brunerowskie efektywne
dzialanie poznawcze stoi w opozycji do nauki polegajacej na mechanicznym reproduko-
waniu wiedzy. Zob.: J.S. Bruner, O poznawaniu. Szkice na lewq reke, przel. E. Krasinska,
Warszawa 1971.
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nie maja jednej dobrej odpowiedzi,
mozna zrobi¢ na r6znych poziomach,

mozna rozwiazaé r6znymi metodami, z zastosowaniem réznych technik,
wymagaja glebokiego przetwarzania,
wymagaja laczenia tresci z réznych dziedzin wiedzy lub réznych przed-

miotow,

umozliwiaja rozwijanie réznych, waznych w zyciu kompetencji,

umozliwiaja konstruowanie znaczen,

umozliwiaja kierowanie sie wlasnymi zainteresowaniami i mozliwo-
$ciami,

« posiadaja w ocenie uczniéw gleboki sens,

« budzg zainteresowanie uczniow.

Koncepcja poziomoéw przetwarzania

Aby uczniowie mogli sie na lekcjach efektywnie uczy¢, nauczyciele mu-
sza umie¢ konstruowaé zadania umozliwiajace efektywna nauke. Tym, co
odroéznia prawdziwe ¢wiczenia od tzw. metodycznych chipsow, jest glebo-
ko$¢ przetwarzania informacji oparta na sformulowanej w 1972 roku kon-
cepcji pozioméw przetwarzania Fergusa .M. Craika i Roberta S. Lockharta’.
Wynika z niej, ze im glebiej przetworzona zostanie okre$lona informacja,
im wiecej operacji dokona na niej uczaca sie jednostka, tym lepiej zostanie
zapisana w strukturach pamieci. Koncepcja pozioméw przetwarzania zakla-
da, ze ,reprezentacja informacji w pamieci powstaje jako produkt uboczny
operacji percepcyjnych i poznawczych przeprowadzanych na materiale”s.
Odnoszac powyzsza zasade do sytuacji szkolnej, mozna przyjaé, ze to, ile
uczen zapamieta z lekcji, zalezy od zadan, jakie bedzie wykonywal podczas
poznawania nowych informacji. Jesli beda to zadania umozliwiajace tacze-
nie z sobg informacji i nadawanie im struktury, to zapamieta ich wiecej,
jesli beda to zadania receptywne i reproduktywne, ktére niczego nie éwicza,
to zapamieta niewiele. Efektywno$¢ uczenia sie uczniow w duzej mierze za-
lezy zatem od metodycznych kompetencji nauczyciela.

Jesli uczen samodzielnie tworzy atlas roélin, musi najpierw zebra¢ po-
trzebne informacje, ocenié ich przydatno$¢, podda¢ selekeji, porownaé, prze-

7 M. Jagodzinska, Psychologia pamieci. Badania, teorie, zastosowania, Gliwice 2008,
S. 258.
8 Tamze, s. 258.
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tworzy¢ i w odpowiedni spos6b zapisac. Skutkiem wszystkich tych aktywnoSci
jest powstanie glebokiego §ladu pamieciowego. Zupelnie inaczej wyglada
sytuacja, gdy zadaniem ucznia jest wyuczenie sie nowego materialu na pa-
mieé. Taka forma nauki nie wymaga ani glebokiego przetwarzania, ani do-
konywania na informacjach jakichkolwiek operacji. Jesli wiec celem jest —
jak sie to okresla w szkolnym Zargonie — opanowanie materiatu, to wiekszoéc
uczniéw stosuje najmniej efektywne i najtrudniejsze metody pamieciowe.

Z koncepcji poziomdw przetwarzania Craika i Lockharta wynika, ze gleb-
sze analizy semantyczne skutkuja bardziej trwalymi Sladami pamieciowymi
niz plytkie analizy sensoryczne. Niezwykle ciekawy eksperyment przepro-
wadzony zostal w 1975 roku przez Fergusa I.M. Craika i Endela Tulvinga.
Zamiast typowego polecenia ,Zapamietaj!”, badani dostali tzw. zadania orien-
tacyjne (ang. orienting tasks). W swoim badaniu Craik i Tulving dowiedli,
ze efektywno$¢ zapamietywania zalezy od rodzaju polecenia. Wlasnie rézne
polecenia pozwolily na manipulowanie gleboko$cia analizy. Réwniez ten eks-
peryment potwierdzil, ze zapamietywanie nalezy traktowac jako funkcje ope-
racji przeprowadzanych na nowym materiale w momencie kodowania.

Najmniej skutecznymi metodami uczenia sie sa: wielokrotne czytanie
tekstu, shuchanie i uczenie sie na pamiec. ,Bierne powtarzanie jest mato sku-
teczne, natomiast takie formy aktywnosci jak organizowanie, werbalizacja,
tworzenie wyobrazen i elaboracja pomagaja w przyswajaniu informacji —
stwierdza Maria Jagodziniska i dodaje: Wszystkie wymagaja glebokiego prze-
twarzania”. Wynika z tego, ze najtrudniejszym poleceniem, jakie moze sfor-
mulowa¢ nauczyciel, jest: ,Nauczcie sie wszystkiego z ostatniego dzialu na
klasowke”.

Do podobnych wnioskéw jak Craik, Lockhart i Tulving doszed} rowniez
amerykanski psycholog Jerome S. Bruner. W ksigzce pod znamiennym ty-
tulem Poza dostarczone informacje wyjasnil réznice miedzy reprodukowa-
niem podanych informacji a umiejetnosScia ich wykorzystanial®. Bruner zaj-
mowal sie teorig nauczania, procesami uczenia sie i rozwojem poznawczym.
Jako jeden z nielicznych przenosit wnioski wynikajgce z badan prowadzo-
nych przez psychologbéw na to, co dzieje sie w szkole. Podczas lektury wy-
danej w 1962 roku ksiazki Brunera O poznawaniu moze naj$¢ czytelnika

9 Tamze, S. 259.
10 Zob.: J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania,
tl. B. Mroziak, Warszawa 1978.
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smutna refleksja, ze zawarte w niej tezy wcigz sa aktualne. Chociaz o pro-
cesach uczenia sie i zapamietywania wiemy coraz wiecej, wiedza ta nie ma
zadnego wplywu na system edukacji.

Do oséb dostrzegajacych jak bardzo obecny model szkoly ogranicza roz-
woj duzej grupy dzieci nalezy szwajcarski lekarz Remo H. Largo. W swoich
ksigzkach podkresla, ze kazde dziecko jest inne i kazde rozwija sie, a wiec
takze uczy sie w sobie tylko wlasciwy sposdb. Ponad dwiescie lat temu Fried-
rich Frobel uzywat bardzo trafnych metafor, ktére to pokazywaly!l. Mowil,
ze porownywanie dzieci z soba jest jak porownywanie roéznych gatunkow
drzew. Kazde z nich rozwija sie wedlug wlasnego planu i kwitnie wtedy, gdy
przychodzi jego pora. Pomijanie tego faktu i wymog, by wszystkie uczyty sie
tego samego, w dodatku jeszcze w takim samym tempie, jest przejawem bra-
ku wiedzy o rozwoju czlowieka. Taki wymdg uniemozliwia dzieciom, ktbre
nie sg w stanie pracowaé w narzuconym tempie, rozwiniecie ich potencjatu
i zamyka droge do sukcesu.

W swojej najnowszej ksiazce Das passende Lebeni2 (Zycie na miare,
tt. MZ) Remo H. Largo zajmuje sie fenomenem ludzkiej indywidualnoéci
i wyjasnia, ze nie wszystko zalezy od naszej woli. Dzieki nauce wiemy juz,
czym s3 genetyczne uwarunkowania. Tak jak nie kazdy — niezaleznie od
wysitkdbw — moze mie¢ 190 centymetréw wzrostu lub niebieskie oczy, tak
samo nie kazdy moze nauczy¢ sie okreSlonych rzeczy. Jesli szeécioletnie
dziecko nie moze nauczy¢ sie czytaé, to zdaniem szwajcarskiego lekarza nie
ma takiej metody, kt6éra by to zmienita. Rada jest prosta: trzeba uzbroi¢ sie
w cierpliwoéc i poczekaé. Widac, to konkretne dziecko potrzebuje wiecej cza-
su i do$wiadczen, dzieki ktorym w jego mobzgu powstang polaczenia neu-
ronalne, umozliwiajace opanowanie kompetencji czytania. Dokladnie to
samo ma na mysli Gerald Hiither, gdy méwi ,, Trawa nie ro$nie szybciej, gdy
sie za nig ciggnie”!3. Dlatego w zawodzie nauczyciela tak wazne sa cierpli-
wos¢ i zaufanie. Neurony ucza sie w swoim tempie i w przypadku kazdego
czlowieka tempo to jest inne.

Postulat indywidualizacji procesu ksztalcenia znalez¢ mozna u bodaj
kazdego reformatora edukacji. Wystarczy wejs¢ do sali lekcyjnej urzadzonej
zgodnie z wytycznymi Marii Montessori, by zrozumie¢, ze to nie nauczyciel

11 Zob.: F. Frobel, The Education of Man, New York 1908.

12 R.H. Largo, Das passende Leben. Was unsere Individualitit ausmacht und wie wir
sie leben konnen, Frankfurt am Main 2018.

18 Wyklad, Warszawa, 15.10.2014.
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ma decydowac o tym, czym dane dziecko bedzie sie zajmowac. Otwarte re-
galy z dostepnymi pomocami maja by¢ zacheta do siegania po to, co dziecko
w danym momencie zainteresuje. To fundament montessorianskiej peda-
gogiki!4. Postulat indywidualizowania, a nawet personalizowania procesu
uczenia sie jest tez najwieksza przeszkoda we wprowadzaniu alternatyw-
nych koncepcji pedagogicznych do szkét systemowych, w ktorych to nau-
czyciel, kierujgc sie podstawg programowg, wyznacza wszystkim uczniom
jednakowe tempo nauki. Wiele szko6t dzialajacych pod szyldem Montessori
jest takimi tylko z nazwy, poniewaz ignoruja najwazniejsze postulaty wlo-
skiej lekarki. Dotyczy to czesto indywidualizacji. Obecny system edukacji
nie tworzy bowiem przestrzeni dla potrzeb i zainteresowan uczniéw, nie
uwzglednia ich mozliwo$ci i ograniczen. Pogodzenie postulatu indywidua-
lizacji nauki z realizacja podstaw programowych wymaga nie tylko wyso-
kich kompetencji metodycznych, ale réwniez odwagi i kreatywnoSci.
Postulat indywidualizacji procesu uczenia sie zgtaszany jest konsekwent-
nie od ponad dwustu lat, a pedagodzy pos$wiecili temu zagadnieniu wiele
publikacji. W ostatnich latach argumentéw na jego rzecz dostarczaja przed-
stawiciele neuronauk, a mimo to szkoly wciaz funkcjonuja tak, jak funk-
cjonowaly. Co ciekawe, celem zadnej z dotychczasowych reform systemu
edukacji nie bylo odejscie od nauczania transmisyjnego, okreslanego row-
niez jako stadne, i uwzglednienie indywidualnych réznic miedzy uczniami.
Dotychczasowe reformy nie dotyczyly metod i organizacji szkolnej nauki,
ale koncentrowaly sie na zmianach strukturalnych. Poniewaz obowigzuja-
cy dzi§ model szkoly powstal na potrzeby Swiata, ktérego juz nie ma, inne
ustawienie tych samych elementéw i pozostawienie starego fundamentu
nie przynosi oczekiwanych efektow. Aby tak sie stalo, musi zmieni¢ sie spo-
s6b prowadzenia lekeji, cele stawiane przed uczniami i przede wszystkim
formula podstaw programowych. To one sa dzi$§ najwieksza kotwicg, ktéra
od dwustu lat nie pozwala edukacji ruszy¢ z miejsca. Niezwykle kosztowne
i na dhugi czas destabilizujace funkcjonowanie szkél reformy majg powierz-
chowny charakter, dlatego nie likwiduja zadnego z systemowych probleméw.

14 M. Montessori korzystata z dorobku lekarza Jeana Itarda i jego ucznia Edouarda
Séguina. Czesto wspominala o tym, ze inspirowala sie pomocami dydaktycznymi stworzo-
nymi przez Séguina. Warto czasami u§wiadomi¢ sobie, jak wiele pedagogika zawdziecza
lekarzom, a wszyscy troje tu wymienieni nimi byli, podobnie jak Janusz Korczak, a dzi$
Manfred Spitzer czy Joachim Bauer. Wiele wskazuje na to, ze otwieranie sie na inspiracje
plynace spoza okreslonej dyscypliny ma bardzo ozywczy wplyw i pozwala inaczej spojrzeé
na to, co w jej ramach wydaje sie oczywiste.
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Nasze szkoly przypominaja wyposazony w komputery skansen, ktéry igno-
ruje zaro6wno indywidualne potrzeby dzieci, jak réwniez zaleznej od inno-
wacji gospodarki. Dlatego szkole trzeba dzi§ wymyéli¢ od nowa i osadzié ja
na nowym fundamencie. Ten obecny nie przystaje do potrzeb dzieci i spo-
leczenstwa w XXI wieku.

Bioréznorodno$é

Cho¢ potrzeby gospodarki nie powinny by¢ stawiane przed potrzebami
ludzi, to jednak te wlasnie argumenty sa dla wielu os6b bardziej przekonu-
jace niz dobro dzieci. Warto wiec powtorzy¢, ze w Swietle tego, co dzi§ wie-
my o procesach uczenia sie, oczekiwanie, ze po kilkunastu latach nauki ,,pod
testy”, co wymaga rozwijania umiejetnosSci udzielania najbardziej typowych
i banalnych odpowiedzi, oczekiwanie, ze mlodzi Polacy beda dzialaé¢ auto-
nomicznie i mysle¢ innowacyjnie, jest mato realistyczne. Mo6zg rozbudo-
wuje bowiem te polaczenia, ktore sa uzywane. Jeéli dzieci i mlodziez przez
kilkana$cie lat nagradzani byli za mozliwie wierne reprodukowanie poda-
nych tresci, to staja sie coraz lepsi wlasnie w tej kompetencji. Ciagle roz-
wiagzywanie testow czyni ludzi dobrymi w rozwiazywaniu testow. Pojawia
sie tu pytanie o cel edukacji. Czy na pewno zalezy nam na tym, by gléwna
kompetencja, ktora mlodzi Polacy rozwijaja w szkotach, byto reproduko-
wanie tego, co juz wiadomo, i dostosowywanie sie do cudzych wymagan
i oczekiwan? Moze warto za Celestynem Freinetem zastanowi¢ sie, czy mo-
ze ta droga nie jest bledem lub iluzja!s. Moze szkoly, w ktorych uczniowie
mogliby uczy¢ sie w swoim wlasnym tempie i rozwija¢ wszystkie talenty,
lepiej stuzylyby zaréwno im samym, jak i calemu spoteczenstwu? Moze za-
miast wymagac¢ reprodukowania podanych tresci lepiej u mlodych Polakow
rozwija¢ wewnatrzsterowno$¢ i innowacyjne myslenie, dzieki ktéremu be-
da umieli lepiej radzi¢ sobie z wyzwaniami §wiata?

Biolodzy uwazaja, ze gwarantem sukcesu kazdej populacji jest rézno-
rodnoé¢. Jednak dzisiejsza edukacja jest raczej procesem jej ujarzmiania,
twierdzi Marek Kaczmarzyk!6. Warto sie wstucha¢ w jego glos:

Zwyciestwo oznacza posiadanie cech, ktére pozwalaja na sprostanie wy-
mogom otoczenia, czyli na przetrwanie. Rzecz w tym, ze $rodowisko zmie-

15 C. Freinet, Gawedy Mateusza, tt. H. Semenowicz, Otwock—Warszawa 1993, s. 5.
16 M. Kaczmarzyk, Unikat. Biologia wyjqtkowosci, Stupsk—Warszawa 2018, s. 15.
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nia sie w czasie, zmieniaja sie takze jego wymagania, a poniewaz zmiany te
maja charakter losowy, niemozliwe jest przewidywanie ich kierunku. Ozna-
cza to, ze grupa moze odpowiedzie¢ na nie w jeden tylko bezpieczny spo-
séb — utrzymujac duze zr6znicowanie cech. W takich warunkach istnieje
spore prawdopodobienstwo, ze konkretny czlonek grupy nie podota wy-
zwaniu, ale niewielkie, Ze nie uda sie to zadnemu z nich. Jezeli kazde z na-
szych dzieci jest takim wla$nie systemem, a ich przyszloSci nie jestesmy
w stanie przewidzie¢, jedynym sposobem zapewnienia im bezpieczenstwa
jest wspieranie réznorodnoéci rozwiazan, jakie beda one mogly stosowac
w przyszlo$ci. To oczywiScie uniemozliwi realizacje naszego marzenia i na-
razi nas na problemy dzisiaj. R6znorodno$¢ nie jest ucigzliwym artefaktem,
nie jest przejSciowym, niedoskonalym stanem, cecha zbiorowosci, ktéra prze-
szkadza tylko w osiagnieciu bezpiecznej rownowagi. Jest natomiast naj-
istotniejszym, najwarto$ciowszym i najbezpieczniejszym sposobem na oswa-
janie przyszlosci. Niepowtarzalno$¢ kazdego z nas jest najlepszym sposobem
na przetrwanie gatunku. Ten fakt wiaze nas ze wszystkim co zyje. Jest na-
szym sposobem na zyciel’.

Biologia naszego gatunku jest biologig wyjatkowo$ci, podkresla Marek
Kaczmarzyk. Jesli chcemy zrozumie¢ siebie, musimy zrozumieé¢ wyjatko-
woéc kazdego czlowieka, a wiec rowniez kazdego dziecka. To ich r6zno-
rodne talenty sa naszym najwiekszym dobrem narodowym. Dzi$§ niestety
to dobro jest w szkolach systemowo marnowane. Robimy to, formatujac
wszystkie dzieci urodzone w tym samym roczniku jedna foremka, jaka sa
podstawy programowe. Autor Unikatu postuluje, bySmy na dzieci w szkole
spojrzeli jak na zbiér potencjalnych sposobow radzenia sobie z czekajacymi
nasza spoleczno$¢ problemami. Najwieksza warto$cia jest ich ré6znorodnosé,
a wiec to, ze kazde jest inne, ma inne talenty i inne mozliwoSci.

Jesli przyjmiemy bezsprzeczny fakt, iz bior6znorodnosé zwieksza praw-
dopodobienstwo kazdej populacji na sprostanie wyzwaniom, jakie niesie
z soba przysztoé¢, to oczywisto$cia staje sie, ze obecny model szkoly, ktorego
celem jest przygotowanie do rozwigzywania standardowych testow, dziala
na nasza niekorzys¢é.

17 Tamze, s. 15-16.
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Dialog pedagogiczny w ksztalceniu nauczycieli.
O potrzebie budowania nowej jakosci relacji

Pedagogical dialogue in teacher training.
About the need to build a new quality
of relationships

Streszczenie

Silnie zdynamizowana rzeczywisto$¢ spoleczna kreuje nowe wyzwania wo-
bec edukacji na wszystkich szczeblach. Konieczno$¢ przystosowania sie szkot
powszechnych do wymogéw wspoélczesnego Swiata wigze sie bezwzglednie
z podjeciem odpowiednich dzialan na poziomie studiéw nauczycielskich.
Niniejszy artykul akcentuje pilng potrzebe budowania nowej jakosci rela-
cji podmiotéw zaangazowanych w proces dydaktyczny oraz przeformuto-
wania rol, jakie pelnia. Dotyczy to zaréwno wykladowcow (nauczycieli), jak
i studentéw (uczniéw) oraz ukladu ich wzajemnych stosunkéw. Propono-
wane podejScie eksponuje znaczenie podmiotowoSci, partnerstwa i kom-
petencji spolecznych, dzieki ktérym mozliwe jest osiagniecie dialogu pe-
dagogicznego. Fundamentalne traktowanie interakeji miedzyludzkich oraz
wzajemnej wymiany stanowi wedlug autorki podstawe do wdrazania naj-
bardziej efektywnego modelu ksztalcenia.

Slowa kluczowe: edukacja akademicka, wykladowca, student, dydakty-
ka, dialog, relacje



76 MARTA GRZESKO-NYCZKA

Summary

A strongly dynamic social reality creates new challenges on all stages of
education. The necessity to adapt public schools to the requirements of
a fast-changing contemporary world inevitably entails appropriate actions
on the level of higher education teacher studies. The article emphasizes
an urgent need to redefine the roles of the entities involved in the didactic
process, that is lecturers (teachers) and students (pupils), and thus build
a new quality of relationships between them. The proposed approach stresses
the importance of subjectivity, partnership and social competences, thanks
to which it is possible to engage in a pedagogical dialogue. According to
the author, subjective treatment of interpersonal interactions and mutual
exchange is the basis for implementing the most effective model of education.

Keywords: academic education, lecturer, student, teaching, dialogue, re-
lations

(R)ewolucja w ksztalceniu? Wprowadzenie do tematu

W dobie znaczacych przeobrazen cywilizacyjnych i spoleczno-kulturo-
wych oraz postepu niemal w kazdej dziedzinie szkolnictwo w Polsce nie ule-
glo rewolucyjnym przemianom, ktére stanowilyby odpowiedz na potrzeby
spoteczenstwa XXI wieku i wyzwania plynnej nowoczesnoécil. Cho¢ ostat-
nie dekady pokazaly, ze bazowanie na tzw. kompetencjach rutynowych? jest
niewystarczajace, postepujaca cyfryzacja ksztalcenia oraz wdrazanie nowych
technologii to zdecydowanie za mato, by mdc méwié o nowoczesnej eduka-
cji. Dzi$ potrzebujemy o wiele wiecej niz tablice interaktywne, tablety czy
e-dzienniki. Jak podkresla Jérémy Lamri, dzi§ wskazane jest ksztaltowanie
umiejetnosci, ktoére pozwalaja odnalezé sie w nieustannie zmieniajacym sie

1Z. Bauman, 44 listy ze Swiata plynnej nowoczesnosci, Krakdow 2011, s. 152.

2 Kompetencje rutynowe dotycza szablonowych, powtarzalnych zadan zwigzanych ze
skodyfikowana wiedza zdobyta w drodze nauki i do§wiadczenia, ktére zdaniem J. Lam-
ri’ego coraz czesciej beda wykonywane przez maszyny. To sprawia, ze system edukacji opar-
ty na gromadzeniu i reprodukowaniu wiedzy bedzie, jego zdaniem, nieskuteczny. Stad ko-
nieczne jest przemyslenie nowej koncepcji uczenia sie, zwlaszcza przejécia od przechowywa-
nia wiedzy w kierunku ciaglego odnawiania wiedzy. Zdolno$¢ ,uczenia sie uczenia” staje
sie zatem kluczowa umiejetnoscia, ktora jest réwnoznaczna z wysokim stopniem adaptacji
do ciaggle zmieniajacego sie §wiata, a z nim nowych warunkéw/oczekiwan wobec kandy-
datéw na rynku pracy. Zob.: J. Lamri, Kompetencje XXI wieku. Kreatywnosé, komunika-
cja, krytyczne myslenie, kooperacja, tl. A. Zreda, Warszawa 2021, s. 11.
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Swiecie i sa one zupelnie inne niz te, ktore byly pozadane jeszcze niedawno.
Obecnie wzrasta zapotrzebowanie na umiejetnosci interakeji i dokonywa-
nia analiz. Totez Lamri zaznacza, ze wspo6lczesna edukacja powinna koncen-
trowaé sie na czterech filarach, tj. kreatywnosci, komunikacji, krytycznym
myS$leniu i kooperacji3. Jego koncepcja ,4K” wskazuje na cztery wazne
umiejetnosSci poznawcze, ktére ulatwiaja przystosowanie sie do nowych sy-
tuacji, a zarazem istotne obszary rozwoju pominiete w powszechnym sys-
temie ksztalcenia.

Szerzej o rozbieznosci miedzy tym, czego naucza sie w szkotach, a nie-
zbednymi umiejetno$ciami skutecznego funkcjonowania w erze cyfrowej
pisze Tony Wagner. Na podstawie szerokich badan obejmujacych sektor
edukacji oraz biznesu zidentyfikowal on siedem umiejetnosci przetrwania
w przyszloéci, niezbednych, by kolejne pokolenia mogly w pelni wykorzystaé
swoj potencjal. Naleza do nich: 1) rozwigzywanie probleméw i myslenie
krytyczne, 2) wspodlpraca i przywodztwo, 3) adaptacja do nowych warun-
koéw, 4) inicjatywa i przedsiebiorczo$c, 5) efektywna komunikacja, 6) oce-
na i analiza informacji oraz 7) ciekawo$¢ §wiata i wyobraZnia. Amerykanski
badacz dostrzega wyrazna ,luke” miedzy wymienionymi umiejetno$ciami
przetrwania a obecnym stanem nauczania. Podkre$la, ze zamiast uczy¢ od-
powiadania na pytania, nalezy uczy¢ ich zadawania. Zamiast przygotowywaé
do studiéw, nalezy przygotowywa¢ do zycia. Natomiast ksztalcenie wykwa-
lifikowanych pracownikéw warto wzbogaci¢ o wspieranie ich jako liderow
i innowatoréw. To nie tylko zmieni oblicze edukacji przyszlo$ci, ale takze
zmieni §wiat, w ktérym zyjemy+.

Ciekawa perspektywe, korespondujacg z powyzszymi rozwazaniami,
otwiera Stephen Covey. Zapytany o to, co jest aktualnie najwazniejszym wy-
zwaniem edukacyjnym, wskazal na ,odblokowanie potencjalu wszystkich
ucznidow do prowadzenia wlasnego zycia, zamiast bycia prowadzonym”s.
W jego rozumieniu oznacza to stworzenie warunkoéw, by kazdy uczen mogt

3J. Lamri, Kompetencje XXI wieku..., s. 121-137.

4T. Wagner, Why Even Our Best Schools Don't Teach the New Survival Skills — and
what we can do about it [online], YouTube [dostep: 30 listopada 2022]. Dostepny w In-
ternecie: https://www.youtube.com/watch?v=gLvV-Pwt4Rk. Wiecej: T. Wagner, The Glo-
bal Achievement Gap: Why Even Our Best Schools Don’t Teach the New Survival Skills
Our Children Need And What We Can Do about It, New York 2014.

5 S.R. Covey, Dr. Stephen R. Covey — School [online], YouTube [dostep: 15 grudnia
2022]. Dostepny w Internecie: https://www.youtube.com/watch?v=Xlos7uMvSs8. Wiece;j:
S.R. Covey, The 3rd Alternative. Solving Life's Most Difficult Problems, New York 2012.
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sta¢ sie liderem. Niemniej trzeba zaznaczy¢, iz nie definiuje on lidera jako
jednego z nielicznych, ktérzy funkcjonuja na wysokich stanowiskach przy-
wodczych. W jego przekonaniu tak pojmowane przywodztwo jest artefak-
tem epoki industrialnej i przestarzalego hierarchicznego podejs$cia. Covey
nawiazuje natomiast do umiejetnosSci kierowania wlasnym zyciem, tj. bycia
aktywnym tworca wlasnej przyszloSci. Jego zdaniem prawdziwi przywodcy
osiggaja sukces na wlasnych warunkach, nie czekajac, az inni okresla je za
nich. Liderzy majg szacunek do siebie i innych, a w zwigzku ze $§wiado-
mo$cia wlasnych umiejetnosci i talentéw nie konkuruja z nikim poza soba.
Jak podkresla Covey, pomaganie kazdemu dziecku w staniu sie takim wla-
$nie liderem powinno by¢ gléwnym celem edukacji, w ktorej mlodzi ludzie
sa czyms$ wiecej niz tylko ,,pojemnikami na wiedze”. Uczniowie sa bowiem
zdolni do wniesienia wielkiego wkladu do wlasnej biografii oraz zycia zbio-
rowego. Przynosza $wiatu niezliczone zasoby i mozliwo$é wyboru, jak z nich
korzystaé. Zadaniem szkoly jest pomé6c kazdemu uczniowi w dokonywaniu
tych wyboréw samodzielnieb.

Dzi$, kiedy dostep do informacji stal sie niemal nieograniczony, kwestia
oczywistg zdaje sie by¢ to, ze edukacja na kazdym poziomie powinna ewo-
luowaé od przekazywania wiedzy w kierunku przygotowania do funkcjono-
wania w realiach szybko zmieniajacej sie rzeczywisto$ci oraz niestabilnych
warunkow zycia spolecznego. W debacie publicznej nieustannie pojawiaja
sie watki $wiadczace o dewaluacji tradycyjnej dydaktyki w kontekscie edu-
kacji powszechnej, co ma roéwniez bogate zaplecze badawcze i literaturowe.
Roéwnolegle coraz czeSciej w $rodowisku akademickim tocza sie dyskusje
i spory o ksztalt i charakter edukacji na poziomie szkoél wyzszych. Uznane
i usankcjonowane tradycjg metody pracy akademickiej zostaja podwazane
z uwagi na ich malg efektywno$é i dezaktualizacje’.

6 Tamze.

7 Zagadnienia te zostaly podjete m.in. na takich konferencjach, jak: 1. ,Nowy model
ksztalcenia przez cale zycie w budowaniu potencjatlu rozwojowego uczelni”, Bydgoszcz,
10-11 grudnia 2014 r.; 2. Konferencja Programowa Narodowego Kongresu Nauk ph. ,Do-
skonalo$¢ edukacji akademickiej — jak przeorientowa¢ uczelnie na jako$¢ ksztalcenia?”,
Lublin, 29-30 marca 2017 r.; 3. V111 Konferencja Dydaktyki Akademickiej Ideatorium,
Gdansk, 22—-23 czerwca 2020 r.; 4. Miedzynarodowa konferencja naukowa ph. , Ksztal-
cenie akademickie w Europie po pandemii — krajobraz po bitwie czy nowe rozdanie?”,
online, 14—15 kwietnia 2021 r.; 5. Konferencja online dla Instytucji ksztalcacych przy-
szlych nauczycieli ph. ,Zapewnianie przyszlym nauczycielom umiejetnosci stosowania
opartych na wspdlpracy, wlaczajacych i zréwnowazonych praktyk zawodowych dzieki
eTwinningowi”, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, 30 listopada — 2 grudnia 2022 r.
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Majace wielowiekowa historie ksztalcenie uniwersyteckie bez watpienia
przyczynilo sie do rozwoju mysli oraz wplynelo na ksztalt wspolczesnego
Swiata, posiadajac przy tym swoje liczne zastugi i znaczenie dla kultywo-
wania ,,0gblnej kultury umyslowej”8. Jednocze$nie bedac silnie zakorzenio-
ne w tradycyjnym, autorytarnym modelu edukacji, opiera sie zasadniczo
na podejSciu polegajacym na transmisji wiedzy i biernej roli studenta. Nie
mozna réwniez zaprzeczyé, ze uczelnie s organizacjami uczacymi sie i wdra-
zaja zmiany w metodyce prowadzonych zaje¢. Badania potwierdzajg, ze nau-
czyciele akademiccy korzystaja z prac grupowych, dzialan projektowych,
a w nauczaniu lacza teorie z praktyka i odwoluja sie do doswiadczen stu-
dentéw. Dzialania te nie §wiadcza jednak o uksztaltowaniu sie nowego mo-
delu ksztalcenia akademickiego, a raczej powolnych, ewolucyjnych prze-
mianach i odchodzeniu od utartych schematéw funkcjonowania.

Wspblczesne wyzwania nakladaja wysokie wymagania wzgledem przy-
gotowania nauczycieli do zawodu. Obliguje to decydentéw do stworzenia
nowego podejscia do edukacji wyzszej, a zwlaszcza pilnej aktualizacji rol
znajdujacych sie w niej podmiotéw oraz ich wzajemnych relacji. Zmiana
ukladu rél w znaczacym stopniu moze przyczynié sie do wspierania rozwo-
ju waznych w XXI wieku kompetencji, a tym samym minimalizowania roz-
biezno$ci miedzy oczekiwanymi kwalifikacjami zawodowymi absolwentéw
studiéw pedagogicznych i ich zdobytym wyksztalceniem.

Od transmisji wiedzy do trenowania kompetencji

Edukacja transmisyjna opiera sie na mato efektywnym modelu linear-
nym, polegajacym na przekazywaniu tresci przez bardziej kompetentnego
nauczyciela w kierunku odbiorcy — w tym przypadku studenta®. Asymetria
relacji wynika z pelnionych rél oraz prze$wiadczenia, ze studenci dyspo-
nuja mniejszym zasobem wiedzy i umiejetnos$ci. Taki uklad sprowadza stu-
denta do roli biernego uczestnika procesu edukacyjnego, ktoérego gtownym
zadaniem jest asymilacja przekazywanych informacji. Jednokierunkowy prze-
kaz wiedzy stanowi swojego rodzaju monolog nauczycielski nakierowany
na realizacje zaplanowanego programu. Stanowi on zestaw wyjasnien i go-

8 E. Potulicka, Neoliberalizm i skutki ,przedsiebiorczosci” w edukacji [w:] ,,Po zycie
siegaé nowe...” Teoria i praktyka edukacyjna, pod red. M.M. Urlinskiej, A. Uniewskiej,
J. Horowskiego, Torun 2012, s. 117. )

9 J. Nowak, Edukacyjny potencjal dialogu w przestrzeni klasy szkolnej [w:] Swiat matego
dziecka, t. 2, pod red. H. Krauze-Sikorskiej, M. Klichowskiego, K. Kuszak, Poznan 2013, s. 87.
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towych rozwiazan, brakuje natomiast w nim miejsca na samodzielne odkry-
wanie regul, gromadzenie do§wiadczen czy refleksje nad podejmowanymi
dzialaniami.

Ponadto edukacja monologowa prowadzi do powierzchownego uczenia
sie (surface learning), ktore charakteryzuje sie bezrefleksyjnym przyjmowa-
niem informacji oraz zapamietywaniem ich jako oderwanych faktéw. Brak
asymilacji ich ze zdobyta dotad wiedza powoduje, iz fakty te nie lacza sie
trwale ze strukturami w umysle i najczeSciej jawia sie jako niezrozumiale,
co w konsekwencji stanowi bariere dla zachowania ich w pamieci dlugo-
terminowej. W praktyce oznacza to trudnoéci z przyswajaniem i zapamiety-
waniem przekazywanego materialu. Warto dodaé, ze innym problematycz-
nym aspektem tego rodzaju ksztalcenia jest zakladana bierno$é uczacego
sie i zwigzany z nig brak podmiotowego uczestnictwa. Przeklada sie to na
motywacje zewnetrzna, ktéra uwarunkowana jest dzialaniem wykladowcy
i wyznaczonymi przez niego kryteriami oceny pracy studentéw?o,

Taki styl pracy w niewielkim stopniu aktywizuje poznawczo, a co wie-
cej — bagatelizuje istotng kwestie kontaktow interpersonalnych oraz kompe-
tencji spolecznych w procesie ksztalcenia. Traktowanie studentéw (uczniow)
jak puste naczynia, ktore zostaja napelione wiedza nauczyciela, jest mato
skuteczne. Wiedzy nie da sie bowiem przekazac, wiedze sie zdobywa; po-
dobnie jak nie da sie przekazaé¢ umiejetno$ci, poniewaz wymagaja one ak-
tywnoS$ci podmiotu uczgcego sie. Czasy, w ktorych jednym z podstawowych
wyznacznikéw jest nieprzewidywalnosé i ciggla zmiana, wymagaja ustawicz-
nego uczenia sie i adaptacji do nowych warunkéw, a zwlaszcza trenowania
kluczowych kompetencji. Aby bylo to mozliwe, konieczne jest postrzeganie
studentéw jako ludzi mys$lacych, posiadajacych okreslony potencjal i zasoby,
ktére stanowiag wystarczajaca podstawe do intelektualnej wymiany, a zara-
zem realizowanie edukacji inspirujacej, krytyczno-kreatywnej, w ktorej nad-
rzedng warto$cig jest czlowiek, jego rozwdj, samorealizacja i podmiotowos$¢iL.,

Dynamiczne przemiany rzeczywisto$ci spolecznej wymuszaja koniecz-
no$¢ poszukiwania nowego modelu dydaktyki akademickiej. Studiowanie
nie moze by¢ dzi§ zwigzane jedynie z pamieciowym opanowywaniem ma-

10 D. Ciechanowska, Uczenie sie glebokie jako efekt studiowania [w:] Uwarunko-
wania efektow ksztalcenia akademickiego, pod red. D. Ciechanowskiej, Szczecin 2012,
S. 124-125.

11 H. Moroz, Rozwijanie twoérczosci w procesie ksztalcenia nauczycieli [w:] Twoérczy
rozwdj nauczyciela, pod red. S. Juszezyk, Krakow 1996, s. 34.
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terialu'?, a powinno ksztalttowa¢ samodzielng i twoércza postawe oraz kom-
petencje spoleczne, pobudzaé do refleks;ji, interpretowania faktow i zjawisk,
a takze prowadzi¢ do wytwarzania nowej wiedzy. Asymilowanie gotowych
treéci powinno zostaé zastgpione aktywno$cia intelektualng, ktéra wymaga
glebokiego zaangazowania w proces uczenia sie. Totez akcent w ksztalce-
niu przesuwa sie od przekazu gotowej wiedzy do sterowania przez wykla-
dowce procesem jej zdobywania. Wobec tego konieczne jest wypracowanie
odpowiednich sposobéw wspomagania pracy studenta i wspieranie go w sa-
modzielnym poznawaniu rzeczywistoéci i jej przeksztalcaniu. Jest to row-
niez zwiazane z konieczno$cig przejscia od kultury nauczania do kultury
uczenia siel3.

Ksztalcenie akademickie powinno zatem opiera¢ sie na zaangazowaniu
studentow w przetwarzanie i wytwarzanie wiedzy, poszukiwanie rozwigzan
i alternatyw, weryfikowanie r6znych hipotez, co sprzyja kreatywno$ci oraz
samodzielno$ci poznawczej, przejawiajacej sie zaréwno w ich mysleniu, jak
i dzialaniu. Bliska temu podejéciu jest koncepcja uczenia sie glebokiego,
ktére uruchamia umiejetnoSci poznawcze takie, jak: zdolno§¢ analizowa-
nia, syntetyzowania, umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw oraz zdolno-
$ci metapoznawcze. Glebokie uczenie przyczynia sie do dlugoterminowego
zapamietywania, gdyz polega na krytycznej analizie nowych informacji oraz
powiazaniu ich z dostepnymi w pamieci zasobami wiedzy. W praktyce ozna-
cza to aktywne uczenie sie w opozycji do biernego asymilowania gotowych
opisow i definicji. Zadanie nauczyciela sprowadza sie tutaj do zaintereso-
wania uczacego sie nowym zagadnieniem, a nastepnie asystowanie w jego
poznawaniu i szukaniu odpowiedzi na nurtujgce pytania. Student jako ak-
tywny tworca staje sie partnerem w procesie ksztalcenia, ktére wzmacnia
jego motywacje wewnetrzna i rodzi satysfakcje z wlasnego rozwojul4.

Mozna zatem powiedzieé, iz nieustannie zmieniajgce sie warunki zycia
spotecznego nie stanowig przeszkody w uczeniu sie, ale wytyczaja nowe pole
do zaangazowania w proces edukacji i odkrywania nowych drog ksztalcenia
oraz wspierania rozwoju. W tworzeniu nowego paradygmatu akademickiej

12 F, Bereznicki, Ksztalcenie i studiowanie w szkole wyzszej [w:] Perspektywy zmian
w praktyce ksztalcenia akademickiego, pod red. D. Ciechanowskiej, Szczecin 2014, s. 11-12.

13 Por.: M. Malewski, Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie
w andragogice, Wroclaw 2010, s. 26-32 — Nurty edukacji alternatywnej w Swietle wie-
dzy o procesach uczenia sie, pod red. M. Zylinskiej, Stary Torun 2019, s. 7-25.

14 D, Ciechanowska, Uczenie sie glebokie..., s. 125-126.
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dydaktyki nalezy przede wszystkim uwzglednié¢ aktywne uczestnictwo stu-
dent6w oraz przeanalizowaé metody pracy i role wykladowcy tak, by poza
internalizacja wiedzy stwarzal przestrzen do trenowania istotnych wspol-
cze$nie kompetencji spolecznych.

Od monologu do dialogu pedagogicznego

Dialog pedagogiczny nie jest nowa kategoria pojeciowa, natomiast w od-
niesieniu do edukacji otwiera nowg perspektywe i roztacza nowe mozliwo-
$ci pracy dydaktycznej. Opiera sie przede wszystkim na podmiotowo$ci oraz
partnerskich relacjach miedzy uczniem a nauczycielem. Umozliwia to funk-
cjonowanie rownowaznych podmiotéw procesu edukacyjnego na wspol-
nej plaszezyznie komunikacyjnej. Dialog pedagogiczny realizuje sie w toku
wzajemnego kontaktu i wzajemnej wymiany wiedzy, do§wiadczen i warto-
$ci osobowych poprzez réznorodne odniesienia personalne, ktére wzmac-
niajg proces uczenia sie!®. Zachodzacy w dialogu kontakt interpersonalny
sprzyja budowaniu wiezi i pozytywnych relacji miedzy studentami i wy-
kladowca, co z kolei wplywa na klimat wzajemnego zaufania, zrozumienia
i akceptacji. W ten sposob tworzy sie bezpieczna i przyjazna atmosfera,
ktoéra wspiera motywacje wewnetrzng oraz autentyczne wyrazanie siebie.
Ponadto zaangazowanie emocjonalne w powigzaniu z podmiotowym trak-
towaniem w wiekszym stopniu wplywa na zainteresowanie przedmiotem
oraz samodzielne dociekania i poszukiwania odpowiedzi na nurtujace py-
tanial®. Poza tym dzieki bogactwu réznorodnych interakcji miedzyludzkich
zachodzacych w procesie dydaktycznym studenci trenuja swoje kompeten-
cje spoleczne.

Cho¢ w ksztalceniu akademickim od lat powszechne jest prowadzenie
monologu nauczycielskiego, a koniecznoé¢ realizowania zaje¢ za posrednic-
twem Internetu!” (w czasie pandemii COVID-19 i p6Zniej) wniosta dodat-
kowg bariere w kontakcie ze studentami (utrwalajac tym samym jednokie-

15 J. Zielinski, Edukacja przez dialog pedagogiczny, ,Chowanna” 2007, t. 2, s. 11.

16 7. Matulka, Wielofunkcyjnosé informacji w dialogu pedagogicznym [w:] Uczestni-
cy procesu dydaktycznego, pod red. J. Polturzyckiego, E.A. Wesolowskiej, Torun 1994,
s. 33-34.

17 Ksztalcenie zdalne za pomoca platform internetowych stalo sie rownocze$nie okazja
do wykorzystania réznorodnych narzedzi online w celu aktywizacji studentéw, urozmai-
cenia zaje oraz kreowania inspirujacej i stymulujgcej poznawczo przestrzeni edukacyj-
nej. Obserwacje wskazuja jednak, iz niewielu wykladowcow akademickich potrafi biegle
korzystaé z mozliwoéci, jakie oferuja nowe technologie w ksztalceniu.
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runkowy przekaz), w polskich uczelniach nie brakuje przykladéw stosowa-
nia odmiennych strategii nauczania!®. W wielu o$rodkach akademickich
podejmowane sa réznorodne dzialania wlaczajace studentéw do wymiany,
dialogu oraz wspoldzialania. Dzieje sie to w przekonaniu, ze edukacja to
przede wszystkim spotkanie czlowieka z czlowiekiem, co uwidocznia coraz
bardziej popularne haslo ,edukacja to relacja”. Dzi§ bowiem wyzwaniem
ksztalcenia na wszystkich szczeblach jest podniesienie znaczenia interak-
cji, wlasciwej komunikacji oraz wspolpracy. Skupiamy sie nadmiernie na
brakach kompetencji cyfrowych, podczas gdy coraz bardziej brakuje kom-
petencji spolecznych. W zwiazku z powyzszym dialog pedagogiczny rozumia-
ny jako wzajemna wymiana mys$li, ale takze nowy uklad stosunkéw, powi-
nien staé sie fundamentem wszelkich dzialan edukacyjnych.

Dialogicznego podej$cia w ksztalceniu akademickim mozna dopatrzec
sie w koncepcji ksztalcenia skoncentrowanego na studencie. Jak podkresla-
ja Michelle McLean i Trevor Gibbs, studenci powinni by¢ brani pod uwa-
ge na wszystkich etapach procesu nauczania: od planowania i wspo6lnego
wyznaczania cel6w po wdrazanie i ocene!®. Angazowanie ich w dzialania na
etapie projektowania, wybierania treéci, metod czy negocjowania sposobow
realizacji przedmiotu sprawia, ze biorg na siebie odpowiedzialno$¢ za ucze-
nie sie. Niezwykle istotne jest takze, by wynik koncowy uwzgledniat ich sa-
moocene oraz ocene pracujacych zespotowo studentéw. Bycie aktywnym
uczestnikiem procesu oceny wpisuje sie w szereg dzialan podsumowujacych
i ewaluacyjnych, ktére maja ogromne znaczenie dla §wiadomego kierowa-
nia swoim rozwojem.

A zatem, aby spelni¢ wyzwania wspolczesnej edukacji, student nie mo-
ze by¢ jedynie odbiorcg czy tlem dzialan nauczyciela akademickiego, ale twor-
ca swojego rozwoju w dialogu z innymi oraz samym soba. Dialog bowiem,

18 Wybrane dobre praktyki w zakresie dydaktyki akademickiej zostaly przedstawione
np. na Miedzynarodowej konferencji naukowej ph. ,Ksztalcenie akademickie w Europie
po pandemii — krajobraz po bitwie czy nowe rozdanie?”, online, 14-15 kwietnia 2021 r.
Poza tym warto dodaé, iz nieszablonowy warsztat pracy dydaktycznej autorki niniejsze-
go artykulu zostal wspomniany na popularnym portalu edukacyjnym wraz z publikacja
tworczej pracy zaliczeniowej studentki pedagogiki, ktoéra stanowi wciaz dostepna w sieci
inspiracje dla nauczycieli. Zob.: Pedagogiczne abecadlo [online], Natuli — dzieci sa wazne
[dostep: 20 grudnia 2022]. Dostepny w Internecie: https://dziecisawazne.pl/pedagogiczne-
abecadlo/.

19 M. McLean, T. Gibbs, Twelve Tips to Designing and Implementing a Learner-Cen-
tred Curriculum: Prevention Is Better than Cure, ,Medical Teacher” 2010, vol. 32, iss. 3,
pp. 225-230.
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jak wskazuje Genowefa Koé¢-Seniuch, jest najbardziej dojrzala kategoria ko-
munikacyjnag, ktéra prowadzi do wspdlnoty znaczen i warto$ci2°. Poza tym,
jak zauwaza Elzbieta Okonska, w dialogu trzeba rowniez znalezZ¢ miejsce na
milczenie, na danie szansy, by student mégl uslyszeé siebie i prawde o so-
bie2!. Wladciwie realizowany dialog, ktérego silng podstawg jest umiejet-
noé¢ stuchania i wspéldzialanie ze studentami, a przede wszystkim danie
im przestrzeni na rozwoj wiedzy, ale takze umiejetnos$ci i kompetencji, sta-
nowi milowy krok do przywrocenia wartoéci ksztalcenia akademickiego.

Od mistrza do organizatora procesu uczenia sie

Od wiekdéw relacja uczen — mistrz byta niepodwazalnym i naturalnym
wyznacznikiem ksztaltowania sie rél podmiotéw zaangazowanych w pro-
ces edukacji. Krzysztof Bielecki, wykazujac nieufnoé¢ i watpliwoSci wzgle-
dem takiego ukladu psychospolecznego, zastanawial sie, czy nie oznacza on
»~megalomanii mistrza i niedojrzalo$ci ucznia”22. Z kolei Piotr Jesionowski
i Jarema Piekutowski dodaja, ze prawdziwa relacja uczen — mistrz jest dzi$
mozliwa tylko wtedy, gdy ,nauczyciel zejdzie z podestu”. Wskazuja oni na
redefinicje tradycyjnego rozumienia ukladu nauczyciel — uczen, podkresla-
jac, ze paradoksalnie dzi§ mistrzostwo pedagogiczne osigga sie, rezygnujac
z wyglaszania wielkich prawd z méwnicy na rzecz bycia mentorem, ktéry
dostrzega potencjal uczenia sie od siebie nawzajem oraz ktory ,jedynie”
wspiera i monitoruje efekty ksztalcenia23. Nie oznacza to jednak umniej-
szenia roli nauczyciela, to raczej nakreSlenie nowych zadan i wyzwan, jakie
przed nim stojg. Podnosi to potrzebe ciagtego doksztalcania i poszukiwa-
nia odpowiednich metod nauczania oraz organizowania studiowania w spo-
s6b maksymalnie angazujacy studentéw w toku podmiotowych relacji.

Jak twierdzi Zbyszko Melosik, wspolcze$nie do lamusa odchodza zarow-
no postawa profesora-mistrza-mentora, jak i ucznia-studenta, blyskotliwego
intelektualisty, niezaleznego badacza oraz tworcy elity intelektualnej. Zja-

20 G. Ko¢-Seniuch, Dialog 1 humanizm w dzialaniu nauczyciela [w:] O nowy huma-
nizm w edukacji, pod red. J. Gajdy, Krakéw 2000, s. 406.

21 E, Okonska, Rola dialogu akademickiego w rozwoju moralnym studentéw, , Teo-
logia Praktyczna” 2005, t. 6, s. 93.

22 K. Bielecki, Relacja mistrz — uczen — jej rola we wspélczesnym ksztaltceniu, ,Wia-
domosci Lekarskie” 2020, vol. LXXIII, iss. 8, s. 1804.

23 p. Jesionowski, J. Piekutowski, Nauczycielu, zejdz z podestu [online], Kultura Libe-
ralna 2008—2022 [dostep: 29 listopada 2022]. Dostepny w Internecie: https:// kultura-
liberalna.pl/2018/05/03/piekutowski-jesionowski-polska-szkola-edukacja-spiecie/.
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wisko komercjalizacji uniwersytetéw zmienia oblicze uczelni, jej funkcjono-
wanie i sposéb uprawiania nauki. Uczelnie wyzsze przeobrazaja sie z insty-
tucji elitarnych, wiedzotworczych na placéwki, ktérych glownym zadaniem
jest dostarczenie ustlug i produktéw wskazanych dla rozwoju gospodar-
ki24. Anna Siajdak dodaje, iz traktowanie wiedzy jako produktu na sprzedaz,
a nauczyciela akademickiego jako przedstawiciela handlowego czy serwi-
santa sprowadza edukacje do jej instrumentalnego sensu. Majac $wiado-
mos$¢ niesprzyjajacych dla jakoSci ksztalcenia wyzszego zjawisk, mozna jed-
nak prébowac¢ zachowaé¢ rownowage miedzy szeroko pojetym podejSciem
humanistycznym a ekonomicznym?25. To przeciez nauczyciel akademicki pel-
ni kluczowg role w organizacji procesu dydaktycznego i to od niego zalezy,
czy oferowane zajecia beda przestrzenia do rozbudzenia ciekawosci poznaw-
czej, trenowania kompetencji i krytycznego myslenia wérdd studentow, czy
okazja do wygloszenia kolejnego referatu przez wykladowce. Poza tym nie-
zwykle istotne jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: kim ma by¢ ksztal-
cony przez nas nauczyciel? Jak zaznacza Kazimierz Denek, ,ma on w coraz
mniejszym stopniu by¢ przekazicielem wiedzy, a w wiekszym zakresie prze-
wodnikiem po $wiecie warto$ci i animatorem rozbudzajacym myslenie o tym,
jak uczyt i zy¢”26. Totez do fundamentalnych zadan edukacji nauczyciel-
skiej zalicza on ksztaltowanie wéréd studentéw uniwersalnych, ponadcza-
sowych warto$ci humanistycznych.

Uzupehiajac to, co dotad zostalo juz napisane, zeby moc kompetent-
nie méwié¢ o najlepszym sposobie ksztalcenia nauczycieli, nalezy przede
wszystkim ustali¢, co uwaza sie za cel szkoly. Inne rozwigzania mozemy za-
proponowat, jesli celem bedzie poprawa wynikow testéw, inne natomiast,
jesli priorytetowo potraktujemy wsparcie uczniéw w znalezieniu bezpiecz-
nego miejsca w spoleczenstwie oraz ksztaltowaniu umiejetnoéci adapta-
cyjnych do permanentnie zmieniajacej sie rzeczywistoéci. Przyjmujac za
Wincentym Okoniem, Ze nadrzednym celem szkoly jest przygotowanie do
zycia w spoleczenstwie, w centrum edukacji powinno znalez¢ sie wycho-
wanie dzieci i mlodziezy na dojrzalych, Swiadomych i uspolecznionych oby-

24 7. Melosik, Uniwersytet i spoleczenstwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy 1 wiadzy, wyd.
2 popr., Krakéw 2009, s. 62.

25 A, Siajdak, Nauczyciel akademicki — doradca, ekspert czy przedstawiciel handlo-
wy [w:] Wspélnota pedagogicznego niepokoju, pod red. J. Danilewskiej, Krakow 2008,
S. 48.

26 K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczenistwa wiedzy. [3:] Przysztosé ksztal-
cenia nauczycieli, Poznan 2011, s. 261.
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wateli?’, gotowych do odpowiedzialnego uczestnictwa w dzialaniach demo-
kratycznego panstwa. Jako ze skuteczna partycypacja opiera sie na wspol-
pracy, dialogu i empatii28, kategorie te powinny mie¢ swoje miejsce nie tylko
w ustawach o$wiatowych, ale przede wszystkim staé¢ sie realng podstawa
edukacji, ktorej celem jest uksztaltowanie zdolnego do dzialania i $wia-
domego uczestnictwa czlonka spoleczenstwa. Jak dodaje Wincenty Okon,
sjednostka wnosi do zycia spolecznego tyle, ile sama jest warta, a wartos¢
ta zalezy od jej umiejetno$ci komunikowania sie z innymi, jej zdrowia, po-
trzeb kulturalnych, wiedzy, doswiadczen, zdolnosci, inicjatywy i tworczosci,
pracowitoSci i charakteru”2°.

W obliczu ogromu wyzwan, jakie stoja dzi$ przed mlodym pokoleniem,
nauczanie transmisyjne jest dalece niewystarczajace. Pilna potrzeba staje
sie zastapienie edukacji behawiorystycznej edukacja konstruktywistyczng.
Wymaga to od nauczycieli zrozumienia, iz postawa wszechwiedzacego mi-
strza postugujacego sie metodami podajacymi oraz systemem kar i nagrod
zdewaluowala sie. Dzi$§ potrzebujemy edukacji, w ktérej uczen aktywnie
zdobywa wiedze i umiejetno$ci oraz staje sie wspolodpowiedzialny za efekty
swojego rozwojus3. W zwigzku z powyzszym rolg nauczyciela jest organizo-
wanie przestrzeni do uczenia sie, z otwarto$cia na wymiane, dialog i wspol-
dzialanie oraz pelnym przekonaniem, ze uczniowie moga wnies$¢ cenny wklad
w proces dydaktyczny. Analogicznie powinno réwniez wygladaé¢ ksztalce-
nie na poziomie studidéw wyzszych, zwlaszcza ksztalcenie nauczycieli, ktorzy
maja w przyszlo$ci opieraé metodyke swojego warsztatu pracy na tworzeniu
Srodowiska uczenia sie. Paradoksem byloby przygotowywanie nauczycieli
do tak rozumianej roli zawodowej, dzialajac na starych akademickich sche-
matach kultury nauczania.

Podsumowanie
Podejmujac wnikliwg refleksje nad ksztalceniem nauczycieli, koniecznie
trzeba pamietaé, ze pelnig oni bardzo wazng funkcje. Szkoly nie sa bowiem

21 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Warszawa 1991, s. 17-19.

28 M. Rasfeld, S. Breidenbach, Budzqca sie szkola, przel. E. Skowronska, Stupsk 2015,
s. 91-92.

29 W. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli..., s. 19.

30 A. Witkowska-Tomaszewska, W strone paradygmatu uczenia sie — od srodowiska na-
uczajgcego do srodowiska uczenia sie — o transformacji Swiadomosci edukacyjnej nauczy-
cieli [w:] J. Balachowicz, A. Korwin-Szymanowska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Toma-
szewska, Zrozumieé uczenie sie. Zmieni¢ wezesnq edukacje, Warszawa 2017, s. 113.
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odosobnionym fragmentem rzeczywisto$ci, lecz stanowia jeden z najwaz-
niejszych elementéw naszej struktury spolecznej3l. Wszelkie zmiany w funk-
cjonowaniu szkol powinny by¢ poprzedzone zmiang systemu ksztalcenia
nauczycieli oraz form ich doskonalenia zawodowego. Cho¢ jak dotad nie
udalo sie wdrozy¢ kompleksowe;j strategii, ktéra doprowadzitaby do wyraz-
nego wzrostu ich kwalifikacji32, na koncowe efekty ksztalcenia przyszlych
nauczycieli wplyw ma bez watpienia podejscie pedagogiczne wykladowcow,
stosowane przez nich metody dydaktyczne, sposéb realizowania semina-
ribw, prowadzenia kot naukowych czy rozwijania samorzadno$ci studen-
tow. Nie do przecenienia jest takze sposdb organizacji praktyk studenckich
oraz otwarto$¢ na wspoélprace z zewnetrznymi podmiotami, na przyklad
w postaci organizowania wizyt studyjnych, zapraszania praktykéw na zaje-
cia czy odbywania miedzynarodowych mobilnosci (do partnerskich organi-
zacji i uczelni) zgodnie z zainteresowaniami i potrzebami zar6wno wykla-
dowcow, jak i studentow.

Wzorujac sie na dokonaniach i filozofii nauczycielki Anny Szulc, jednej
z prekursorek oddolnych zmian w szkole powszechnej w Polsce poczatku
XXI wieku, warto kierowaé sie stowami: ,mozna efektywnie dziataé, nie cze-
kajgc na zmiane systemu. Warunkiem niezbednym do skutecznych zmian
jest zaczac od samego siebie”33. Jakkolwiek nic nie zastapi systemowych roz-
wigzan, kazdy nawet najmniejszy progres zainicjowany przez jednostke wart
jest podjecia wysilku i zaangazowania. Prezentowane w niniejszym artyku-
le spojrzenie na ksztalcenie nauczycieli ukazuje potrzebe intensyfikacji od-
dzialywan edukacyjnych realizowanych w ramach studiéw pedagogicznych.
Zmieniajace sie uwarunkowania i wymogi zycia spolecznego przekladaja
sie na nowe zadania wzgledem ksztalcenia mlodych pokolen, co wiaze sie
z koniecznoscia odpowiedniego przygotowania nauczycieli do zawodu. Choé
propozycja zastosowania dialogu pedagogicznego na studiach wyzszych nie
rozwigzuje calo§ciowo problemu, stanowi istotny fundament do wybudowa-
nia nowej jako$ci dydaktyki akademickiej, bazujacej na partnerstwie i wsp6t-
dzialaniu. Wdrozenie takiego podejécia wymaga przede wszystkim prze-

31 M. Rasfeld, S. Breidenbach, Budzqca sie szkota..., s. 37.

32 Wynika to zapewne ze zlozono$ci samego procesu dydaktycznego, okresu trwania
studi6éw, trudnoéci w mierzeniu efektow ksztalcenia, a takze mozliwosSci weryfikowania ja-
kosci pracy absolwentéw w pracy nauczycielskiej. Zob.: W. Okon, Rzecz o edukacji nau-
czycieli..., s. 114.

33 A. Szulc, Nowa szkola. Zmiane edukacji warto zaczqé przy tablicy, £6dz 2019, s. 8.
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formulowania rol podmiotéw zaangazowanych w proces dydaktyczny. Ko-
nieczna jest bowiem transformacja na poziomie relacji wykladowca — student
z podrzednych na partnerskie. Jak mozna tego dokonaé? Nie przez zmia-
ny systemowe, ale przez wtasciwe postawy i komunikacje ze strony nauczy-
cieli akademickich.

Podsumowujac, nalezy podkre§li¢, iz urzeczywistnienie idei dialogu pe-
dagogicznego w ksztalceniu wyzszym jest bardzo wymagajace dla wykladow-
coéw, gdyz zwigzane jest z posiadaniem rozbudowanej wiedzy dydaktycz-
nej, ale takze wysokim poziomem umiejetno$ci interpersonalnych i szeroko
pojmowanych kompetencji spolecznych. Tworzenie relacji opartej na dia-
logu wymaga réwniez dojrzalosci i licznych kompetencji ze strony studen-
téw. Dla nich wejscie w role partnera interakcji stanowi nie lada trudnosé,
jako ze na wezedniejszych etapach edukacyjnych zamiast ksztaltowania kom-
petencji dominowat encyklopedyzm i pamieciowe opanowywanie materiatu.
Wsparciem jako$ci dydaktyki akademickiej moglyby staé sie zatem realizo-
wane zaréwno dla wykladowcow, jak i studentéw treningi interpersonal-
ne34. Ksztaltowanie empatii, umiejetnosci negocjacji, aktywnego stuchania
i sprawnego komunikowania sie po$redniczy bowiem znaczaco w efektyw-
nym budowaniu dialogu pedagogicznego. Ponadto bycie w dialogu wymaga
zarowno od wykladowcow, jak i studentéw otwarto$ci, wzajemnej ciekawo-
$ci i checi zrozumienia, zaangazowania, szacunku dla odmiennych pogladow
i przekonan, a takze gotowosSci do pokonywania wlasnych barier w relacji
z innymi ludZmi.

Pomimo r6znych wyzwan i trudnoéci, jakie stoja zar6wno przed nauczy-
cielami akademickimi, jak i studentami, rezygnacja z autorytarnego podejScia
na rzecz dialogicznego w ksztalceniu wyzszym daje szanse na urzeczywist-
nienie podmiotowosci studentéw oraz uruchamia liczne procesy stuzace
trenowaniu umiejetno$ci spotecznych oraz krytycznego myslenia. Poza tym
do$wiadczenie prawdziwego dialogu na studiach pedagogicznych jest do-
skonalg praktyka i warto$ciowym wzorem dla przyszlych nauczycieli, od kto-
rych oczekuje sie wspbttworzenia edukacji przyjaznej uczniom, nastawionej
na ksztaltowanie waznych wspolcze$nie kompetencji, otwartoéci na $wiat
i drugiego czlowieka.

34 K. Denek, Czego pilnie potrzebuje nasza edukacja?, ,Nowa Szkola” 2012, nr 6, s. 16-22.
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O silnej potrzebie tworzenia przymierza
edukacyjnego.Wiez, cele, zadania

On the strong need to form
an educational alliance.
The bond, the goals, the tasks

Streszczenie

W artykule przedstawiono psychologiczno-pedagogiczng podstawe teore-
tyczna, ktora stanowi specyficzny sposob postrzegania roli nauczyciela aka-
demickiego, jego zadan i drogi samodoskonalenia. Opisano prébe realiza-
¢ji zalozonych dzialan, stosowanych metod i §rodkéw komunikacyjnych
w oparciu o zdobyte do$wiadczenie w pracy z dzieémi i dorostymi. Regu-
larnie ewaluowano je w trakcie podsumowania zaje¢ praktycznych wéréd
studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej w Akademii Nauk
Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie. Wyciagniete wnio-
ski nie sa dogmatami, ale moga stac sie inspiracja do tworzenia przyjaznej
przestrzeni edukacyjnej — przymierza edukacyjnego — na wzor przymierza
terapeutycznego. Prezentowany sposob ujmowania przymierza edukacyjne-
go ma u swych podstaw relacje, ktérej motorem napedowym jest wychowa-
nek/uczen/podopieczny/student.

Slowa kluczowe: przymierze edukacyijne, inteligencja emocjonalna, kom-
petencje spoleczne, edukacja, psychologia w praktyce, pedagog
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Summary

The article presents a psychological and pedagogical theoretical basis, which
is a specific way of perceiving a university teacher's role, tasks, and self-
improvement. An attempt to implement the established activities, methods,
and means of communication-based on the experience gained in working
with children and adults is described. They were regularly evaluated during
the summary of practical classes among preschool and early childhood pe-
dagogy students at the Jan Amos Comenius Academy of Applied Sciences
in Leszno. The conclusions drawn are not dogmas, but they can become
an inspiration for the creation of a friendly educational space — an educa-
tional covenant — on the verge of a therapeutic covenant. The presented way
of capturing the educational covenant has at its core a relationship driven
by the educator/student/pupil/student.

Keywords: educational alliance, emotional intelligence, social competen-
ce, education, psychology in practice, educator

Wprowadzenie

Wykorzystanie najnowszych wynikéw badan z zakresu neurodydakty-
ki, biologii i psychologii badz tez Swiadomy powrdt do dawnych, ale wcigz
aktualnych wnioskéw badaczy, moze nadawaé $§wiezosci edukacyjnym roz-
wigzaniom. Przedstawiciele szeroko rozumianego §rodowiska edukacyjnego
kazdego dnia odgrywaja bardzo odpowiedzialng role w konteksScie rozwoju
personalnego i zawodowego nastepnych pokolen!. Zastanawiajace jest to,
na ile nauczyciel jest w stanie zauwazy¢ i doceni¢ potencjal swojego wy-
chowanka i na jego podstawie kreowaé z nim cele i dzialania, odpowiada-
jace mozliwoSciom rozwojowym. Tworzenie zadan, przyblizajace uczniow
i studentéw do realizacji tych celéw, moze staé sie predykatorem do stwo-
rzenia unikatowej relacji. Jak to zrobi¢, by byé¢ towarzyszem, a nie kie-
rownikiem proponowanych zadan? Warto siegna¢ pamiecig do szkolnych
wspomnien i zastanowi¢ sie, co teraz chcialoby sie zmieni¢ w swojej szkole,
w relacji z nauczycielem lub wychowawea. Plynace z tych przemyslen wnio-
ski moga nas doprowadzi¢ do sformulowania nastepujacych pytan: czego
mozna oczekiwaé od wspodlczesnego nauczyciela? na jakie wyzwania on sam

1Zob.: I. Durkalevych, Building a Culture of Relationships in Educational Space Using
the Design Thinking Method, ,Fides et Ratio” 2021, t. 46, nr 2, s. 27-49.
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jest gotow? czy posiada wystarczajaca wiedze? czy ma zainteresowania?
W obliczu dynamicznych zmian systemowych korzystnie by bylo, gdyby na-
uczyciel stal sie dla ucznia réwnocze$nie mentorem, trenerem, motywato-
rem i tutoremz2. Czlowiekiem, ktéry moze przyczynic sie do lepszego zycia
swoich wychowankow.

Dokonana w artykule proba wykorzystania terminu ,przymierze tera-
peutyczne” poprzez jego zastosowanie w odniesieniu do relacji pomiedzy
uczniem i nauczycielem (wychowawcg), funkcjonujacego tu pod nazwa przy-
mierza edukacyjnego, moze sta¢ sie inspiracja do budowania wysokiej ja-
koéci kontaktow zachodzacych pomiedzy nauczycielem a uczniem i wykla-
dowca a studentem.

O modelowaniu i kompetencjach spolecznych slow kilka

Jarostaw Bagbka zauwaza, ze czlowiek w zmieniajacym sie $wiecie nie
zawsze dobrze sobie radzi z opanowaniem nowych umiejetnosci. Bardzo
czesto wie, jak teoretycznie powinno co$ dzialaé, ale nie potrafi tej wiedzy
wykorzysta¢ w praktyce. Mierzy sie z wyzwaniami, ktére wymagaja od niego
sprawnoéci dzialania, lecz przekraczaja jego aktualne mozliwoéci fizyczne,
poznawcze i spoleczne3. Istotng role w tym zakresie moze odgrywaé obec-
noé¢ drugiego czlowieka, ktéry swoim zachowaniem, wiedzg czy prezento-
wanym w postepowaniu etosem bedzie godny na$ladowania4. Joanna Lu-
kasik rozwija te mysl, ujmujac, ze czlowiek na kazdym etapie rozwoju wrecz
potrzebuje wzorca osobowego, bedacego nieodzownym elementem proce-
su poznania i samodoskonalenia. Bez niego zdobywanie kompetencji jest
znacznie utrudnione, a czasem wrecz niemozliwes.

Mariusz Baumgart i wspolpracownicy, powolujac sie na badania Alber-
ta Bandury, przypominaja, ze jednym ze sposob6w zdobywania nowej wie-
dzy o $wiecie i samym sobie jest tak zwane modelowanie, opisane w teorii
spolecznego uczenia sie. Wspomniany proces uczenia sie mozna rozumieé
jako zdobywanie wiedzy poprzez obserwacje i wyciaganie wnioskow z ob-

2 Zob.: M. Lezucha, A. Hofman, Przywédztwo nauczycieli w dobie zmiany edukacyj-
nej, ,Spoleczenstwo, Edukacja, Jezyk” 2022, t. 15, s. 171-189.

3 J. Babka, O potrzebie zmian w zakresie ksztattowania kompetencji spolecznych stu-
dentow pedagogiki, ,Rocznik Lubuski” 2020, t. 46, cz. 1, s. 64-65.

4 Zob.: J.M. Lukasik, Znaczenie wzoru osobowego nauczyciela w ksztaltowaniu za-
wodowym adeptéw, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska. Sectio J, Peda-
gogia-Psychologia” 2021, vol. 34, nr 4, s. 139-152.

5 Tamze, s. 139.
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serwowanych, modelowych sytuacji. Albert Bandura tez obserwowal, jak
jego twierdzenia odzwierciedlaja sie w rzeczywistosci, co doprowadzilo go
do wniosku, zZe jednym z czynnikéw zwrotnych calego procederu uczenia sie
jest poczucie wlasnej skutecznoéci, ktore jednostka nabywa z kazda kolejna
proba dzialania®. W duzym uproszczeniu mozna to zapisa¢ w nastepujacy
sposéb: obserwacja + dzialanie prowadzqce do wyciggniecia wnioskéw =
wzmocnienie poczucia wlasnej skutecznos$ci, dajqce energie do podejmo-
wania kolejnych aktywnosci. Taka $ciezka zdobywania wiedzy, poza dostar-
czeniem informacji o $wiecie, realnie przyczynia sie do testowania wlasnych
slabosci i tym samym dodaje motywacji do podjecia dalszego zaangazowa-
nia’. Czlowiek, ktéry do§wiadcza nowych sytuacji, w naturalny spos6b zbie-
ra informacje o samym sobie, o tym, jak mu jest wéréd innych. Nabyta w ten
spos6b praktyka w przyszloSci moze staé sie komponentem pomagajacym
w radzeniu sobie z przeciwno$ciami losu.

Piszac o radzeniu sobie z zyciowymi wyzwaniami, warto wspomnie¢ o Da-
nielu Golemanie, tworcy bestselleru z konca lat 9o. XX wieku pt. Inteli-
gencja emocjonalna w praktyce. Wspomniany autor rozpowszechnil prze-
konanie, ze w drodze do sukcesu nie wystarczy tylko posiadanie wiedzy
akademickiej, ale liczy sie przede wszystkim umiejetno$c¢ jej wykorzystania
za poérednictwem inteligencji emocjonalnej, ktéra doskonali sie w trakcie
obcowania z innymi ludZmi8. Warto podkresli¢, ze popularnoéci owej pu-
blikacji mozna upatrywa¢ w mechanizmie, do ktérego doszlo w glowach
wielu czytelnikdw, ktorzy uwierzyli, ze to, co potrafia, jest wartoéciowe. Nie
mozna pomingé przy tym kwestii, ze Goleman postulowal, aby kompeten-
cje spoleczne wigzaé ze sferg emocjonalng, na podstawie czego wyro6znil
pie¢ kluczowych kompetencji, wedlug niego wartych dodatkowej pracy i za-
angazowania; sg wérdd nich: samoswiadomos$é, umiejetnosci spoleczne,
samoregulacja, motywacja i empatia®. Zdaniem Edwarda Necki termin ,,inte-
ligencja emocjonalna” jest bardzo czesto naduzywany pod wzgledem seman-
tycznym, poniewaz to, co nazywa sie inteligencja emocjonalna, moze byé
nazywane kompetencja emocjonalng?®.

6 Zob.: M. Baumgart, M. Szpinda, A. Radziminska, A. Goch, W. Zukow, Poczucie wiasnej
skutecznosci a zachowania zdrowotne, ,Journal of Education, Health and Sport” 2015,
vol. 5, no. 8, s. 226-235.

7Tamze, s. 227.

8 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, przel. A. Jankowski, Poznan 1999, s. 17.

9 Tamze, s. 63.

10 E. Necka, Inteligencja. Geneza, struktura, funkcje, Gdansk 2003, s. 20.



O silnej potrzebie tworzenia przymierza... 95

Kompetencje spoleczne wchodzace w krag kompetencji emocjonalnych
zdaniem Anny Matczak mozna rozpatrywaé w perspektywie umiejetnosci na-
wigzywania i podtrzymywania kontaktéw z drugim czlowiekiem. Badaczka opi-
suje je jako zbior zdolnoéci do rozumienia innych, umiejetnosci do wspotdzia-
lania, trafnego przewidywania zachowan, wykorzystywania wlasnego potencja-
ha do wplywania na innych oraz zdobywania kompetencji kierowniczych?!.

Od przymierza terapeutycznego do przymierza edukacyjnego

To bardzo niepokojace, ze polscy badacze, m.in. Boguslawa Golebniak
i Stawomir Krzychala, zajmujacy sie weryfikowaniem osiagnie¢ absolwen-
tow polskich szkoél wyzszych, krytycznie oceniajg przygotowanie mlodych
ludzi do wykorzystywania kompetencji spotecznych w zyciu osobistym i za-
wodowym?2, Podkre§laja, ze wspodlczesna edukacja nie wyposaza przyszlych
pracownikow w takie umiejetnoéci, jak nawigzywanie i podtrzymywanie
kontaktéw, umiejetno$é wspoéldzialania i krytyczne myslenie. Jak pisze Da-
nuta Wosik-Kawala, interesujace jest to, kiedy zdamy sobie sprawe, ze jednym
z gléwnych celdéw szkoly jest stwarzanie przestrzeni do rozwoju ucznial3,
rozwoju ,,szytego” na miare jego mozliwo$ci. Ewa Domarecka i Paulina To-
maszek, powolujac sie na Helen Bee, zaznaczaja, ze szkola moze staé sie
sprzymierzencem wychowanka w rozwijaniu kompetencji emocjonalnych
lub przyczyni¢ sie do jego catkowitego zahamowania w tej sferze!4. Naleza-
loby sie w tym momencie zastanowic¢, czy mozemy wyro6zni¢ czynniki sprzy-
jajace budowaniu pozytywnej relacji na linii nauczyciel — uczen? Na czym
opierac relacje, by byla efektywna i pomagala w rozwoju?

Brene Brown, badaczka i nauczycielka akademicka Uniwersytetu w Hu-
ston, przeprowadziwszy w karierze zawodowej tysiace wywiadow, szukata
odpowiedzi na pytanie, czym tak naprawde sa wiezi spoleczne. Szczegblo-
wa analiza zebranych materialéw pozwolila jej na wylonienie kluczowe-
go czynnika, bedacego swego rodzaju spoiwem i motorem napedowym do

11 Zob.: A. Matczak, Preferencje zawodowe miodziezy a kompetencje spoleczne, ,Psy-
chologia Wychowawcza” 1998, nr 41, s. 28-36.

12 Zob.: B.D. Golebniak, S. Krzychala, Akademickie ksztalcenie nauczycieli w Polsce — ra-
port z badan, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2015, t. 38, s. 97-112. Rownie krytyczni sg pracodaw-
cy, ktorzy podkreslaja, ze ,wspolczesna edukacja nie ksztalci mlodziezy pod katem rozwoju
kreatywnosci oraz kompetencji spolecznych”. Zob.: I. Durkalevych, Building a Culture..., s. 37.

13 D. Wosik-Kawala, Rozwijanie kompetencji emocjonalnych uczniéw szkoét ponad-
gimnazjalnych, Lublin 2013, s. 9.

14 E. Domarecka, P. Tomaszek, Rola nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w rozwija-
niu inteligencji emocjonalnej uczniéw, ,Prima Educatione” 2018, vol. 2, s. 147.
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dzialania, zachodzacym pomiedzy liderem grupy a wspoétpracownikami lub
wychowankami. Jak sie mozna bylo spodziewaé, okazywanie wrazliwo$ci
w komunikacji ze soba i innymi moze pozytywnie wplynaé na oceny wspot-
pracownikow i wychowankow?s. Odejécie od dyrektywnosSci i skupienie sie
na emocjach mogloby sie wydawac pierwszym krokiem do obnazenia swo-
jej stabosci i degradacji wypracowanego autorytetu. Nic bardziej mylnego,
bo jak pisze Emma Seppild, powolujac sie na badania Brene Brown, ukaza-
nie ,ludzkiej twarzy” bardzo czesto prowadzi do zacie$nienia wiezi, budo-
wania zaufanial® i podniesienia jako$ci wspolpracy.

W opinii Magdaleny Lezuchy nauczyciel moze przyjmowac rézne role;
jedna z nich jest rola przywodcy, wizjonera. W opierajgcej sie na zaufaniu
relacji wychowanek jest zachecany przez nauczyciela do dzialania i samo-
dzielnego rozwigzywania codziennych probleméw. Nauczyciel wierzy w jego
powodzenie, nie stosuje motywacji zewnetrznej, a swoje oczekiwania komu-
nikuje na zasadzie prosby popartej zapewnieniem o swojej pomocy?’. Jego
rola sprowadza sie do dojrzalego towarzyszenia, bez wygoérowanych ocze-
kiwan, nieustannej oceny, powinnos$ci do wyrazania wdzieczno$ci, zaplaty
lub podziwu. To znany, ale bardzo czesto pomijany sposéb funkcjonowa-
nia w przestrzeni edukacyjnej, ktérego zrédel mozna upatrywaé w zasad-
noéci stosowania przymierza terapeutycznego.

Carl Rogers, glowny przedstawiciel psychologii humanistycznej, do kt6-
rego twierdzen odwoluja sie autorki artykulu Przymierze terapeutyczne
w terapii zaburzen osobowosci z perspektywy analizy transakcyjnej,
zauwazyl, ze istotnym czynnikiem zmian zachodzacych w pacjentach ko-
rzystajacych z terapii jest do§wiadczenie pozytywnej relacji pomiedzy nimi
a terapeuta. PodkreSlal, Ze znaczenie tej relacji opiera sie na zaufaniu, po-
zytywnej akceptacji i kongruencji pojmowanej jako wzajemne zrozumienie
intencji dzialania!8. Oznacza ona wspolprace nawet w przypadku wystepo-
wania sytuacji trudnych®®. W literaturze z zakresu psychologii bardzo cze-

15 E. Seppald, Co zyskuja zwierzchnicy, pokazujac swoja wrazliwosé? [w:] Prawdziwe
przywddztwo. Inteligencja emocjonalna, tt. K. Krzyzanowski, Gliwice 2019, s. 81.

16 Tamze, s. 82.

17 M. Lezucha, A. Hofman, Przywdédztwo nauczycieli..., s. 174.

18 1. Cierpiatkowska, A. Fraczek, Przymierze terapeutyczne w terapii zaburzer osobowosci
z perspektywy analizy transakcyjnej, ,Edukacyjna Analiza Transakcyjna” 2017, nr 6, s. 131.

18 Zob.: N. McWilliams, Poziomy rozwojowe organizacji osobowosci [w:] N. McWil-
liams, Diagnoza psychoanalityczna, przekl. A. Palynyczko-Cwiklinska, Gdansk 2009,
S. 68-88.
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sto mozna spotka¢ sie z roznym pojmowaniem przymierza terapeutyczne-
g0, co wynika z r6znic miedzy poszczegolnymi elementami sktadowymiz2o,
Przede wszystkim wystepuje rozbieznos¢ pomiedzy pojeciem relacji tera-
peutycznej i przymierza terapeutycznego. Pierwsze z nich — relacja tera-
peutyczna — opiera sie na wielu aspektach prowadzacych do jej istnienia,
z kolei przymierze terapeutyczne jest opisywane jako poczucie wiezi i wspol-
pracy?.. Zdaniem Lidii Cierpiatkowskiej i Anny Fraczek juz Sigmund Freud
jako prekursor psychoanalizy interesowal sie jego znaczeniem w perspekty-
wie skuteczno$ci leczenia swoich pacjentek?2. Psychologowie réznych nur-
tow, ale przede wszystkim ci z kregu analitycznego do dzi$§ pokladaja w nim
duze nadzieje i traktuja je jako element prowadzacy do osiggniecia zdro-
wia psychicznego. Jeremy Safran, Christopher Muran i Bella Proskurov sa
autorami modelowego wzorca zachowan, do ktorego moze doj$¢ w sytuacji
zalamania sie przymierza terapeutycznego. Wedlug nich jednostka w tej
sytuacji moze wybraé dwie drogi dzialania: pierwsza z nich, bardziej dyna-
miczna, prowadzi do konfrontacji i walki z terapeutg, druga, skoncentro-
wana na unikaniu, polega na wycofaniu sie z relacji23. Proponowane drogi
rozwigzania mozna pojaé jako wykorzystanie naturalnego potencjalu do
zadbania o swoje bezpieczenstwo i — o ile sily pozwola — walki o wlasne
dobro i poszanowanie indywidualnych granic. Wbrew pozorom utrzyma-
nie pozytywnej relacji pomiedzy pacjentem a terapeuta nie jest proste. Jak
pisza autorki artykulu Relacja terapeutyczna w psychiatrii sSrodowiskowej
z perspektywy pacjenta i terapeuty, powolujac sie na badania Catherine
Evans-Jones, pytani w ankietach pacjenci wskazywali, Ze cenia w relacji
z terapeuta podejécie empatyczne: bezwarunkowa akceptacje, poczucie by-
cia zrozumianym, towarzyszenie w trakcie rozwazan nad waznymi dla nich
kwestiami, uczciwo$é, okazywanie troski i zainteresowania24,

Podstawowe zalozenia przymierza terapeutycznego wpisuja sie w za-
dania i potrzeby edukacyjne, co mobilizuje do wykorzystania go w pracy

20 M. Sosnowska, K. Prot-Klinger, M. Scattergood, M. Paczkowska, A. Smolicz, M. Ochoc-
ka, Relacja terapeutyczna w psychiatrii Srodowiskowej z perspektywy pacjenta i tera-
peuty, ,Psychiatria Polska” 2011, t. 45, nr 5, s. 724.

21 Tamze, S. 724.

22 1, Cierpiatkowska, A. Fraczek, Przymierze terapeutyczne..., s. 131.

23 Zob.: J.D. Safran, J.C. Muran, B. Proskurov, Alliance, Negotiation, and Rupture Reso-
lution [w:] Handbook of Evidence-Based Psychodynamic Psychotherapy, ed. R.A. Levy,
J.S. Ablon, New York 2009, s. 201-225.

24 M. Sosnowska, K. Prot-Klinger, M. Scattergood, M. Paczkowska, A. Smolicz, M. Ochoc-
ka, Relacja terapeutyczna..., s. 724.
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w szkole. Przymierze edukacyjne moze by¢ tez propozycja do samorozwoju
nauczyciela akademickiego, wprowadzenia nowej jakoSci w trakcie zajeé ze
studentami i wspottworzenia ich indywidualnej wizji nauki. Wymagajaca re-
lacja nauczyciel — uczen (student) w ramach przymierza edukacyjnego moze
opiera¢ sie na: 1. pelnej akceptacji ucznia/studenta, 2. wzieciu pod uwage jego
aktualnych do$wiadczen i mozliwoéci, 3. formulowaniu adekwatnych komu-
nikatoéw, 4. pracy nad wyznaczeniem wspolnych celéw dzialania, 5. wspar-
ciu w wykonywaniu zadan, 6. gotowo$ci do niesienia pomocy w odkrywa-
niu tozsamogci, u ktorej podstaw leza potrzeby i pragnienia, 7. Swiadomym
byciu przykladem w kazdym kontakcie z uczniem/studentem. Proba iden-
tyfikacji z proponowanymi zalozeniami oraz wdrazanie ich w codziennej
praktyce edukacyjnej moze przyczynié sie do wiekszego zaangazowania na-
uczyciela i jego podopiecznych w tworzenie wiezi, dajacej szanse na efek-
tywna wspolprace.

Przymierze edukacyjne w praktyce akademickiej —

podejscie i zadania

W tej czeéei artykulu cheialabym podzieli¢ sie swoim punktem widze-
nia i refleksjami, ktére zbieralam przez ostatnie kilka lat, bedac studentka,
wychowawca grup dzieciecych, wolontariuszka w pieczy zastepczej, nauczy-
cielka akademicka i uczestniczka grupy rozwojowej w nurcie NVC. Moje
spostrzezenia moga by¢ wielowatkowe ze wzgledu na konieczno$¢ dostoso-
wania praktyki do odbiorcéw w réznym wieku: mam okazje wspolpracowaé
z malymi dzieémi (2—7 lat), gronem rodzicéw, studentami i calg spolecz-
noécig akademicka. Rownie urozmaicony jest katalog miejsc, w ktorych
poczyniono obserwacje: uniwersytet w duzym mieScie akademickim, szkota
podstawowa i wyzsza w mieScie $redniej wielkoSci, przedszkole miejskie,
zlobek, placowka dzialajaca w nurcie edukacji pozaformalnej i potkolonie
na wsi. Wierze, ze przedstawione informacje przyczynia sie do zarysowania
tla omawianych problemow.

Juz jako studentka szukalam odpowiedzi na nurtujace mnie pytania,
chcialam by¢ blisko ludzi i weryfikowaé teorie w praktyce. Bralam udzial
w wielu interesujacych wydarzeniach, poszerzalam swoja wiedze z zakresu
psychologii i pedagogiki. Stalam sie wielka fanka idei Porozumienia bez Prze-
mocy, ktéore pozwolilo mi do$wiadczy¢ innej jakoéci komunikacji i zycia
z sama soba. Czulam, ze jako przyszla pedagog chce wiedzie¢, kim jestem,
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czego pragne i do czego daze. Juz wtedy kierowalam sie przekonaniem, ze
zajecia, do ktérych zapraszam studentow, powinny byé przygotowane w taki
sposob, by odbywaly sie w przyjemnej atmosferze, klimacie krytycznego my-
Slenia i dokonujacej sie autorefleksji. Rozpoczynajac prace w Akademii Nauk
Stosowanych im. J.A. Komenskiego w Lesznie, nie mialam sprecyzowanego
pomysthu, jakim wykladowca chce by¢, ale bylam pewna, jakim nie chce by¢.
Argumentowalam to swoimi jeszcze bardzo zywymi wspomnieniami z lawki
akademickiej. Duze wsparcie ze strony kolezanek i kolegow zachecito mnie
do poszukiwania sensu dzialania na nowym polu i zaprosito do odkrywania
mozliwoSci, jakie niesie praca ze studentami. LudZmi, ktérzy w niedalekiej
przyszloSci na podstawie wlasnych do§wiadczen beda kreowa¢ myslenie ko-
lejnych pokolen na temat edukacji. Wierze, ze atmosfera, w jakiej zdobywa
sie wiedze, oraz obraz osoby, ktora te wiedze probuje przekazaé, majg duze
znaczenie. Bez wahania moge teraz stwierdzi¢, ze te doSwiadczenia wzbudzily
we mnie przekonanie, ze relacja, jaka zachodzi pomiedzy mna a studen-
tami, jest w duzej mierze symetryczna, ale zalezna tez od mojego zaanga-
zowania i narracji otaczajacych mnie zdarzen. Jestem wdzieczna za to, jak
idea NVC pozwolila mi ujrzeé potencjal drugiego czlowieka bez zbednych
wyobrazen, ktore najczeSciej konczg sie etykietowaniem.

Doswiadczenie w pracy z dzie¢mi zdobywane kazdego dnia przypomina
mi o tym, zeby, organizujac spotkania ze studentami, by¢ wobec nich szczera,
czula i uwazng. Autorefleksja pomaga mi w weryfikowaniu swojej pracy: na
ile to, co mdwie i proponuje w dzialaniu, ukazuje im nowe mozliwo$ci zdo-
bycia wiedzy. Dzieci sa bardzo szczere w swoich wypowiedziach, wiec ich
informacje zwrotne sg dla mnie szczegblne, bo bardzo czesto mozna je wy-
czyta¢ z mimiki twarzy czy mowy calego ciala. Obserwacja zachowan dzie-
ci i dorostych doprowadzila mnie do konkluzji, ze w trakcie realizacji zajeé¢
bardzo latwo mozna zapomnie¢ o tym, co jest w centrum procesu eduka-
cji. To nie tablica, zdobywanie ocen czy nauczyciel powinny by¢ najwazniej-
sze. Priorytetowe znaczenie powinien mie¢ rozwoj ucznia/stu-
denta z uwzglednieniem jego potrzeb, zainteresowan i mozliwo-
§ci. Te my$l przypominam sobie, rozpoczynajac kazde spotkanie, i staram
sie by¢ jej wierna. Dokonujgc refleksji, nie zamierzam ukrywaé, ze moje
umiejetnosci praktyczne wymagaja jeszcze wielu udoskonalen, ale idea two-
rzenia wiezi daje mi poczucie nadziei, ze to, co robie, ma sens. Nie tylko
dla mnie.
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Obserwacja aktywnosci studentow w trakcie zajeé, weryfikacja przypusz-
czen poprzez zadawanie indywidualnych pytan i ewaluacja wlasna pozwolily
mi na wyciggniecie kilku wnioskow na temat organizacji zajec¢, ktore probuje
osadzi¢ w kontekScie przymierza edukacyjnego. Zapraszam do odczytania
prostych wskazowek, ktdre moga przyblizy¢ nas do efektywnego kreowania
przestrzeni edukacyjnej, przygotowujacej mlodych ludzi do §wiadomego za-
angazowania sie w relacje z drugim czlowiekiem. Przez swoja prostote i oczy-
wisto$¢ bardzo czesto sa one pomijane albo umniejszane w trakcie organi-
zowania przestrzeni edukacyjnej. Widze sens ich przypominania w poczuciu,
ze kazdy krok samodoskonalacego sie nauczyciela moze przyczynic sie do
lepszej jakosSci sposobow dookreslenia zalozen przymierza edukacyjnego,
w ktorego centrum jest drugi czlowiek. Oto one:

1. Pamietaj, ze autentyczno$é to niepodwazalna warto$¢ relacji.

2. Badz czuly dla siebie. Jest duze prawdopodobienstwo, ze jesli be-
dziesz zbyt krytyczny i umniejszajacy wobec siebie, to dokladnie ta-
kie same komunikaty pokierujesz do innych.

3. Nie boj sie méwié o swoich stabosciach. Wbrew pozorom to spra-
wia, ze w oczach ucznidéw/studentéw stajesz sie silniejszy i godny
zaufania.

4. Komunikuyj sie z uwazno$cia. Kazde wypowiedziane stowo moze by¢
tym najwazniejszym w zyciu drugiego czlowieka. Moze go wzboga-
ci¢ albo pograzy¢.

5. Doceniaj. WezZ pod uwage, ze nie wszyscy, startujac w edukacyjnym
maratonie, maja to samo zaplecze techniczne, umiejetnoéci i grupe
wsparcia.

6. Pytaj z zaciekawieniem. Otworz sie na uczniowska/studencka per-
spektywe.

7. Jasno precyzuj cele i dokonuj ewaluacji. Oczywiste dla ciebie zalo-
zenia niekoniecznie muszg by¢ zrozumiale dla innych.

8. Nie zapomnij o samodoskonaleniu. Nudne zajecia wzbudzajg nie-
cheé uczestnikow.

9. Badz blisko. Przezywaj i doSwiadczaj razem ze swoimi uczniami/
studentami.

10. Stwarzaj okazje do integracji i wzbudzaj emocje. Zajecia, na ktérych
mozna $miac sie i plakaé, zapadaja najbardziej w pamieci.
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Mam nadzieje, ze proponowane wskazowki ukaza edukatorom pracu-
jacym w ro6znych §rodowiskach sens zbudowania wiezi, jaka moze powstaé
pomiedzy nauczycielem a uczniem/studentem w ramach przymierza edu-
kacyjnego. Obecnie panujace standardy bardzo czesto w zalozeniach maja
wszystkie wymienione elementy. Korzystanie z nich jest uzaleznione od checi
i indywidualnych mozliwosci nauczyciela. Wierze, ze warto je propagowac
wsrod pracownikow szkol na kazdym szezeblu, i ufam, ze polski system edu-
kacji malymi krokami bedzie sie zmienial i ze skamienialego tworu sta-
nie sie systemem, ktory pomiesci wszystkich jej przedstawicieli, niezalez-
nie od ich roli.
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Relacja wzbogacajaca edukacje.
Na czym opiera¢ budowanie relacji
student/uczen — wykladowca/nauczyciel?

Connection in education.
What are the basic assumtions of building genuine
connection between student — teacher/lecturer?

Streszczenie

Fundamentem procesu ksztalcenia na kazdym jego etapie jest otwarta, ro-
zumiejaca, autentyczna relacja miedzy osoba uczaca sie i ta, ktora wiedze
przekazuje. Niestety czasami traktujemy szkole jedynie jako instrument
przekazywania pewnej maksymalnej iloéci wiedzy, a nauczyciela jako po-
zbawiony ludzkiej twarzy rurociag, przez ktory ta wiedza jest przekazywa-
na. Tymczasem wiedza i rurocigg sa martwe, a szkola stuzy zyjacym. Warto
zatem, aby w centrum zainteresowania umiesci¢ zycie, czyli uczucia i po-
trzeby obu stron zaangazowanych w proces edukacyjny. Postawié na au-
tentyczno$é i odpowiedzialnos¢. Odrzuci¢ osady i interpretacje, a w zamian
skupié¢ sie na faktach. Niezwykle pomocne w tym zakresie moze okazac¢ sie
Porozumienie bez Przemocy, czyli idea pozwalajaca na budowanie wzboga-
cajacych relacji miedzyludzkich w kazdym obszarze zycia, takze w edukacji.

Slowa kluczowe: relacja w edukacji, Porozumienie bez Przemocy, NVC,
edukacja wzbogacajaca zycie
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Summary

The foundation of the educational process, at every stage, is an open, un-
derstanding, authentic connection between the learner and the one who
imparts knowledge. Unfortunately, there are times when school is treated
merely as an instrument of transmitting a certain maximum amount of
knowledge, and the teacher as a faceless pipeline through which this
knowledge is transmitted. Meanwhile, the knowledge and the pipeline are
dead, and school serves the living. It is essential, therefore, to place what
is alive — feelings and needs of both parties involved in the educational
process, at the center. Focus on authenticity and responsibility. Reject
judgments and interpretations and concentrate on the facts. Extremely
helpful, in this regard, might turn out to be the premise of Nonviolent
Communication (NVC), which enables the creation of enriching interper-
sonal relationships in all walks of life, including education.

Keywords: Relationship in education, Nonviolent Communication, life
enriching education

Kazde $§rodowisko, réwniez akademickie, poprzez lata funkcjonowania
w sztywnych ramach zasad i konwenanséw przyjetych za typowe i pozada-
ne z punktu widzenia zachowania sobie tylko wlaiciwego charakteru, staje
przed powaznym zagrozeniem skostnienia. Zmiany dokonujace sie poza
nim moga powodowac¢ oderwanie danego $rodowiska od realiéw funkcjo-
nujacych w $wiecie, a co za tym idzie — moga réwniez budzi¢ niezrozumie-
nie, nieche¢, trudno$ci w nawigzywaniu kontaktu, a przez to wplywaé na
mniejszg skuteczno$¢ oddzialywan tego srodowiska.

Jednym z obszar6éw takiego oderwania od zmieniajacej sie rzeczywisto-
$ci jest kwestia sposobu budowania relacji interpersonalnych w §rodowisku
akademickim. Chcialabym w niniejszym artykule skupi¢ sie na zagadnie-
niu dotyczacym tworzenia relacji pomiedzy nauczycielami (wykladowca-
mi akademickimi) i uczniami (studentami). Mam zamiar przyjrzeé sie tym
obszarom jej budowania, ktore warto wzigé pod uwage, aby stworzy¢ rela-
cje wspierajaca naturalny proces uczenia sie oraz stuzaca obu jej stronom.
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Archaiczna hierarchia

Fundamentalnym elementem kazdego $rodowiska spolecznego sa rela-
cje miedzyludzkie. Relacje rozumiane jako interakcje zachodzace pomiedzy
osobami wyrazaja sie w sposobie nawigzywania i podtrzymywania wzajem-
nych stosunkéw. W Srodowisku akademickim, podobnie jak w calym syste-
mie edukacyjnym, nadal istnieje bardzo mocno zhierarchizowane, jedno-
stronne podejécie do relacji. To nauczyciel ma totalny i niekwestionowalny
autorytet, ktory w zalozeniach stuzy uksztaltowaniu mtodego cztowieka i przy-
gotowaniu go do wypelniania r6znych rol spolecznych!. Odbywaé ma sie to
poprzez czerpanie i chloniecie przekazywanej wiedzy, a nastepnie, po weryfi-
kacji stopnia jej przyswojenia, do jej odtwarzania. Podejécie takie to niewat-
pliwie obecnie relikt minionej epoki, ktére w $wietle badann wywodzacych
sie z neuronauki nie wykorzystuje potencjatu ludzkiego umyshu. Przypomi-
na raczej rozlewanie mleka z dzbanka do kubkow i przelewanie go z po-
wrotem, niz rzeczywiste dzielenie sie mlekiem ku zadowoleniu wszystkich.
W efekcie otrzymujemy brudne szklanki, w ktérych czasem co$ zostaje na
dnie, i dzbanek pelen zwr6conego mleka. To smutna analogia, ktora by¢ mo-
ze pobudzi Srodowisko edukacyjne do poszukiwania nowych, lepiej stuza-
cych mu postaw i rozwigzan.

Najbardziej charakterystyczna i podstawowa forma nauczania stosowa-
ng na uczelniach wyzszych jest forma wykladu polegajaca na jednostronnej,
rozbudowanej wypowiedzi, majacej na celu prezentacje konkretnych zagad-
nien. Dla zrozumienia i utrwalenia wiedzy z danego obszaru studenci biorg
rowniez udziat w ¢wiczeniach, laboratoriach czy seminariach, wymagajacych
od nich wlasnej aktywnoSci i zaangazowania. Wszystkie te formy przekazy-
wania wiedzy bez zrozumienia ich najistotniejszego czynnika, jakim jest two-
rzenie sie w ich skutek relacji miedzyludzkich, moga staé sie niewykorzysta-
nymi szansami w rozwoju i edukacji mlodych ludzi. To nie hierarchia ani
struktura, nie formy ani metody pracy ostatecznie decyduja o uzyskaniu po-
wodzenia w wyksztalceniu czlowieka. Fundamentem niezbednym w procesie
ksztalcenia na kazdym jego etapie, takze akademickim, jest otwarta, pel-
na zrozumienia i zyczliwo$ci relacja miedzy nauczycielem (wyktadowcg) i ucz-
niem (studentem), dzieki ktérej zdobywanie umiejetnoéci i wiedzy dzieje
sie w sposob niewymuszony, niesie ze soba frajde i ma trwaly charakter.

1}, Wdowcezyk, Kuznia charakterow czy wytwérnia szablonéw?, ,Newsweek Extra”
2022, nr 4 (Psychologia nastolatka), s. 68.
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Cos$ wiecej niz ,,rurociag”

W relacji, jak w przypadku medalu, mamy do czynienia z dwiema stro-
nami. Awers i rewers. Kazda jest odmienna, ma inne zadania do spehienia,
a wspdlnie tworzg zgrana i niepowtarzalng calo$é. Przyjrzyjmy sie rewerso-
wi, czyli drugiej stronie medalu. Jest z tylu, mniej eksponowany, ale naj-
czeSciej ma wiecej informacji, pelni funkcje wspierajaca i predzej czy p6zniej
ukazuje sie oczom odbiorcéw. Wedlug mnie rewers uosabia nauczyciela sto-
jacego za blyskiem swojego ucznia. Niby w cieniu, a jednocze$nie bezcen-
ny. Bez niego nie bytoby medalu. Jest jego trwala i niezbedna podstawa.

Czasami traktujemy szkole jedynie jako instrument przekazywania pew-
nej maksymalnej iloSci wiedzy, a nauczyciela jako pozbawiony ludzkiej twa-
rzy rurociag?, przez ktéry pokolenia te wiedze przekazuja. Tymczasem wiedza
i rurociag sa martwe, a szkola stluzy zyjacyms3, zar6wno uczniom (studen-
tom), jak i nauczycielom (wykladowcom) oraz calemu spoleczenstwu. Waz-
ng kwestig jest zatem podejScie do nauczyciela przede wszystkim jako do
osoby z calg gama jej do$wiadczen, uczuc i potrzeb, a zatem jak do czlowie-
ka z krwi i koéci.

Autentycznos$é

Chcialabym zaczaé od tego, co zdaje sie by¢ fundamentem kazdej rela-
cji — od autentyczno$ci. Oznacza ona dla mnie otwarto$¢ na wszelkie wia-
sne postawy i doznania oraz ich akceptacje i czytelne wyrazanie. A zatem
wiaze sie to z uwazno$cig na siebie i §wiadomoscia tego, co sie w danej
chwili czuje i czego potrzebuje, oraz z umiejetnoscia werbalizowania tych
kwestii w sposob otwarty, bez obwiniania i osadzania4. Zdolnoé¢ do bycia
autentycznym w relacji z uczniem (studentem) ujawnia sie cho¢by w tym,
ze nauczyciel z entuzjazmem odnosi sie do tematéw, ktore szczeg6lnie go
interesuja, i bez pasji realizuje te, ktérych nie lubi. Potrafi by¢ sfrustrowa-
ny czy zniecierpliwiony, lecz roéwniez wrazliwy i wspoélezujacy. Poniewaz
rozpoznaje swoje uczucia i je akceptuje oraz wie, skad sie wziely, nie na-
rzuca ich swoim uczniom ani nie oczekuje, ze beda odczuwaé w podobny

2 C.R. Rogers, O stawaniu sie osobq. Poglqdy terapeuty na psychoterapie, przekl.
M. Karpinski, Poznanh 2020, s. 350.

3 A. Einstein, Jak wyobrazam sobie Swiat. Przemyslenia i opinie, wyd. 3, tl. i oprac.
T. Lanczewski, Krakow 2022, s. 86-88.

4 0.J. Sofer, Powiedz, co myslisz. Uwazno$¢ w sferze porozumienia bez przemocy,
przekl L. Sielicki, Gliwice 2021, s. 178.
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sposOb®. Bierze za nie odpowiedzialno$é oraz wyraza je otwarcie i jasno.
Jest spojny i prawdziwy, a co za tym idzie, budzi zaufanie.

Wyrazanie swojej autentycznosci z jednoczesnym uwzglednieniem i po-
szanowaniem stanu drugiego czlowieka jawi mi sie jako kompetencja nie-
zbedna w zawodzie kazdego nauczyciela. To dzieki niej tworzy sie bezpieczna
przestrzen, w ktérej nie ma miejsca na niedoméwienia i domysly. Uczen (stu-
dent) ma jasno$¢ co do tego, co czuje nauczyciel (wykladowcea) i co sie z nim
dzieje, wobec czego nie zuzywa swojej energii na interpretowanie sprzecznych
sygnalow od niego plynacych. A takowe moga pojawic sie, kiedy nauczyciel
pod pojeciem profesjonalnego podejécia do wykonywania swojego zawodu
rozumie dystansowanie sie od towarzyszacych mu emocji i ich niewerbali-
zowanie. Tymczasem to budowanie jasnej, bezpiecznej relacji poprzez by-
cie spdjnym i autentycznym wydaje sie by¢ wyrazem profesjonalizmu, gdyz
w duzej mierze korzystnie wplywa na proces uczenia sie, ktéry w bezpiecz-
nych warunkach zachodzi naturalnie.

Empatia

Ugruntowanie w sobie, przejawiajace sie w §wiadomosci siebie i auten-
tycznoéci, pozwala nam jednocze$nie wyjs$¢ poza siebie i wejé¢ w doswiad-
czenie innej osobys, czyli czyni nas empatycznymi. To wlasnie empatia jest
kolejnym niezbednym wskazaniem dla stworzenia relacji stuzacej cztowie-
kowi w procesie zdobywania wiedzy. Wyraza sie ona poprzez umiejetnos$c
zrozumienia i zaakceptowania ucznia takim, jaki on jest. Rozumiejace i ak-
ceptujace podejscie pozwala uczniowi (studentowi) na bycie w pelni osoba,
ktora jest rzeczywiscie, dzieki czemu jego uwaga i wysilek moga by¢ swobod-
nie przekierowane na proces efektywnego uczenia sie i rozwoju.

Dr Helen Riess opracowala akronim E.M.P.A.T.H.Y.” jako nazwe swoje-
go autorskiego narzedzia shuzacego do doskonalenia empatii przez studentéw
medycyny, ktére z powodzeniem mozna by wykorzystaé w pracy nauczy-
cieli (wykladowcow), aby wspiera¢ ich zdolno$¢é do nawigzywania empatycz-
nego kontaktu.

5 C.R. Rogers, O stawaniu sie osobq..., s. 352.

6 M. Kashtan, Niezwykle Swiadome zycie — Swiat skrojony na miare ludzkich potrzeb.
T. 1: Od oddzielenia do jednosci, przel. D. Pilas-Wisniewska, A. Klimek, Poznan 2017, s. 105.

7 H. Riess, Sita empatii. 7 zasad zmieniajqcych zycie, prace i relacje, przel. M. Komo-
rowska, Warszawa 2019, s. 59-76.
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Dr Riess zacheca do $wiadomej koncentracji swojej uwagi na kontakcie
wzrokowym (Eye contact) oraz mimice twarzy rozméwcy (Muscles of fa-
cial expression), dzieki ktéorym mozna zyskaé¢ dostep do wielu subtelnych
informacji na temat tego, co przezywa druga osoba. W okazywaniu empatii
wazna jest rowniez postawa ciala (Posture), poprzez ktéra mozemy mani-
festowaé swoja otwarto$¢ i szacunek. Zwracanie ciala w strone osoby, z kto-
ra jesteSmy w kontakcie, pochylenie do przodu, odzwierciedlanie gestow
i sygnalow niewerbalnych wspiera nawigzanie empatycznej relacji. Podob-
nie jak zauwazanie i proba nazywania emocji (Affect) rozméwcey. Réwnie waz-
ny jest ton glosu (Tone of voice), ktéry nierzadko ma decydujacy wpltyw na
nawigzanie empatycznej komunikacji. Kwintesencja za§ empatii jest stu-
chanie okre$lane mianem holistycznego (Hearing the whole person), czyli
takiego, ktore wyraza sie poprzez nieoceniajaca, uwazna obecno$¢ w pelni
skoncentrowang na uslyszeniu, a nie na wyrazaniu reakcji. Odpowiedz (Your
response) wcale za$ nie dotyczy sformutowania odpowiedzi slownej, lecz
rezonowania, czyli empatycznej reakcji na poziomie fizjologicznym, wyra-
zajacej sie w odzwierciedleniu stanu rozméwcy. Nie ,zarazaniu sie” nim, lecz
okazaniu w ten naturalny i pozawerbalny sposéb zrozumienia, czyli empa-
tii wlasnie.

Drzieki takiej empatycznej postawie nauczyciel (wykladowca) poszerza
bezpieczng przestrzen, w ktorej uczen (student) ma wiekszy dostep do swo-
jej naturalnej checi do nauki i rozwoju.

Miedzy dobrem a zlem

Odrzucajac w swoim postrzeganiu rzeczywisto$ci osady i oceny, jeste-
$my w stanie stworzy¢ sprzyjajaca atmosfere, w ktorej naturalnie bedzie sie
rozwijaé relacja miedzyludzka oraz tworzy¢ autorytet. Nauczyciel lub wykla-
doweca to osoba, ktora z racji posiadanej wiedzy i umiejetnosci, jakie po-
sigéc¢ chca uczniowie lub studenci, wzbudza szacunek i bywa autorytetem.
Pewno$é i przekonanie wykladowcy co do wartosci, jakie wnosi swoimi kwali-
fikacjami i biegloScia w reprezentowanej dziedzinie, oraz zaangazowanie
w dzielenie sie nimi w sposéb naturalny przeklada sie na uznanie i powa-
zanie §rodowiska, w ktérym pracuje. Zupelie nietrafionymi, i ostatecznie
tragicznymi w skutkach, metodami wzbudzania respektu, po ktore siegaja
nauczyciele, bywa postugiwanie sie ocenami i opiniami dotyczacymi postaw
i zachowania uczniow i studentéw z wykorzystaniem krytyki, etykiet, kar
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i nagrod. U podstaw takiej ,emanacji” lezy zalozenie, ze pewni ludzie wie-
dza lepiej niz inni. Sg lepsi i gorsi. Jest dobro i zlo. Dobro, ktére zastuguje
na nagrode, i zlo, za ktore nalezy sie kara.

Suficki poeta Rumi napisal: ,,Gdzie nie siegaja wyobrazenia o prawo$ci
i nieprawosci jest szczere pole. Czekam tam na Ciebie”, wskazujac tym sa-
mym przestrzen, w ktérej mozliwe jest spotkanie sie ludzi, dajace szanse na
wzrost i rozwoj bez konieczno$ci wydawania osadéws. Zamiast wiklania sie
w oceny, jaki kto$ jest, warto przenie$¢ Srodek ciezkoSci na wartosci, kto-
rych jego zachowanie w danym momencie dotyka. Wymykamy sie wowczas
z blednego kola zla (1j. oceniania ludzi jako zlych z natury i popelniaja-
cych zle uczynki, a wiec zashugujacych na potepienie) na rzecz perspektywy,
w ktorej ludzie robig co$, co nie jest w zgodzie z warto$ciami, ktore w zy-
ciu cenimy. W miejscu krytyki, wlasnej opinii (,,Sciaganie na egzaminie jest
zle. Oszusci sa niegodziwi. Zasluguja na natychmiastowe opuszczenie sali
z oceng niedostateczng”) pojawia sie odniesienie do uniwersalnych warto-
éci (,Scigganie jako sposob na zaliczenie przedmiotu budzi méj sprzeciw.
Zalezy mi, aby zaliczenia odbywaly sie uczciwie i pokazywaly faktyczny po-
ziom wiedzy studenta”).

Taka optyka wspiera nauczyciela (wykladowce) w trwaniu na strazy war-
toéci, potrzeb, jakosci istotnych w zyciu przy jednoczesnym zachowaniu sza-
cunku dla ucznia (studenta) oraz we wzmacnianiu wlasnego autorytetu.

Amtssprache

Uczelnia wyzsza to jedno z miejsc z charakterystycznym dla siebie zar-
gonem. Jezyk i spos6b jego uzywania sa stosunkowo sformalizowane i nie-
rzadko przez to powodujgce gubienie sie poczucia odpowiedzialno$ci i trwa-
nie w bezdusznym systemie. Jest to ryzykowne i niebezpieczne w kontekécie
tworzenia warunkow sprzyjajacych budowaniu bezpiecznej relacji.

Amtssprache?, w wolnym tlumaczeniu ,,mowa urzedowa”, to rodzaj je-
zyka, ktorym postugiwali sie naziéci, wysylajac 1,5 mln ludzi na $§mieré¢ pod-
czas II wojny $wiatowej. Jego sformulowania sg niezwykle gladkie: ,rozkaz
z gory”, ,nakaz prawa”, ,takie zasady”, ,polityka firmy”, i w praktyce ozna-
czaja wypieranie sie odpowiedzialnoS$ci za wlasne czyny.

8 M.B. Rosenberg, Porozumienie bez Przemocy. O jezyku zycia, wyd. 3 rozszerz., przekl.
M. Markocka-Pepol, M. Klobukowski, Warszawa 2019, s. 33.

9 Zob.: H. Arendt, Eichmann w Jerozolimie. Rzecz o banalnosci zla, wyd. 2, th. A. Szost-
kiewicz, Krakow 2022.
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Wykonywanie zawodu nauczyciela czy tez wyktadowcy SciSle wiaze sie
z pojeciem odpowiedzialnosci, czyli zdolnoScia odpowiadania, reagowania
na wyzwanial® pojawiajace sie w toku pracy, oraz sposobem jej urzeczywist-
niania. Niezwykle sprzyjajaca temu drogg jest poslugiwanie sie jezykiem
osobistym, ktory w przeciwienstwie do ,,mowy urzedowej” oznacza mowie-
nie o sobie, swoich uczuciach i wartoSciach (,Nie chce, zebyscie rozmawiali
miedzy soba, kiedy ja prowadze wyklad — to dla mnie kwestia szacunku.
Zalezy mi, zeby$my szanowali sie wzajemnie”); jakze inaczej brzmi przyta-
czanie zasad, norm, regul... (,Wszyscy wiedza, ze rozmawianie, kiedy kto$
mowi, jest nieeleganckie. Takie zachowanie nie bedzie tolerowane na zaje-
ciach”). Przekazywanie informacji za posSrednictwem zaimkoéw osobowych
(ja, mi, mnie) sprawia nie tylko, ze przekaz ,nabiera ludzkiej twarzy”, ale
rowniez dodaje mu wiekszej mocy sprawczej.

Branie odpowiedzialnoSci na siebie za wypowiadane slowa poprzez mo6-
wienie w pierwszej osobie wprowadza wiecej klarownoéci w relacji i zwiek-
sza szanse na owocng wspolprace.

Porozumienie z moca (bez Przemocy)

Aby wprowadzaé w Zycie zasugerowane powyzej postawy, niezbedne wy-
daje sie poniesienie przez wykladowcoéw (nauczycieli) sporego trudu w kilku
obszarach wlasnego funkcjonowania. Niezbedne bowiem zdaje sie dokona-
nie zmian w sposobie mysSlenia, sposobie wypowiadania sie i dzialania oraz
w sposobie uzywania wladzy.

Cywilizacja, w ktorej zyjemy, wyksztalca w nas myslenie zmierzajace
w kierunku odhumanizowania czlowieka, przyklejania mu etykietek, wyty-
kania bledéw, osadzania i krytykowanial®. Temu trendowi podporzadko-
wany jest nasz jezyk, ktory nie tyle stuzy do opisywania rzeczywistoSci, ile
ja kreuje!2. Zdaje sie zatem, ze, aby dokona¢ jakichkolwiek zmian, warto
rozpocza¢ od transformacji jezyka, ktérym sie postugujemy, bo to on lezy
u podstaw jakiekolwiek zmiany.

Idea Nonviolent Communication, znana w Polsce pod nazwa Porozu-
mienie bez Przemocy, od ponad 50 lat rozwija sie w 60 krajach $wiata, pro-
ponujac latwy do zrozumienia i skuteczny spos6b wyrazania siebie i nawia-

107 A. Zuczkowska, Dialog zamiast kar, Podkowa Le$na 2015, s. 55.

11 M.B. Rosenberg, W swiecie Porozumienia bez Przemocy. Praktyczne narzedzia do bu-
dowania wiezi i komunikacji, przekl. B. Malarecka, D. Syska, Podkowa Le$na 2013, s. 21.

12 0.J. Sofer, Powiedz, co myslisz..., s. 27.
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zywania kontaktu w oparciu o szczero$¢, autentyczno$c i empatie. Jest ra-
czej postawa niz metodyka!3. Podejéciem do zycia, dzieki ktéoremu wzmac-
niamy relacje z ludZmi i w ktérym istotna role przypisuje sie jezykowi.

Kluczem do zrozumienia tej idei jest empatia wobec samego siebie, wla-
snej ztosci, wlasnych potrzeb, bowiem sposéb myslenia jest $cisle zwiazany
z uzywanym jezykiem!. To, jak czlowiek uzywa jezyka wobec siebie samego,
stanowi o sposobie, w jaki mysli o sobie i §wiecie. Wyrazenie ,.bez przemo-
cy” w nazwie idei nawigzuje do zasady ahimsy Mahatmy Gandiego i zache-
ca do niewyrzadzania krzywdy zadnej z zyjacych istot, poczawszy od samego
siebie, np. dzieki takiemu wykorzystywaniu jezyka, aby uzywane stowa le-
czyly, a nie kaleczyly.

Idea NVC opiera sie na zalozeniu, ze za kazdym ludzkim postepowaniem
stoja potrzeby uniwersalne, wspolne wszystkim ludziom wartoéci, takie jak:
bezpieczenstwo, szacunek, akceptacja, wolno§¢, przynaleznoéé¢, zabawa,
ochrona zycia i zdrowia, itd. Uczucia z kolei informuja czlowieka o tym, czy
jego potrzeby sa zaspokojone czy nie. Kierowanie swojej uwagi na uczucia
i niezaspokojone potrzeby zamiast dokonywanie ocen i osadéow wlasnego
postepowania stwarza szanse do zmiany swojej osobistej, wewnetrznej nar-
racji na bardziej stuzaca. Wspiera pozbycie sie nawykowego sposobu my-
§lenia w kategoriach dobra czy zla, shusznosci badz nie. Poszerza perspek-
tywe w postrzeganiu siebie samego, a w konsekwencji takze innych ludzi.

Jednym z kolejnych zalozen NVC jest stwierdzenie, ze ludzie r6znig sie
miedzy sobg strategiami zaspokajania swoich potrzeb, i to na poziomie strate-
gii wlaénie dochodzi miedzy nimi do konfliktéw. NVC zauwaza réwniez, ze
ludzie lubia dawa¢, wnosi¢ pozytywny wklad w zycie innych — o ile jest to
ich wlasny wybor.

Dr Marshall B. Rosenberg, tworca Porozumienia bez Przemocy, opiera-
jac sie na powyzszych zalozeniach, zacheca, aby w zamian za tkwienie w po-
trzasku nawykowych narracji, w ktérych osadzamy siebie i innych, skupic
sie na obserwacji faktow, identyfikowaniu uczu¢ i potrzeb, z ktérych owe
uczucia wynikaja, oraz wystosowywaniu prosb dotyczacych dalszych dzia-
lan!s. Istotna jest rowniez intencja, z ktéra rozpoczynamy rozmowe, czyli

BF.iG. Gaschler, Sen zyrafy. Empatyczna komunikacja z dzieémi, przel. M. Szczypta,
Poznan 2016, s. 109.

14 M.B. Rosenberg, G. Seils, Rozwiqzywanie konfliktéw poprzez porozumienie bez prze-
mocy, przel. B. Wyczesany, Warszawa 2016, s. 28.

15 0.J. Sofer, Powiedz, co myslisz..., s. 102.
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Swiadomos¢ tego, po co to robimy. Ksztaltuje ona bowiem caly dialog, kt6-
ry ma szanse prawdziwie zaistnie¢ tylko wtedy, jesli kierujemy sie checia
zobaczenia i zrozumienia drugiego czlowieka oraz kiedy mamy §wiadomo$c
wlasnych potrzeb i stanu emocjonalnego z nich wynikajacego.

Porozumienie bez Przemocy pomaga zmieni¢ styl wyrazania siebie i stu-
chania innych ludzi na taki, ktéry pozwala na nawigzywanie trwalych, wspie-
rajacych relacji oraz na budowanie §wiata opartego na wzajemnym szacunku
i empatii. Pokazuje, w jaki sposob bra¢ odpowiedzialno$c¢ za wlasne uczucia,
dzialania i slowa. Pomaga budowa¢ autorytet w oparciu o autentycznos¢.
Stwarza szanse na to, by edukacja formalna byla procesem wzbogacajacym
zycie na wielu jego poziomach.

Agencja obslugi ruchu turystycznego (edukacyjnego)

Nie mam watpliwosci, ze edukacja wzbogacajaca zycie jest mozliwa. Ba-
zujac na wskazanych wyzej elementach sluzacych budowaniu relacji wspiera-
jacej, sprzyjajacej naturalnemu procesowi uczenia sie, mozna by pokusic sie
o wysnucie takiej wizji edukacji, ktéra w przeciwienstwie do metaforycznej
formuly o przelewaniu mleka tam i z powrotem bedzie pokrzepiajaca i wska-
Ze inny sposob patrzenia na proces nauczania i towarzyszaca mu relacje.

Nauczyciel (wykladowca) wystepuje w niej w roli agenta turystycznego,
a uczen (student) jest turystal6. Agent nie méwi, dokad turysta ma jecha¢ ani
nie jedzie z nim, a jedynie zacheca do odbycia podrézy. Nie oczekuje, ze wszy-
scy turySci, nawet ci, ktorzy zmierzaja do tego samego celu, dotrg tam w tym
samym czasie albo ta samg droga. Poznawszy potrzeby turysty, agent do-
stosowuje wycieczke do podroznika. W efekcie, w my$l starego powiedzenia,
iz ,podroze ksztalcg”, mamy turyste pelnego nowych wrazen, wiedzy i do-
$wiadczen oraz spelnionego w swej roli agenta.

W niniejszej pracy przedstawiono obszary, na ktérych nauczyciel jako
osoba odpowiedzialna za proces edukacyjny, skupiajac swoja uwage, ma
szanse na zbudowanie takiej relacji z uczniem, ktéra okaze sie by¢ relacja
w niewymuszony sposéb wspierajgca naturalny ped do rozwoju i uczenia sie
oraz dajaca samemu nauczycielowi szanse na do$wiadczenie samorealiza-
cji i spelnienia w wykonywaniu swojej profesji. Narzedziem pozwalajacym

16 M.B. Rosenberg, Edukacja wzbogacajqca zycie, przel. A. Mills, Warszawa—Poznan
2016, s. 93-94.
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na urzeczywistnienie wspierajacej relacji wykladowca (nauczyciel) — student

(uczen) jest idea Porozumienia bez Przemocy, ktorej wdrozenie umozliwia
wykladowcy badZ nauczycielowi trwala transformacje swojego podejécia
do wykonywania zawodu.
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ALICIA ZAGRODZKA

Edukacja akademicka wzbogacajaca zycie.
NVC i PSR na wykladach, ¢wiczeniach
i warsztatach dla studentéw pedagogiki
I pedagogiki specjalnej

Life-enriching academic education.
NVC and SFA for students of pedagogy
and special education

Streszczenie

Autorka wyjasnia pojecie edukacji wzbogacajacej zycie, wprowadzone przez
Marshalla B. Rosenberga, tworce Porozumienia bez Przemocy (NVC), i przed-
stawia, na czym polega stosowanie NVC i PodejsScia Skoncentrowanego na
Rozwigzaniach (PSR) w edukacji. Nastepnie dzieli sie procesem zmian we
wlasnym sposobie prowadzenia éwiczen, wykladow i warsztatow dla stu-
dentow na kierunkach pedagogicznych. Dzieli sie tez swoim aktualnym spo-
sobem prowadzenia zajeé, ktory polega na stosowaniu zalozen i narzedzi
NVC i PSR: omawia kolejno swoje cele, intencje i ogblne podejécie, kon-
kretne strategie, rozwigzania i metody, rozterki, watpliwosci i obawy, efekty
1 marzenia. Artykul moze stanowi¢ inspiracje dla oséb, ktére chca wspdl-
tworzy¢ edukacje akademicka wzbogacajaca zycie.

Slowa kluczowe: edukacja, szkola wyzsza, dydaktyka, metodyka naucza-
nia, Porozumienie bez Przemocy, Terapia Skoncentrowana na Rozwigza-
niach, PodejScie Skoncentrowane na Rozwiazaniach, pedagogika, pedago-
gika specjalna
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Summary

The author explains the idea of life-enriching education introduced by
Marshall B. Rosenberg, the creator of Nonviolent Communication approach
(NVC). The author presents the main principles of using NVC and Solu-
tion Focused Approach (SFA) in teaching. Subsequently, the author de-
scribes her own experience and the process of changing the way she gives
lectures, practical classes and workshops for students of pedagogy and
similar subjects. She also outlines her current course delivery method,
based on NVC and SFA. The author describes her objectives, intentions
and the approach in general, as well as specific strategies, solutions and
methods, dillemas, doubts and concerns, results and dreams. This chapter
may prove inspiring for anyone interested in co-creating life-enriching ac-
ademic education.

Keywords: education, higher education, teaching, teaching methodolo-
gy, Nonviolent Communication, Solution Focused Brief Therapy, Solution
Focused Approach, pedagogy, special education

Autorem pojecia ,,edukacja wzbogacajaca zycie” jest amerykanski psy-
cholog Marshall B. Rosenberg (1934—2015), tworca modelu Nonviolent Com-
munication (w skrocie NVC, w polskim tlumaczeniu: Porozumienie bez Prze-
mocy). Przedstawiajac jego my$l w duzym skrocie, edukacja wzbogacajaca
zycie to edukacja ukierunkowana na empatie, czyli na kontakt z tym, co
w nas, ludziach, ,zZywe”: z naszymi uczuciami i potrzebami. W efekcie jest
to edukacja, ktéra zaspokaja potrzeby wszystkich oséb w nig zaangazowa-
nych, czyli uczniéw, nauczycieli, rodzicow, dyrekcji itd. — i w tym sensie
~shazy zyciu”, ,wzbogaca zycie”.

Wedlug M.B. Rosenberga edukacja niestety rzadko stuzy zyciu i rzadko
je wzbogaca, poniewaz zyjemy w spoteczenstwach opartych na dominacji,
a szkoly sa czescia szerszej struktury, ktéra na ogdét nie stuzy zyciu. W Sta-
nach Zjednoczonych szkoly podtrzymujg system kastowy, ,przy jednocze-
snym symulowaniu, ze wyglada on na demokracje”2. Ucza postuszenstwa wo-

1 Por.: M.B. Rosenberg, Edukacja wzbogacajqca zycie, przel. A. Mills, Warszawa—Poz-
nan 2016 — M.B. Rosenberg, To, co powiesz, moze zmieni¢ Swiat, wyd. 2, przel. J. Gla-
dysek, Warszawa 2022.

2 M.B. Rosenberg, To, co powiesz..., s. 131.
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bec wladzy i przyzwyczajaja do pracy motywowanej zewnetrznymi nagroda-
mi, co przynosi korzy$¢ ekonomiczng ludziom, ktorzy kontroluja bizness3.
Zblizone podejscie i podobne poglady na edukacje ma wspolczesny pol-
ski psycholog i psychoterapeuta Luis Alarcon Arias, wspdttwoérca nurtu Te-
rapii Skoncentrowanej na Rozwigzaniach (w skrécie TSR, z ang. Solution
Focused Brief Therapy, w skrocie SFBT) w Polsce. Stwierdzil on m.in.:

Szkola jest jednym z najbardziej autorytarnych miejsc. Nasycona jest ar-
chaicznymi zasadami traktowania uczniéw, budowania ,respektu”. A respekt
to szacunek rozumiany w sposo6b autorytarny. W ostatnich latach duzo sie
zmienia, mimo to nauczyciele nadal sa osadzeni w bardzo hierarchicznej
strukturze. [...] Obecna polityka oS§wiatowa oparta jest niestety na tradycyj-
nych przestankach, ktére sprowadzaja sie do modelowania dziecka w taki
sposob, zeby robilo to, co my uwazamy, ze dziecko powinno robic, i w taki
sposoéb, ktory my uwazamy za celowy?.

L.A. Arias nie precyzuje, jakiej szkoly dotycza te stlowa, ale z kontekstu
mozna wywnioskowaé, ze chodzi tu o wspdlczesne polskie szkolnictwo do-
wolnego szczebla.

Podstawowe zalozenia i narzedzia TSR mozna stosowaé nie tylko w ce-
lach terapeutycznych, dlatego méwi sie réwniez o Podejéciu Skoncentro-
wanym na Rozwigzaniach (PSR), ktore moze znalezé zastosowanie w wie-
lu obszarach zycia spolecznego, w tym réwniez w edukacjis. Stosowanie
PSR w obszarze edukacji polega przede wszystkim na zaufaniu do dziecka
i na uznaniu dziecka za eksperta od wlasnego zycia, na uwzglednianiu in-
dywidualno$ci kazdego dziecka, na nienormatywnosci i na kierowaniu uwa-
gi w strone potrzeb, celéw i zasobéw ucznia, a nie — w strone celéw ze-
wnetrznych w stosunku do ucznia i w strone tego, co uwazamy za deficyty
ucznia.

3 Poglady na temat amerykanskich szkél M.B. Rosenberg cze$ciowo zaczerpnat od Mi-
chaela B. Katza (1939-2014), amerykanskiego historyka edukacji. Bardzo podobne poglady
mial réwniez Carl R. Rogers (1902-1987), znany amerykanski psycholog i psychotera-
peuta, ktéry byt nauczycielem M.B. Rosenberga w czasie jego studiéw — zob. C.R. Ro-
gers, Sposéb bycia, przekl. M. Karpinski, Poznan 2002, s. 275-347 (cze$¢ III pt. Eduka-
¢ja i jej przysztoscé).

4 L. Alarcon Arias, |. Rotberg, Po jasnej stronie mocy. O terapii skoncentrowanej na
rozwiqzaniach (TSR), Kielce 2021, s. 170, 172.

5 Tamze, s. 170-174.
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Jak wida¢é, ci dwaj psychologowie reprezentujacy dwa rézne podejécia,
Porozumienie bez Przemocy (NVC) i Podej$cie Skoncentrowane na Rozwig-
zaniach (PSR), negatywnie oceniaja jako$¢ wspolczesnej edukacji. Obydwaj
maja tez propozycje dla nauczycieli, dyrektoréow i innych oséb dorostych,
tworzacych spolecznoéé¢ szkolng, réwniez akademicka — proponuja kon-
kretne postawy, obejmujace spos6b myslenia i spos6b komunikowania sie
z uczniami. Co ciekawe, ich propozycje sa ze soba spojne i kompatybilne:
znajac zalozenia i narzedzia NVC, latwiej jest nauczy¢ sie zalozen i narze-
dzi PSR, i na odwrét.

*

Od ponad 20 lat pracuje jako wykladowczyni w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie. Ucze studentéw pedago-
giki i pedagogiki specjalnej, prowadzac dla nich wyklady, éwiczenia i warsz-
taty. Przede wszystkim sa to wyklady i ¢wiczenia z historii wychowania,
a takze warsztaty umiejetno$ci interpersonalnych i fakultatywny wyklad
,Swiat uczué i potrzeb. Wprowadzenie do Porozumienia bez Przemocy
M.B. Rosenberga”s.

Od kilku lat na wszystkich prowadzonych przez siebie zajeciach stosuje
zalozenia i narzedzia NVC, a od roku — réwniez zalozenia i narzedzia PSR.
Mam teraz wrazenie, poparte informacjami zwrotnymi, jakie otrzymuje od
studentow, ze wreszcie wspottworze edukacje wzbogacajaca zycie.

Zapraszam do zapoznania sie z moja usystematyzowang autorefleksja
na temat sposobu, w jaki prowadze zajecia w szkole wyzszej. Na ogoét nie
rb6znicuje w tym opisie przedmiotéw ani formy zajeé, poniewaz tego rodza-
ju réznice wedlug mnie maja przewaznie niewielkie znaczenie.

Ze wzgledu na to, ze bardzo lubie i cenie procesy (bardziej, niz ich efek-
ty, o czym bedzie jeszcze mowa), zdecydowalam sie uwzgledni¢ dynamike
zmian i przedstawi¢ dos¢ szczegbdlowo, jak to sie stalo, ze pracuje obecnie
tak, jak pracuje. Jesli jednak kto$ jest ciekaw samego stanu obecnego, znaj-
dzie jego opis kilka stron dale;j.

6 Mam nadzieje, ze w 2023 r. zacznie sie pierwsza edycja studiow podyplomowych Po-
rozumienie bez Przemocy (NVC) w edukacji, ktoérych jestem kierowniczka. Bede tez pro-
wadzila zajecia z komunikacji interpersonalnej i radzenia sobie ze stresem.
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Stan wyjSciowy, inspiracje i proces zmian

Ukonczylam magisterskie studia historyczne ze specjalno$cia archiwi-
styczna, nie mialam wiec przygotowania pedagogicznego’. Jako poczatku-
jaca nauczycielka akademicka stosowalam metody typowe dla polskiej szkoty
wyzszej: podczas zaje¢ przekazywalam studentom mozliwie jak najwiecej
wiedzy, zadawalam im prace domowe i przydzielalam referaty, a nastepnie
je ocenialam; ocenialam ,aktywno$¢” studentéw; egzekwowalam zapamie-
tanie i odtworzenie wiedzy na egzaminach. Trudno sie dziwi¢ — budowa-
lam rzeczywisto$¢ z elementow, jakie byty mi dostepne, czyli z takich, jakie
znalam ze swojego do$wiadczenia: robilam mniej wiecej to samo, co robili
moi nauczyciele z liceum lub z uczelni, na ktorej studiowatam. Skutek byl
taki, ze wszyscy odczuwali$émy dyskomfort: i studenci, i ja. Bylo nudno, byl
stres, byt duzy wysitek, bylo poczucie niesprawiedliwos$ci i braku sensu.

Moj dyskomfort byl tym wiekszy, ze jako historyk wychowania miatam
wiedze o tym, ze metody, ktore stosuje, nie sprawdzaja sie juz od stuleci, i ze
niektorzy dawni pedagodzy stosowali inne metody i mieli inne podejscie.
Zastanawialam sie, dlaczego nie wyciggam wnioskow z przeszloSci i sama
nie ucze sie od dawnych, najstynniejszych pedagogéw? Dlaczego krytykuje
dawny pruski system szkolny i jednocze$nie pod pewnymi wzgledami go
kontynuuje? Dlaczego moéwie studentom, ze ,Sokrates wielkim pedago-
giem byl”, a nie robie tego, co on robil: wiecej moéwie, niz stlucham, i malo
pozostawiam studentom przestrzeni na ich aktywnos§é? Dlaczego opowia-
dam im o odkryciu, jakiego dokonal Jan Henryk Pestalozzi8: ze proces jest
wazniejszy niz efekt, a nastepnie sama klade nacisk na efekt w postaci
zdanego egzaminu? Dostrzegalam, ze brakuje mi spojnosci miedzy tym,
czego ucze, a tym, w jaki sposéb to robie. Nie wiedzialam jednak jeszcze
dokladnie, jakie chce mie¢ podej$cie i metody zamiast tych, jakie mam.
Nie potrafitam tez zmieni¢ podejScia wylacznie na podstawie inspiracji
teoretycznych.

7 W klasie maturalnej ukoniczytam wprawdzie roczny kurs pedagogiczny, ale obejmo-
wal on wylacznie wyklady (z psychologii i z pedagogiki), nie dawal wiec przygotowania
praktycznego.

8 Jan Henryk Pestalozzi (1746—1827), slynny szwajcarski pedagog (praktyk i teoretyk
wychowania). Mozliwoéci zastosowania jego pedagogiki w dzisiejszych realiach edukacyj-
nych bardzo ciekawie przedstawil wspolczesny pedagog szwajcarski Arthur Brithlmeier
w ksiazce Ksztalcenie cztowieka. 27 kamyczkow jednej mozaiki. Impulsy do ksztalttowa-
nia modelu edukacji zgodnie z zasadami sformulowanymi przez Johanna Heinricha
Pestalozziego, przekl. M. Wojdak-Piatkowska, Krakéw 2011.
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Dyskomfort, ktéry odczuwalam, motywowal mnie do zmiany, a intuicja
podpowiedziala mi, ze zmiana nastapi wtedy, kiedy ja sama do$wiadcze
czego$ nowego. Odbylam wiec w APS-ie studia podyplomowe z pedagogiki
specjalnej na kierunku trudnosci wychowawcze — pomoc dziecku i rodzi-
nie. W czasie tych studiéw nauczylam sie inaczej patrze¢ na czlowieka: zro-
zumialam, jakie znaczenie majg uczucia — i moje, i studentow®. Poznalam
tez — przez doswiadczenie — nowe dla mnie metody warsztatowe i przeko-
nalam sie, ze sg znacznie skuteczniejsze od metod podajacych. Nauczylam
sie tez, ze wazne jest aktywizowanie réznych modalno$ci zmystowych?o.
Tak zaczal sie proces zmian w mojej pracy dydaktycznej: powoli odkrywa-
lam, co to znaczy uczy¢ i uczyc sie, po co chce uczy¢, czego i w jaki sposob.

W procesie tym napotkatam wiele inspirujacych mnie oséb i §rodowisk,
przeczytalam wiele inspirujacych mnie lektur, odbylam wiele inspirujacych
szkolen.

Sposérdd lektur i szkolen najwiekszy wplyw wywarly na mnie te, ktore
pochodzily z NVCL, a nastepnie takze z PSR!2. Stopniowo zdobywatam kom-
petencje i kwalifikacje, dzieki ktérym moglam zaczaé wykonywaé¢ nowy za-
wod: zostalam trenerka empatycznej komunikacji. Pracowalam jako trener-
ka najpierw wylacznie poza uczelnia, z czasem jednak zaczetam prowadzié
warsztaty rowniez w APS-ie, a takze integrowaé swoja zwyklg prace dydak-
tyczna z praca trenerska.

Najbardziej rozwijajace i inspirujace byly jednak dla mnie moje oso-
biste doswiadczenia i spotkania z ludZmi — to one sprawily, ze proces zmian,
dotad ewolucyjny i powolny, w ostatnich latach przyspieszyl i w koncu
calkowicie wywrocil do gory nogami moje podejsScie do dydaktyki akade-
mickiej.

9 Szczegolnie wartoéciowe pod tym wzgledem byly zajecia warsztatowe z socjoterapii
oraz ,Szkola dla Rodzicow i Wychowawcow”. Zob.: A. Zagrodzka, ,Szkola dla Rodzi-
cow 1 Wychowawcéw” szansq na lepszy kontakt wyktadowcey ze studentami, ,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 2016, nr 6, s. 8-11.

10 Zobh. A. Zagrodzka, Pomoce dydaktyczne przydatne na ¢wiczeniach z historii wy-
chowania, ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2012, nr 1-2, s. 220-223.

11 Odbylam roézne szkolenia z NVC, m.in. ukonczytam kurs Porozumienie bez Prze-
mocy w rodzinie i zyciu organizowany przez Laboratorium Porozumienia bez Przemocy
NVC Lab.pl i prowadzony przez trenerki certyfikowane NVC (m.in. Joanne Berendt, Emi-
lie Kulpe-Nowak i Magdalene Sendor).

12 Ukoniczylam szkolenie z Terapii Skoncentrowanej na Rozwiazaniach (TSR) I st. w Cen-
trum Terapii Skoncentrowanej na Rozwigzaniach (CTSR) w Warszawie (prowadzone przez
terapeutdéw: Ewe Podgorska, Radostawa Cie$luka i Agnieszke Szrejter-LosS).
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Do osobistych do§wiadczen zaliczam przede wszystkim moje doswiad-
czenia duchowe. Jestem chrze$cijanka, katoliczka, i od pewnego czasu prze-
zywam wiare jako relacje, w ktorej moja wolno$é i godnoéc jest bezgranicz-
nie szanowana — inspiruje mnie to coraz bardziej do szanowania wolnosci
i godnosci innych ludzi: do akceptowania wszystkich ich wyboréw, nawet
tych, ktérych nie rozumiem, i do traktowania ich z szacunkiem niezaleznie
od tego, co robig, co moéwig lub jak wygladaja.

Drugim waznym zrédtem moich do$§wiadczen osobistych byla moja wia-
sna terapia w nurcie TSR, ktorej efektem bylo m.in. to, Ze zaczelam bar-
dziej by¢ i czu¢, a mniej mysleé. Dzieki temu rowniez w pracy dydaktycznej
w naturalny spos6b mniej zalezy mi na zachecaniu innych do mys$lenia,
a bardziej — na stwarzaniu przestrzeni do do§wiadczania.

Wérdd spotkan bardzo wazne byly dla mnie rozmowy z moja najmlod-
sza corka Amelig!3, ktora obecnie jest w klasie maturalnej, a dwa lata temu
zmienila tryb edukacji z liceum na edukacje domowa w Szkole w Chmu-
rze4, Towarzyszac Amelii w jej ,odszkalnianiu sie”, stuchalam o tym, jak
uwalnia sie od zaleznoS$ci od zewnetrznych ocen i nabiera zaufania do sie-
bie. Patrzylam, ile radoéci i satysfakcji daje jej swobodne eksplorowanie roz-
nych tematéw i odkrywanie, ze uczenie sie to nie tylko zdobywanie wiedzy,
ale tez umiejetnoSci i SwiadomoSci, i Ze uczenie sie moze by¢ czescig zycia.
Przekonywaltam sie, jak cenna jest dla tej mlodej osoby mozliwosé samo-
dzielnego i odpowiedzialnego zarzadzania czasem. Podziwialam samos$wia-
domos$é Amelii: jej kontakt z sama sobg, dazenie do odkrycia, czego chce
sie uczy¢ i po co, szukanie skutecznych sposobéw uczenia sie i Swiadome
podejmowanie decyzji. Kiedy patrzylam na rozwdj Amelii, pojawito sie we
mnie pragnienie, zeby stworzy¢ moim studentom — cho¢by na prowadzo-
nych przeze mnie zajeciach, czyli w niewielkim zakresie — takie warunki,
ktoére sprzyjaja korzystaniu z wolnosci i wzieciu odpowiedzialnoS$ci za swdj
proces uczenia sie.

Obserwowalam tez podejScie nauczycieli z liceum Amelii, widoczne dla
mnie dzieki zdalnemu nauczaniu w czasie pandemii, i podejscie oséb pra-
cujacych w Szkole w Chmurze. Kontrast byt uderzajacy. W zwyklym liceum
nauczyciele na ogét przekazywali wiedze w formie wykladu, a zadaniem

13 Wszystko, co napisalam tu o Amelii, skonsultowalam z nia i opublikowalam z jej pel-
ng akeceptacja.

14 Szkota w Chmurze [online], Fundacja Spoteczenstwo — Szkola w Chmurze [dostep:
3 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://szkolawchmurze.org/.
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uczniéw bylo sluchaé, zapamietac i odtworzy¢ to, co uslyszeli. Uczniowie
nie mieli wplywu na to, czego sie ucza, kiedy i w jaki sposo6b, a nauczyciele
czesto wyrazali swoj brak zaufania do uczniéw i krytykowali ich, zamiast
docenia¢. W Szkole w Chmurze spodobalo mi sie, ze nauczyciele szanuja
wolnoé¢ ucznidéw i majg do nich zaufanie, a jednoczesnie udzielajg im efek-
tywnego wsparcia (udostepniaja platforme edukacyjng, organizuja darmo-
we konsultacje i warsztaty on-line, organizujg Miejsce Spotkan i Festiwale
na zywo, tworza mozliwo$¢ realizowania wlasnych inicjatyw, informuja o kon-
kursach i stypendiach). Spodobalo mi sie tez, ze dla nauczycieli pracujacych
w Szkole w Chmurze oceny nie maja znaczenia. Zamiast tego ma dla nich
znaczenie kontakt z uczniami i z cala spolecznoscia szkolng: sg ciekawi zain-
teresowan uczniéw i pogladéw rodzicow, stuchaja, cheac poznaé i uwzgled-
ni¢ uczucia i potrzeby wszystkich — jest to wiec podejécie zgodne z NVC.

Patrzac na te dwie szkoly, tak skrajnie r6zne, i widzac, jak kazda z nich
wplynela na moje dziecko, zaczelam uwazniej obserwowa¢ moich studen-
tow i shucha¢ ich wypowiedzi. Na studiach stacjonarnych przewaznie pro-
wadze zajecia dla studentéw pierwszego roku, wiec zwykle sa to osoby
zaraz po maturze, w wieku 18 — 20 lat, dla ktérych wspomnienia ze szkoly
$redniej sg bardzo Swieze. Zauwazylam, jak wiele z tych os6b obawia sie
mnie i jest podczas zaje¢ w napieciu, mimo ze nie naleze do wykladowcow,
ktorzy krytykuja lub w inny spos6b atakuja studentéow. Bylam tez bardzo
poruszona, kiedy studentka powiedziala na prowadzonych przeze mnie éwi-
czeniach, ze stlowo ,uczyé sie” kojarzy jej sie ,wylacznie z wkuwaniem i oce-
nami”. Kiedy wyobrazilam sobie, czego ci mlodzi ludzie do$§wiadczali przez
wczesniejsze lata edukacji szkolnej, i zrozumialam, ze moje ocenianie, na-
wet jesli jest tagodne i przewidywalne, stanowi dla nich kontynuacje tam-
tych doéwiadczen, postanowilam radykalnie odej$é podczas zaje¢ od jakie-
gokolwiek oceniania i kontrolowania studentéw, a zamiast tego stworzyc
dla nich jeszcze bardziej bezpieczng przestrzen i po prostu im zaufac.

W tym samym czasie nawigzalam kontakt z innymi trenerkami i trene-
rami empatycznej komunikacji, ktérzy — tak samo, jak ja — integruja NVC
i chrze$cijanstwo?s. Przebywanie w tym $rodowisku sprawilo i nadal spra-
wia, ze znacznie latwiej jest mi praktykowa¢ NVC w codziennym zyciu: i pry-
watnym, i zawodowym.

15 Tworzymy razem grupe trenerska Wspdlnoty Empatycznych Rodzin, zob.: Rodziny
Empatyczne [online], oprac. M. Zamorska, 2020 [dostep: 3 stycznia 2023]. Dostepny w In-
ternecie: https://rodzinyempatyczne.jezuici.pl/.
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Bardzo cenne bylo dla mnie obejrzenie spektakli Mury 116 i Mury 1117,
przygotowanych przez mlodziez licealng ze Zdunskiej Woli przy wsparciu pa-
ni Anny Szulc i wystawionych podczas X Ogolnopolskiego Zjazdu Pedago-
gicznego, ktory odbyl sie w Warszawie w 2019 roku. Szczeg6lnie poruszaja-
cy byl dla mnie hymn o empatii, zaspiewany w trakcie spektaklu Mury 1118,
Spektakl i hymn wprowadzily mnie w §wiat uczué i potrzeb mlodych ludzi,
co dalo mi wiecej do mysSlenia niz wszystkie wystapienia konferencyjne.

Wirtualnie ,,spotkalam sie” z dr Marta Shaw, hermeneutyczka z Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, stuchajgc jej wykladu pt. ,,System edukacji a kryzys
klimatyczny. Jak nasze mozgi niszczg Srodowisko i co mozna z tym zrobi¢”
(2020). To ,spotkanie” utwierdzilo mnie w przekonaniu, ze nowy sposob,
w jaki traktuje swoja prace i studentbéw, jest korzystny dla ich rozwoju w sfe-
rze emocjonalnej, ktoéra generalnie raczej jest zaniedbana w naszym szkol-
nictwie wyzszym. Mial tez dla mnie znaczenie fakt, ze dr Marta Shaw ujaw-
nia studentom niektére informacje na swdj osobisty temat i ze postuguje
sie jezykiem, ktory Jesper Juul (1948-2019), znany dunski terapeuta i pe-
dagog, w licznych swoich publikacjach okreslal jako ,,jezyk osobisty”. Ja row-
niez mowie studentom czasem co$ o sobie i mam podobny styl narracji.
»~Spotkanie” z dr Marta Shaw dalo mi nadzieje, ze moze takich wykladow-
czyn i wykladowcow jak my dwie jest jeszcze wiecej.

Szczeg6lnie inspirujace byly dla mnie informacje zwrotne od studentow.
Oto kilka sytuacji i rozmoéw, ktore zrobily na mnie najwieksze wrazenie.

Na pierwszych zajeciach z warsztatow umiejetnosci wychowawczych za-
powiedzialam studentom, ze zamierzam szanowaé ich wolno$é i ze zalezy
mi na tym, zeby uczestniczyli w proponowanych przeze mnie aktywno-
Sciach w zgodzie ze soba lub zeby odmawiali uczestnictwa. Wysluchali tego
w milczeniu. Na kolejnych zajeciach zaproponowalam éwiczenie wstepne,
ktoérego celem bylo podzielenie grupy na mniejsze grupki. Wyjasnilam, ze
¢wiczenie bedzie polegalo na losowaniu kartek z rysunkiem zwierzecia, na
wydawaniu odgloséw wylosowanego zwierzecia i na szukaniu po odglosach
innych oséb, ktore wylosowaly to samo zwierze. Spytalam, czy moze kto$

16 Mury [online], Il Konferencja Empatyczna — Edukacja Empatyczna Polska w Zdun-
skiej Woli przedstawienie uczniéw ILO, YouTube 2018 [dostep: 3 stycznia 2023]. Do-
stepny w Internecie: https://www.youtube.com/watch?v=xnDoto8Qwiw.

17 Mury II (caly spektakl) [online], YouTube 2019 [dostep: 3 stycznia 2023]. Dostepny
w Internecie: https://www.youtube.com/watch?v=i7T1gCDOmM20.

18 Hymn Empatia [online], YouTube 2019 [dostep: 3 stycznia 2023]. Dostepny w In-
ternecie: https://www.youtube.com/watch?v=VBRUre3Yn2o.
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nie chce braé udzialu w tym ¢wiczeniu. Zglosila sie jedna studentka, a po-
zostale osoby na chwile zamilkly, obserwujac moja reakcje. Ja odpowie-
dzialam: ,Aha, dobrze”, i zaproponowatam inny sposob, ktory pozwolil jej
dolaczy¢ do grupki, a ona go zaakceptowala. Po zajeciach studenci pisali
komentarze na temat tych zajec i kilka oséb opisalo, jak bardzo byly zasko-
czone, ze naprawde mozna bylo czego$ nie chcie¢. Najwyrazniej tego rodzaju
do$wiadczenie bylo im tak nieznane, ze nawet, kiedy zapowiedzialam, ze
bede szanowala ich wolno$¢, nie dowierzali mi ani nie traktowali moich stow
powaznie. Dopiero, kiedy do$wiadczyli tego, ze szanuje ,nie chce” chociaz
jednej osoby, moja wczeéniejsza deklaracja stala sie dla nich wiarygodna?®.

Kolejna informacja zwrotna: na pierwszym wykladzie z historii wycho-
wania powiedzialam studentom, ze nie zalezy mi na tym, zeby jak najwie-
cej zapamietali, tylko zeby wzieli sobie z tych zaje¢ co$ dla siebie. Wtedy
jedna studentka podniosta reke i powiedziala tonem, ktéry odebratam jako
drwiacy: ,,Ale egzamin na koncu Pani zrobi, prawda?”. Odpowiedzialam, ze
tak. Studentka pokiwala glowa i mruknela co$§ w rodzaju: ,No wlasnie”. Jej
stlowa mialy duzy ladunek emocjonalny: moze rozgoryczenia, moze irytacji.
Jej odwazna wypowiedz pomogla mi jeszcze lepiej zrozumieé perspektywe
studentow. Prawdopodobnie, patrzac z ich perspektywy, kazdym zajeciom,
ktore koncza sie egzaminem, od poczatku towarzyszy obawa przed ocenia-
niem, ktéra motywuje ich np. do notowania rzeczy, ktére ich nie interesu-
ja, i ktéra w mniejszym lub wiekszym stopniu ogranicza ich rado$¢ z uczenia
sie. Kiedy dokonatam tego odkrycia (by¢ moze calkowicie oczywistego dla
studentéw), zaczelam mysle¢ nad egzaminem, ktory bedzie sp6jny z moimi
intencjami i z moim sposobem prowadzenia zaje¢, pozbawionym juz wow-
czas oceniania.

Przelomowe dla mnie bylo spotkanie z moja studentka sprzed 16 lat.
Uczestniczylam w szkoleniu na temat przeciwdzialania przemocy, ktére ona
prowadzila — a wiec role sie odwrocily. Ja jej niestety nie pamietalam, ale
ona mnie rozpoznala. Powiedziala mi, ze nie bardzo pamieta, jakiego przed-
miotu ja uczylam, ale pamieta mnie, pamieta pewna prywatng sytuacje,

19 M.B. Rosenberg opisal to zjawisko jezykiem NVC: ,Niektorzy ludzie beda oczywi-
$cie slyszeli zadania i krytyke bez wzgledu na to, jak bardzo bedziemy sie starali tego
uniknaé. Nasze wypowiedzi beda interpretowane jako zadania szczegélnie wtedy, gdy
moéwimy z pozycji autorytetu do osdb, ktére mialy nieprzyjemne do$§wiadczenia z ludz-
mi naduzywajacymi swej pozycji. [...] najbardziej wymownym sposobem przekazania te-
go, Ze nasze stowa nie s3 zagdaniami, jest danie empatii tym, ktérzy nie spelniaja naszej
prosby”. Zob.: M.B. Rosenberg, Edukacja wzbogacajqca..., s. 50 i 52.
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o ktoérej opowiedzialam na zajeciach, i jedno zdanie, ktore wtedy wypowie-
dzialam. Chodzilo o to, ze przyszlam na zajecia tuz po tym, jak zostalam
skrytykowana za karmienie dziecka piersia w miejscu publicznym. Podob-
no bylam wtedy wzburzona i powiedzialam: ,,To nie jest w porzadku! Kar-
mienie dziecka piersig jest czym$ naturalnym”. Po jakim$ czasie absolwent-
ka przypomniala sobie, ze uczylam ja historii wychowania, ale niczego z tych
zaje¢ nie mogla sobie przypomnie¢ oprocz tej jednej rzeczy. Informacja
zwrotna od tej kobiety byla dla mnie niezwykle mocng inspiracja. Pokazala
mi, ze caly mdj wysilek, zeby przekaza¢ studentom rozlegla wiedze z przed-
miotu, ktorego ich ucze, jest jalowy: oni i tak biora sobie z zajeé tylko to, co
jest dla nich przydatne.

Im wiecej stuchalam tego rodzaju informacji zwrotnych od studentow
lub absolwentéw, tym wiecej chcieli mowié, a ja tym bardziej chcialam ich
shuchac i szanowaé ich wolno$¢é.

Pojawila sie tez okoliczno$é zewnetrzna, ktoéra okazala sie by¢ bardzo
sprzyjajaca dla mojego procesu zmian: otrzymalam roczny urlop dla pora-
towania zdrowia, dzieki ktéremu spojrzalam ,$wiezym okiem” i z pewnego
dystansu na to, co przed urlopem robilam juz rutynowo i bezrefleksyjnie.

Prowadzone przeze mnie zajecia: stan obecny

(zalozenia i narzedzia NVC, PSR i inne)

Jedli nie precyzuje, o jakie zajecia chodzi, oznacza to, ze dane stwier-
dzenie dotyczy wszystkich prowadzonych przeze mnie zajeé, niezaleznie od
ich formy (wyklad, éwiczenia czy warsztaty) i od wykladanego przedmiotu.

Zalozenia i narzedzia NVC oznaczam skrotem NVC w nawiasie kwadra-
towym, a zalozenia i narzedzia PSR oznaczam skrotem PSR w nawiasie kwa-
dratowym?20, Brak skrétu w nawiasie kwadratowym oznacza, ze jakie$ za-
lozenie lub narzedzie nie jest zainspirowane ani NVC, ani PSR, a jednak
wydaje mi sie wazne.

Niektore zalozenia lub narzedzia pochodzace z NVC lub PSR maja swoja
nazwe. Podaje te nazwy bez wyjaéniania ich znaczenia: osoby zaintereso-

20 NVC znam i praktykuje od dluzszego czasu, wiec z duza swobodg i pewnoScia po-
shuguje sie pojeciami tego podejscia. PSR znam i praktykuje od niedawna, dlatego towa-
rzyszy mi lekka niepewno$é, kiedy uznaje niektére zalozenia i narzedzia za pochodzace
z PSR - zdaje sobie sprawe, ze by¢ moze kto$, kto wie o PSR wiecej niz ja, mialby na ten
temat inne zdanie. Zdecydowalam sie jednak przedstawi¢ taki obraz, jaki mam, bedac
na tym etapie rozwoju, na ktorym jestem.
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wane moga znaleZ¢ znaczenie tych poje¢ w specjalistycznej literaturze na
temat danego podejScia lub — co wydaje mi sie bardziej efektywne — moga
skorzystac ze szkolen i do$wiadezy¢, na czym w praktyce polega stosowa-
nie danego zalozenia lub narzedzia.

Cele, intencje i ogolne podejscie

Pomijajac motywy, ktore sklaniaja mnie do tego, zeby w ogodle jakkol-
wiek pracowac zarobkowo, gldbwnym motywem, dla ktorego zdecydowatam
sie na prace polegajaca na prowadzeniu zaje¢ w szkole wyzszej, jest zaspo-
kojenie kilku moich potrzeb: przede wszystkim potrzeby wzbogacania zy-
cia innych, potrzeby dzielenia sie, potrzeby sensu, potrzeby efektywnosci
i potrzeby kontaktu. Kiedy prowadze zajecia w taki sposéob, ze te moje po-
trzeby sa zaspokojone, woéwczas praca przynosi mi satysfakcje i rado$é.

Wszystkie te potrzeby sa zaspokojone, kiedy prowadze zajecia napraw-
de dla studentéw uczestniczgcych w zajeciach: nie dla ich przyszlych podo-
piecznych, nie dla uczelni, nie dla narodu czy panstwa. Sformulowanie ,,dla
studentéow” rozumiem w taki sposob, ze moim glébwnym celem jest to, zeby
studenci odniedli korzy$é, polegajgca na realizowaniu ich wlasnych celéw —
mam przekonanie, ze kiedy ich w tym wspieram [PSR], wowczas rzeczywi-
$cie robie co$, co wzbogaca ich zycie [NVC].

Z perspektywy studentéw ich udzial w moich zajeciach, zwlaszcza na
poczatku tych zajeé, czesto wyglada zupelnie inaczej. Nastawienie studen-
tow do zajet jest rozne: zalezy od przedmiotu, od studenta i wielu innych
czynnikdéw?l, Mimo tych roéznic raczej niewielu studentéw przychodzi na
pierwsze zajecia z nastawieniem w rodzaju: ,,Nie moge sie doczekaé, kiedy
poznam blizej ten przedmiot — to wzbogaci moje zycie”. Cze$é studentow
nie pragnie moze jako$ bardzo nauki, ale jest ciekawa nowych doswiad-
czen. Na ogoét jednak podstawowym, wyjSciowym celem, jaki studenci sta-
raja sie osiagnac¢ w szkole wyzszej, jest przetrwanie, czyli m.in. zaliczenie
zajec i zdobycie dyplomu (cho¢ to ostatnie niekoniecznie — niektérym stu-
dentom wystarczy, ze przez jaki§ czas majg legitymacje studencky). Nie-
ktérzy z nich robig to po to, zeby przetrwa¢ w domu: chcea, zeby ich rodzice
byli zadowoleni albo przynajmniej mniej niezadowoleni. Czasami zdarza

21 Warto byloby przeprowadzi¢ badanie pokazujace nastawienie studentéow do zajeé
przed ich rozpoczeciem i po ich zakoniczeniu. Ja nie badalam studentow, ja tylko z nimi
rozmawialam.
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sie, ze celem studentéw jest zdobycie kompetencji, ale nieraz nie majg oni
wyobrazenia o tym, jakie konkretnie kompetencje mogliby chcie¢ zdoby¢
ani nawet jakiego rodzaju moglyby by¢ te kompetencje: na ogét kompeten-
cje kojarza im sie najmocniej z wiedza, a znacznie rzadziej — z umiejetno-
Sciami. W dodatku na ogdét studenci nie maja wplywu na wybor przedmio-
tow, a czasem nawet na wybor specjalno$ci. A przede wszystkim sama insty-
tucja szkoly kojarzy im sie na ogoél z realizowaniem cudzych celéow, a nie
wlasnych. Wszystko to sprawia, ze na poczatku zaje¢ studenci przewaznie
sg ze mna w tzw. relacji goszczenia i dopiero po jakim$ czasie przechodza
do relacji wspolpracy (czasem ,,po drodze” pojawia sie tez tzw. relacja na-
rzekania) [PSR].

Od pierwszych zaje¢ zapraszam wiec studentéw do poszukiwania ich
wlasnych celow [PSR]. Jednocze$nie proponuje im moje cele, wynikajace
z potrzeby dzielenia sie tym, co wedlug mnie najbardziej wzbogaca zycie
[NVC]. Wedlug mnie najbardziej wzbogaca zycie umiejetno$¢ nawiazywa-
nia kontaktu: kontaktu z samym/sama sobg i kontaktu z innymi, przy czym
przez kontakt z samym/sama sobg rozumiem samo$wiadomosé¢, czyli Swia-
domo$¢ wlasnych uczué, potrzeb, granic, zasobow itd. [NVC, PSR]. Moja
gléwna intencja, zwlaszcza na poczatku zajec, jest wiec tworzenie przestrze-
ni sprzyjajacej nawigzywaniu i do§wiadczania kontaktu z samym/sama so-
ba iz innymi [NVC, PSR]. Mam tez takie przekonanie, ze kiedy pojawia sie
kontakt z samym/sama sobg, zwykle w zupelnie naturalny sposob zaczynaja
tez pojawiac sie wlasne cele.

Przestrzen, ktéra sprzyja kontaktowi, to przede wszystkim warunki moz-
liwie jak najbardziej bezpieczne emocjonalnie. Bardzo sie staram o stwo-
rzenie na zajeciach takich warunkéw. Stuzy temu z mojej strony m.in. sza-
nowanie wolnoéci i godnoéci uczestnikoéw, dostrzeganie swoich i ich uczué
i potrzeb [NVC], podejScie nienormatywne [PSR], postawa niewiedzy i cie-
kawoéci [PSR], wyznaczanie jasnych, a jednocze$nie elastycznych granic.
Unikam wszystkiego, co tworzy dystans wynikajacy z wladzy (oceniania,
kontrolowania, wypowiadania sie jezykiem powinno$ci, stania lub chodze-
nia nad studentami, ktorzy siedza, itd.).

Kiedy studenci sa juz ze mng w relacji wspdlpracy, zaczynaja realizowaé
wlasne cele [PSR]. Sygnalizujg wowczas, jakie maja potrzeby, ktore tematy
sg dla nich wazne i jaka forma zaje¢ im stuzy. Czasem prosza (stowami lub
zachowaniem) o wiedze i ja wowczas staje sie dla nich zasobem zewnetrz-



128  ALICIA ZAGRODZKA

nym [PSR]. Jednak na éwiczeniach lub warsztatach cze$ciej niz o wiedze
prosza o mozliwo$¢ wymiany myéli, doswiadczen, przezy¢ lub o éwiczenie
umiejetnosci?2. Czasem — na dowolnych zajeciach — prosza mnie o to, Ze-
bym podzielila sie z nimi swoja opinig, a czasem prosza o odpoczynek, o re-
laks, o zabawe. Staram sie uslysze¢, o co oni prosza i za tym podazac¢ [NVC,
PSR]. Mam przekonanie, ze w zaden spos6b nie ,wcisne” studentom czegos,
co nie jest dla nich przydatne, oraz zaufanie, ze oni sami najlepiej wiedza,
co bedzie dla nich przydatne, i ze wlasnie to sobie z zaje¢ wezma [PSR].

Podczas wszystkich zaje¢ jestem nastawiona przede wszystkim na by-
cie, na obecno$¢ — bez spiecia, ze ja mam co$ zrobi¢ albo ze studenci maja
co$ zrobié, bez wywierania presji, bez oceniania i kontrolowania [NVC].
Zamiast kontrolowaé i wymagaé, daze stale do empatycznego kontaktu
z sama sobg i ze studentami: ,shucham” swoich uczué i potrzeb, wyrazam
je na biezaco komunikatem ,ja”, czyli jezykiem obserwacji, uczu¢, potrzeb
i prosb (ktore sa naprawde proébami, a nie zadaniami) lub podziekowan,
»stucham” uczu¢ i potrzeb studentéw [NVC]. W sytuacjach konfliktowych
stosuje zasade connection before correction [NVC]. Kontakt jest dla mnie
wazniejszy, niz przekazywanie wiedzy czy uczenie umiejetnoéci [NVC]. Wie-
cej uwagi po$wiecam potrzebom, niz strategiom, i procesowi, niz efektom —
dlatego m.in. zatrzymuje sie przy tym, co dzieje sie we mnie lub w czlon-
kach grupy i w naszych relacjach [NVC, PSR].

Jednocze$nie prowadze zajecia w sposdb dyrektywny [PSR]. Podczas wy-
kladow pytam studentéw o ich preferencje, ale ostatecznie to ja decyduje
o tym, na jaki temat jest wyklad i w jaki sposob sie odbywa. Podczas ¢wi-
czen i warsztatow studenci maja jeszcze wiekszy wplyw na strukture za-
jeé, ale i tak na ogdt prowadze kazde spotkanie wedlug przygotowanego
przez siebie scenariusza. Waznym elementem scenariusza ¢wiczen jest po-
stawienie studentom zaplanowanych przeze mnie pytan, ktére z zalozenia
sq pytaniami otwartymi [PSR]. Podobnie jest z warsztatami, przy czym na
warsztatach gléwnym zaplanowanym przeze mnie elementem scenariusza
sg ¢wiczenia warsztatowe [NVC].

Na wszystkich zajeciach daze do sp6jnosci miedzy tym, czego ucze, a tym,
w jaki sposob to robie, a tej spdjnosci sprzyja nieustanna autorefleksja i otwar-

22 Moze dlatego, ze w dzisiejszych czasach wiedza jest latwo dostepna w Internecie
i wsparcie wykladowczyni nie jest konieczne, zeby studenci mogli zdoby¢ wiedze. A moze
raczej dlatego, ze przez cale lata szkolnej edukacji studenci byli ,,uszczesliwiani” wiedza?
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to$¢ na informacje zwrotne. Podejécie, ktdre przyjelam, wymaga ode mnie
takze duzej uwazno$ci na siebie i innych: nawet wéwczas, kiedy studenci
zajmuja sie czym$ bez mojego czynnego udzialu (a czesto tak jest na ¢wi-
czeniach), ja monitoruje ich prace (co nie jest rownoznaczne z kontrolg —
polega raczej na obserwowaniu z oddalenia i na zgadywaniu uczué i po-
trzeb), jestem dostepna emocjonalnie i gotowa do interakcji.

Konkretne strategie, rozwiqzania i metody
Bardzo wazne sa dla mnie pierwsze zajecia z kazda grupa: mam wra-
zenie, ze to, jak uklada sie nasza dalsza wspolpraca, w duzym stopniu zale-
zy wlaénie od przebiegu pierwszych zajec.
Na pierwszych ¢wiczeniach lub warsztatach z dowolnego przedmiotu
kieruje do studentéw roézne proéby [NVC]. Prosze ich m.in., zeby:
e jedlii pili swobodnie w czasie zajec, jesli sa glodni lub spragnieni
(dla zaspokojenia potrzeb fizycznych i dla efektywnosci);
e zajeli czyms$ rece, np. rysowaniem lub szydetkowaniem, kiedy chca
(dla zaspokojenia potrzeby ruchu i dla efektywnosci);
e wyciszyli i schowali telefony teraz, ewentualnie uzywali ich na ze-
wnatrz (dla jasnosci i kontaktu);
e brali udzial w proponowanych aktywno$ciach w zgodzie ze soba lub
odmawiali (dla wolno$ci i zaufania do siebie);
e mowili pojedynczo, chyba ze zaproponuje inaczej (dla harmonii i sza-
cunku);
e wyrazali siebie jezykiem obserwacji, uczué, potrzeb i prosb/podzie-
kowan (dla pokoju);
e zachowali dla siebie wypowiedzi innych uczestnikéw zajeé¢ na ich
prywatne tematy (dla bezpieczenstwa emocjonalnego);
e zapraszali ,pojedyncze” osoby do grupek (dla przynalezno$ci);
e skoniczyli lub zmienili aktywno$§¢ po uslyszeniu dzwieku instru-
mentu?3 (dla tatwosci i efektywnosci);
e wyrazali na biezaco prosby dla zaspokojenia swoich potrzeb (dla
jasno$ci i wspohtworzenia rzeczywisto$ci);

23 Uzywam dwoch malych instrumentéw perkusyjnych (pochodza z Kolumbii, maja
ksztalt pancernikéw): potrzasajac jednym, daje studentom sygnal, ze juz niedtugo chcia-
labym, zeby konczyli aktywno$¢; po kilku minutach potrzasam dwoma, dajac studentom
sygnal, Ze juz teraz chcialabym, zeby ja skonczyli.
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e zrobili sobie winietke z imieniem, ktérego uzywaja (dla jasnoSci
i kontaktu).

Zapewniam studentéw, ze sa to naprawde proéby, a nie zadania, a to
znaczy, ze jesli kto$ zrobi co$ inaczej, niz ja prosze, nie bede wywiera¢ pre-
sji [NVC].

Réwniez na pierwszym wykladzie kieruje do studentéw wiekszo$é z tych
prosb.

Na ¢wiczeniach i warsztatach, sprawdzajac liste, postuguje sie imiona-
mi z winietek, zwlaszcza jesli w systemie USOS podane jest inne imie. Jesli
student lub studentka chce, zeby zwracac sie do niego lub do niej w innym
rodzaju niz ten, jaki wynikalby z formy imienia lub nazwiska w USOS albo
z wygladu, zwracam sie do niego lub do niej w taki spos6b, w jaki sobie
tego zyczy — czasami jest to tez punkt wyjScia do rozmoéw na temat tozsa-
moSci plciowej (ale raczej nie na pierwszych zajeciach).

Na pierwszych zajeciach informuje tez studentéw o intencji, z jaka pro-
wadze te zajecia: jest to ta intencja, ktérg juz opisalam.

Informuje ich rowniez o warunkach zaliczenia zaje¢. Celowo nie przed-
stawie tutaj, jakie sa te warunki — zamierzam przedstawié¢ je w oddzielnej
publikacji. Tutaj wspomne jedynie, ze nie egzaminuje z wiedzy, nie robie zad-
nych kolokwiéw ani wejécidwek, nie wymagam referatéw ani niczego nie
oceniam. Zamiast tego stosuje rozwiazania, ktére sg spojne z NVC i PSR.

Na pierwszych ¢wiczeniach i warsztatach przewaznie tawki w sali stoja
frontalnie, co stwarza dystans miedzy wykladowca a studentami, za to nie
sprzyja widzeniu siebie nawzajem, aktywno$ci studentéw ani wspdlpracy,
dlatego proponuje studentom ustawienie lawek ,,w podkowe”. P6zniej zda-
rza sie, ze jeszcze kilka razy zmieniamy aranzacje sali: czasem dlatego, ze po
jakims$ czasie znowu zastajemy uktad frontalny, czasem dlatego, ze studenci
prosza o powr6t do ukladu frontalnego, do ktorego sa przyzwyczajeni, cza-
sem dlatego, ze studenci chcg ustawi¢ lawki w jeden duzy stdl, zeby wspol-
nie $wietowac.

Kazde kolejne zajecia zaczynam od tzw. rozmowy poza problemem [PSR]:
pytam studentéw, co u nich slycha¢ (czym ostatnio zyja jako grupa), mo-
wie tez, z czym ja zaczynam zajecia (co jest dla mnie ostatnio wazne, co
w zwigzku z tym czuje itd.). Robie to dla kontaktu [NVC] i dla poznania
zasobow studentoéw [PSR].
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Nastepnie na kazdych zajeciach z NVC i na kazdych warsztatach umie-
jetnoéci interpersonalnych proponuje krétka medytacje typu mindfulness
na kontakt z cialem (na zajeciach z pozostalych przedmiotéw robie to od
czasu do czasu) [NVC].

Od czasu do czasu na kazdych zajeciach zachecam studentéw do posta-
wienia sobie pytania, czego sa dzisiaj ciekawi, co chcieliby poznaé, czego
chcieliby doswiadczy¢, co musialoby sie dzisiaj wydarzy¢, zeby mogli sobie
potem powiedzieé¢, ze wyniesli z tych zaje¢ jakas korzy$¢ — w ten sposob
zapraszam ich do nazywania sobie ich wlasnych celéw [PSR].

Po takich ,rytualach wstepnych” na kazdych ¢wiczeniach i warsztatach
proponuje studentom co$ od siebie: jakie$ teksty, jakie$ tematy, jakie$ py-
tania otwarte do tekstow i do tematdéw, jakas aktywno$c lub aktywnosci.
Przewaznie studenci zajmuja sie tym, co zaproponowalam, najpierw w pa-
rach lub w malych grupach, a na konicu ewentualnie na forum calej grupy.
Proponujac co$ od siebie, jednocze$nie zapraszam studentéw do tego, zeby
korzystali ze swojej wolnoéci i zeby spoérdod moich propozycji wybrali te,
ktére im odpowiadaja, lub Zeby zaproponowali co$§ wlasnego. Jesli pracuja
w malych grupach i przewiduje, ze zajmie im to sporo czasu, zachecam ich
rowniez, zeby zdecydowali, gdzie chca pracowaé: moga zostaé w sali lub
wyj$¢ na zewnatrz i wroci¢ o umowionej godzinie. Zapewniam ich przy tym
0 swoim zaufaniu, ze oni sami wypelnia czas tym, co jest dla nich w tym mo-
mencie najbardziej przydatne, i Ze zrobia to w optymalny dla siebie spos6b
[PSR]. Kazda grupka w czasie wykonywania ¢wiczenia moze zaprosi¢ mnie
do siebie — ale nie musi, a ja sama z siebie nie podchodze do grupek i nie
sprawdzam, czym sie zajmuja.

Czasem ¢wiczenia lub warsztaty maja inng strukture: od razu proponu-
je studentom jaka$ aktywno$¢ w calej grupie. Przewaznie siedzimy wtedy
w kregu lub w ,,podkowie” (zdarza sie, ze studenci wolg usia$¢ na podtodze,
a niektorzy nawet sie ktadg). Opowiadam im co$, czytam albo pokazuje —
jesli opowiadam, to moja opowie$¢ moze by¢ propozycja éwiczenia na wyob-
raznie i mie¢ forme ,pytania o cud” [PSR]. Aktywno$¢ w calej grupie prze-
platana jest wtedy rozmowami w parach lub tréjkach.

Na ¢wiczeniach i warsztatach, niezaleznie od ich struktury, studenci ma-
ja wiec duzo przestrzeni do wypowiadania sie, do tworzenia wlasnych pro-
jektow, do dzielenia sie tym, co wypracowali, ze mng i z cala grupa. Kiedy sie
wypowiadaja, stucham ich w milczeniu lub parafrazuje ich wypowiedz [NVC].
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Czasem nazywam ich uczucia i potrzeby [NVC], czasem dopytuje sie o zna-
czenie, jakie nadaja uzywanym przez siebie stowom lub zwrotom [PSR].

Na wykladach gléwnie opowiadam, ale zachecam studentéw do zada-
wania pytan i do wypowiadania sie?4. Sama tez wiele razy przerywam moja
opowie$é. Przerywam ja np. pytaniami otwartymi do studentéw (i czasem
wywigzuje sie dyskusja), propozycjami kroétkich éwiczen indywidualnych
lub w parach badz grupkach. Jesli w czasie, kiedy ja mowie, zaczynaja sie
ciche rozmowy albo, wrecz przeciwnie, zalega nagle zupelna cisza, interpre-
tuje to jako sygnal, ze studenci sg poruszeni. Proponuje im wtedy na ogbt
chwile rozmowy w parach albo grupkach, ewentualnie rozmowe na forum —
nie proponuje wtedy tematu, temat wnosza woéwczas sami studenci.

Swoja opowie$¢ na wykladach ilustruje prezentacjg, w ktorej jest nie-
wiele tekstu, za to duzo obrazkéw: zdje¢, rysunkéw, symboli — m.in. dlate-
go, ze chetnie postuguje sie metaforami [PSR]. Dbam o estetyke prezenta-
¢ji: uzywam np. jednoelementowej bezszeryfowej czcionki Comic Sans MS,
ktora kojarzy mi sie z czyms$ lekkim i niezobowigzujacym, a nie ze szkola
iz tekstami podrecznikéw.

I na éwiczeniach, i na wykladach staram sie, zeby tresci, ktore studen-
tom przekazuje, mialy zwiazek z Zyciem, i sprawdzam, czy wedlug nich
rzeczywiScie tak jest: pytam ich, czy sa ciekawi danego tematu albo jakiego
tematu sg ciekawi [NVC, PSR]. Dziele sie tez swoimi biezacymi obserwa-
cjami, refleksjami i odczuciami, zwigzanymi z tym, co dla mnie wazne —
moéwigc im raczej niewiele, tyle, ile jest dla mnie komfortowo, a jednocze-
$nie odslaniajac przed nimi kawatek mojego zycia.

Udzielam studentom informacji zwrotnych, przede wszystkim pozytyw-
nych: dziekuje im [NVC], doceniam ich i komplementuje [PSR]. Obser-
wuje przy tym ich reakcje, poniewaz wiem, ze kazda informacja zwrotna,
nawet pozytywna, wskutek wezeéniejszych dos§wiadczen moze kojarzy¢ im
sie z krytyka i ocena. Czasami udzielam tez negatywnych informacji zwrot-
nych, wyrazajac siebie jezykiem obserwacji, uczué, potrzeb i prosb, i zapew-
niajac, ze to, co moéwie, jest przede wszystkim o mnie i o0 moim sposobie
przezywania. Wyjasniam tez, ze moja intencjg jest kontakt i wspoélne szu-
kanie rozwigzan, a nie np. zmuszenie kogos, zeby robil co$ tak, jak ja chce.
Po udzieleniu negatywnej informacji zwrotnej chetnie shucham odpowiedzi

24 Interaktywnej formie wykladu w duzych grupach bardzo sprzyja catchbox — mi-
krofon ukryty w miekkiej kostce z materiatu, ktérym mozna rzucadé.



Edukacja akademicka wzbogacajqca zycie... 133

studentow. Na koncu takiej wymiany czasem negocjujemy i ustalamy roz-
wigzania na przyszlos¢.

Jedli zajecia trwajg caly semestr, w jego polowie prosze studentéw, ze-
by udzielili mi informacji zwrotnych na temat zaje¢ przez wypelnienie an-
kiety, w ktorej pytam ich o zaspokojone i niezaspokojone potrzeby oraz
o strategie: jakich chcieliby wiecej; jakich nie ma, a chcieliby, zeby byly; ja-
kich checg mniej i jakich nie cheg weale [NVC].

Konsekwencja ,shluchania” uczué i potrzeb studentow jest to, ze sta-
ram sie bra¢ pod uwage ich prosby, nawet te, ktore nie sa wyrazone slo-
wami, tylko zachowaniem. Szczegblnie staram sie o to na zajeciach z NVC
i na warsztatach umiejetnos$ci interpersonalnych — robie to dla zachowa-
nia spdjnoscis.

Na konicu kazdych zaje¢ (i wyktadow, i ¢wiczen) zadaje studentom py-
tanie, co sobie z nich biorg, a dokladniej: prosze ich o to, zeby w milczeniu
nazwali sobie (i ewentualnie zanotowali) chociaz jedng rzecz z tych zajeé,
ktéra moze im sie przydaé, i wyjasniam, ze to nie musi by¢ wiedza — to
moze by¢ nowa umiejetno$c, wlasna lub cudza refleksja, inspirujace py-
tanie, ciekawe do$wiadczenie. Czasami po chwili milczenia koncze zajecia,
a czasami proponuje jeszcze, zeby chetne osoby podzielily sie na forum
tym, co sobie nazwaly.

Narzedzia NVC i PSR sa dla mnie pomocne réwniez w indywidualnym
kontakcie ze studentami. Kiedy np. studentka skarzy sie podczas zaje¢ na
zle samopoczucie z powodu stanu zdrowia lub menstruacji, nie proponu-
je jej zadnych swoich rozwigzan, tylko pytam ja, co jej zwykle pomaga
[PSR]. Czasem studenci przychodzg do mnie na dyzur lub zostaja po za-
jeciach, zeby porozmawia¢ o swoich osobistych problemach. Wéwczas
przede wszystkim stucham [NVC, PSR], kieruje uwage na zasoby i komple-
mentuje [PSR], zadaje pytania o cel, szukam wyjatkéw [PSR]. Niektorym
studentom proponuje skorzystanie z pomocy Akademickiej Poradni Psy-
chologicznej, z konsultacji TSR lub z innej formy wsparcia.

25 Na przyklad, kiedy studentki podczas przerwy w warsztatach rozmawialy na kory-
tarzu cala grupa i z wyraznym ozywieniem, i nie wchodzily do sali, chociaz minela umo-
wiona godzina, zaproponowalam im, zeby przyszly, jak beda chcialy. Po jakim$§ czasie
studentki wrécily, bardzo zadowolone. Potrzebowaly moze odpoczynku, moze kontaktu,
moze przynaleznoSci. Rozmawiajac cala grupa, niewatpliwie integrowaly sie jako grupa.
Cwiczyly sie tez w umiejetnosciach interpersonalnych. Gdybym przerwala im rozmowe
i,zagonila” je do sali na éwiczenia stuzace integracji i zdobywaniu umiejetnosci interper-
sonalnych, bytoby to nielogiczne i niespdjne.
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Rozterki, watpliwosci i obawy

Moglby kto$ zastanawiacé sie, czy studenci w jaki§ sposéb nie wykorzy-
stuja zasad, ktore sa na moich zajeciach, i czy nie naduzywaja swobody,
ktéra na nich panuje — czasem slysze takie pytania, nawet od samych stu-
dent6éw. Ja z kolei zastanawiam sie, na czym mialoby polega¢ to ,,wykorzy-
stywanie” i ,naduzywanie”? Jezeli chodziloby o to, czy studenci uzywaja na
zajeciach smartfona do skrolowania, opuszczaja zajecia itd., to owszem,
zdarzaja sie takie zachowania. Ja jednak nie interpretuje ich jako ,,wyko-
rzystywanie” i ,naduzywanie”, tylko jako dazenie do zaspokojenia swoich
potrzeb [NVC] i jako przejaw wspolpracy ze mng [PSR]. Zakladam, ze kaz-
dy czlowiek ma potrzebe uczenia sie i potrzebe rozwoju, jezeli wiec kto$
zachowuje sie w taki sposob, dla mnie oznacza to, ze zajecia ze mna z ja-
kiego$ powodu nie zaspokajaja tych jego potrzeb lub ze jakie$ inne jego
potrzeby w tym momencie gloéniej ,wolajg” o zaspokojenie [NVC].

Skrolowanie smartfona w czasie zaje¢ jest dla mnie sygnalem, ze jakie$
wazne potrzeby tej osoby nie sg zaspokojone — moze np. chodzi¢ o potrze-
be bezpieczenstwa [NVC]. W takiej sytuacji zwykle inicjuje rozmowe na ten
temat, najchetniej poza grupa. U jednej studentki przyczyna okazalo sie
by¢ silne napiecie pojawiajace sie na wszystkich zajeciach26. U innej — zle
samopoczucie zwigzane ze zmiana przyjmowanych przez nia lekow psycho-
tropowych na nowe. W ten sposob skrolowanie smartfona staje sie punk-
tem wyjécia do blizszego poznania studentki lub studenta i do wspdlnego
szukania korzystnych dla niej lub dla niego rozwigzan [PSR].

Nieobecno$¢ na zajeciach réwniez jest dla mnie ,w porzadku”. Jest waz-
nym sygnalem o potrzebach tej osoby [NVC] i w miare mozliwoéci staram
sie go odczytac, natomiast nie odbieram go jako cos, co jest przeciwko mnie.
Jezeli student czy studentka dobrowolnie wybiera niechodzenie na zaje-
cia, dla mnie jest to tak samo dobry wybor, jak kazdy inny. Ja sama zreszta

26 Qkazalo sie, ze sytuacja tej studentki byla bardzo zlozona: ze wzgledu na to, ze
zdiagnozowano u niej zaburzenie ze spektrum autyzmu, miala przydzielonego asysten-
ta. Asystent w dobrej wierze kontaktowal sie z mama studentki i przekazywal tej mamie
informacje na temat wynikéw w nauce jej corki. Studentka stresowala sie wiec nie tyle
samymi zajeciami, ile kontrola i reakcjami swojej mamy. Znalazly$émy dwa rozwiazania:
jednym byly rozmowy pracownikow uczelni z asystentem i poinformowanie go, ze stu-
dentka jako osoba pelnoletnia ma prawo zachowac dla siebie wszelkie informacje na swdj
temat, jakie chce; drugim — rozmowa studentki z psychoterapeutka z Akademickiej Po-
radni Psychologicznej. Po wdrozeniu tych rozwiagzan studentka ani razu nie skorzystala
juz ze smartfona w czasie zajec. Jej przyklad pokazuje, jak zlozone bywaja przyczyny za-
chowan studentéw i z jak powaznymi problemami borykaja sie niektorzy z nich.
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zdecydowanie lepiej sie czuje, prowadzac wyklad, na ktérym jest obecnych
kilka oséb szczerze zainteresowanych, chetnych i gotowych do nauki, niz
taki, na ktorym siedzi kilkadziesiat os6b nieobecnych my$lami i sercem
z powodu stresu, niewyspania, choroby, troski (np. o male dziecko zosta-
wione w domu), braku gotowos$ci do zajmowania sie danym przedmiotem
lub tematem itd.

Tego rodzaju watpliwosci i obawy, o ktérych wspomnialam, nie sg moje —
slysze o nich od innych oséb, ale sama ich nie podzielam.

Nie martwie sie rowniez, jesli studenci krytykuja to, co ja moéwie lub
robie. Wrecz przeciwnie: ciesze sie z krytyki, bo jest ona dla mnie sygna-
lem, ze student czy studentka czuje sie na tyle bezpiecznie, ze moze wy-
razi¢ to, co ma w §rodku. Krytyka jest tez zaproszeniem do kontaktu, do
interakcji. Znacznie latwiej jest mi nawigzaé¢ kontakt z osobg, ktéra kryty-
kuje, niz z osoba, ktéra milczy — milczenie studentéw bywa dla mnie cza-
sem klopotliwe.

Moje najwieksze watpliwosSci budzi jednak brak jasnoSci: na co ja i stu-
denci jesteSmy wlasciwie umdéwieni w momencie rozpoczecia zaje¢? Poz-
niej, kiedy juz znam sie ze studentami i mamy ze soba bezpo$redni kon-
takt, mozemy negocjowaé: czym bedziemy sie zajmowaé i w jaki sposob.
Na poczatku jednak studenci nie wiedza nawet, ze bedga mogli co$ ze mna
negocjowaé. Znaja tylko nazwe przedmiotu, moje nazwisko, sylabus przed-
miotu, sylabus zaje¢ i kontekst w postaci profilu uczelni, kierunku i pro-
gramu studiéw.

Czym$ w rodzaju umowy miedzy wykladowca a studentami sa sylabu-
sy. W sylabusie przedmiotu podane s3 efekty ksztalcenia. Studenci nie majg
wplywu na to, jakie efekty zostang przypisane do poszczeg6lnych przed-
miotéw. Ja rowniez na ogo6l nie mam wplywu na dobér efektéow ksztalce-
nia podanych w sylabusie przedmiotu, ktéry wykladam. Skutek jest taki, ze
jesteSmy w pewnym sensie umoéwieni przez kogo$ innego na co$, na czym
nam nie zalezy: uzyskanie wiekszo$ci z zamieszczonych w sylabusie efek-
tow ksztalcenia nie jest rzeczywistym, Swiadomie przyjetym celem ani stu-
dentéw, ani moim.

W sylabusie zaje¢ nie da sie przedstawi¢ intencji, podejscia, sposobu
bycia wykladowcy czy jego stylu prowadzenia zaje¢. Nie majac tych danych,
zwykle studenci wyobrazaja sobie, ze na zajeciach ze mna bedzie podobnie,
jak na innych zajeciach: albo w szkole $redniej (jesli sa na pierwszym roku
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studiéw), albo w uczelni (jesli sa na dalszym roku). W zwiagzku z tym czesto
bywaja zaskoczeni, ze co$ przebiega na tych zajeciach inaczej, niz sie spo-
dziewali. Zwykle to zaskoczenie jest dla nich przyjemne, ale sam fakt braku
jasnosci co do umowy miedzy nami jest mato komfortowy dla mnie: wola-
labym, zeby przed rozpoczeciem zaje¢ studenci mogli mie¢ wiecej danych
o tym, co ja mam do zaoferowania. Ja sama tez wolalabym wiedzie¢ przed
rozpoczeciem zajec, jakie potrzeby i oczekiwania maja studenci.

Wykladowcy na uczelni ciesza sie duza swoboda i zaufaniem wtadz, co
wedlug mnie jest korzystne dla jako$ci dydaktyki. Jednocze$nie zalezaloby
mi na rbwnowadze miedzy przeplywem informacji na tematy naukowe i na
tematy dydaktyczne?’ — daloby mi to by¢ moze wieksza jasnoéé co do ocze-
kiwan, jakie maja wladze uczelni wobec mnie jako wykladowczyni.

Mam tez rozterki zwigzane z tym, ze w trakcie prowadzenia zaje¢ szu-
kam rownowagi miedzy dyrektywnos$cia a swoboda. Troche jak rodzic, ktory
waha sie, na ile wolnosci pozwoli¢ dziecku, zastanawiam sie, w jakim stop-
niu trzymac sie zaplanowanego przez siebie scenariusza zaje¢, a w jakim —
podazac za tym, co dzieje sie w grupie? W jakim stopniu inspirowac, in-
formowaé, nadawaé kierunek pytaniami, a w jakim — pozostawi¢ grupie
i poszczegblnym osobom inicjatywe i swobode? Na te pytania nie znajduje
jednoznacznej odpowiedzi, zwlaszcza ze wedlug mnie optymalny zakres dy-
rektywno$ci i swobody jest inny w kazdej grupie, a do tego jeszcze ten op-
tymalny zakres w kazdej grupie ma swoja dynamike: zmienia sie w czasie,
zwykle od wiekszej dyrektywnoS$ci na pierwszych zajeciach do coraz wiekszej
swobody na kolejnych. Dlatego stale eksperymentuje, sprawdzam, pytam
studentow, jak im bylo na zajeciach i jak by woleli, zeby byto na kolejnych.
Niektore decyzje konsultuje z corkg Amelia, ktéra z racji wieku i bogatych
do$wiadczen stala sie moja ekspertka.

Moje obawy natomiast wynikaja z faktu, ze zdaje sobie sprawe ze swo-
j&j »atypowosci”: wiem, ze moje podejécie do dydaktyki najprawdopodob-
niej bardzo rézni sie od podejscia wiekszoSci wykladowezyn i wykladow-
cow. Myslac o tym, odczuwam niepewno$¢ wynikajaca z niezaspokojonych
potrzeb przynaleznoSci i wspolnoty, obawiam sie tez braku akceptacji i zro-
zumienia. Dlatego ciesze sie, kiedy okazuje sie, ze kto$ jeszcze ma podobne
podejscie — na mojej uczelni lub na innych.

21 0d 2022 r. w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej dziala Cen-
trum Doskonalenia Dydaktycznego, z ktorym wigze duze nadzieje.
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Efekty

Dobrze byloby zbada¢ efekty stosowania podejscia i narzedzi pochodza-
cych z NVC i PSR w dydaktyce akademickiej. Nie robitam takich badan —
po prostu obserwuje zachowanie studentéw, stucham, co do mnie méwia,
i czytam, co do mnie pisza. Na tej podstawie wyciggam wnioski, ktore dla
mnie sg wystarczajace.

Na ogot pierwszym zauwazalnym efektem stosowania przeze mnie po-
dejécia i narzedzi pochodzacych z NVC i PSR jest zadowolenie, wdziecz-
no$¢ i uznanie wyrazane przez studentéw. Niektorzy z nich podchodza po-
jedynczo lub parami po zajeciach i dziekuja, niektorzy dziekuja zbiorowo,
cala grupa spontanicznie, wstajac i klaszezac po wykladzie. Odczytuje takie
zachowania jako sygnal, ze potrzeby tych studentéw sg zaspokojone.

Wynika to rowniez z ankiet, ktére wypelniajg studenci na moja proébe
w polowie semestru. Pisza w ankietach o wielu zaspokojonych potrzebach:
akceptacji, szacunku, wolnosci, wyrazania siebie, wspolpracy, empatii, zaufa-
nia do siebie, integralnoéci, sensu i wielu innych. Wéréd niezaspokojonych
potrzeb wymieniaja przede wszystkim potrzebe snu, potrzebe kontaktu
z przyroda i potrzebe ruchu.

Jednocze$nie doé¢ czesto u studentéw pojawia sie zaskoczenie, ze za-
jecia ze mna przebiegaja tak, jak przebiegaja. Niektorzy moéwia wprost, ze
nigdy dotad nie spotkali nauczyciela, ktéry mialby takie podejscie, i ze na
pierwszych zajeciach ze mng przezyli szok. Czasem zaskoczenie lub szok
wiaze sie z niedowierzaniem i z testowaniem: studenci bacznie mnie ob-
serwujg, probuja zorientowac sie, gdzie jest ukryty ,haczyk”, i sprawdzajg,
czy rzeczywiScie moje deklaracje beda mialy pokrycie w moich decyzjach
i moim zachowaniu (tak bylo m.in. w opisanej przeze mnie sytuacji z nie-
zgoda studentki na wydawanie odglos6w zwierzat).

Niektorzy studenci wyrazaja swoje zaskoczenie w sposob posredni. Pa-
ni Zuza, studentka pierwszego roku pedagogiki specjalnej, powiedziata: ,Na
tych zajeciach jest jak na terapii”. Spytatam, co jest w tych zajeciach takiego,
co przypomina jej terapie. Odpowiedziala: ,,To, ze mozna bezpiecznie powie-
dzie¢ o wszystkim, co sie mySli i co sie przezywa w zwigzku z omawianym
tematem”. PéZniej dowiedzialam sie, ze te opinie podzielalo wiecej studen-
tow z jej grupy. Wydaje mi sie to ogromnie smutne, ze zajecia, na ktorych
mozna bezpiecznie powiedzie¢ o wszystkim, co sie mySli i co sie przezywa
w zwigzku z omawianym tematem, sg dla studentéow czyms$ tak niespoty-
kanym, ze zeby znaleZ¢ dla nich jaka$ analogie, poréwnujg je do terapii.
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Wydaje mi sie, ze efekt polegajacy na zetknieciu sie studentow ze spo-
sobem prowadzenia zaje¢ odmiennym niz wszystkie znane im sposoby jest
szczegblnie cenny dla studentéw kierunkéw pedagogicznych. Pani Ania, stu-
dentka pierwszego roku pedagogiki specjalnej na studiach stacjonarnych,
powiedziala: ,,To, ze zajecia z Pania maja taka strukture a nie inna, spra-
wia, ze my sie dowiadujemy, ze zajecia w ogoéle moga miec taka strukture.
I mozemy kiedy$ tez tak prowadzi¢ zajecia dla naszych podopiecznych”.
Niektoérzy studenci niestacjonarni, ktérzy przewaznie juz pracuja z dziec-
mi lub mlodzieza, pisza do mnie, ze staraja sie praktykowaé w swojej pracy
empatie i szacunek wobec wolno$ci, jakich do$wiadczaja na prowadzonych
przeze mnie zajeciach.

Pod koniec semestru studenci czesto méwia i pisza do mnie, ze w efek-
cie udzialu w moich zajeciach polubili przedmiot, ktérego ich uczylam (ja
powiedzialabym raczej: ktérego razem sie uczyliémy). Widza to po tym, ze
rozmawiaja o tym przedmiocie ze swoimi znajomymi lub rodzina i ze sami
z siebie szukajg informacji na poruszane podczas zaje¢ tematy.

Przekonalam sie, ze pod tym wzgledem szczegblnie spektakularne efekty
mozna uzyskac, wykladajac przedmiot na ogoél przez studentéw nielubia-
ny28. Im bardziej przedmiot jest nielubiany, tym bardziej jest wdzieczny,
poniewaz studenci, kiedy zaczynaja go jednak lubi¢, do§wiadczaja ogrom-
nego zaskoczenia i to uczucie sklania ich do refleksji. Wielu studentéw po
zajeciach z historii wychowania dzielilo sie ze mna swoim odkryciem, ze
stosunek ucznia do przedmiotu zalezy od podejScia i metod nauczyciela —
dokonywali takiego odkrycia wla$nie dzieki temu, ze zaczeli lubi¢ przed-
miot, ktéry dotad byl przez nich nielubiany, a nawet znienawidzony.

Nie wydaje mi sie natomiast, zeby efektem moich zaje¢ byto zdobycie
przez studentéw rozleglej wiedzy. Studenci zapamietujg niewiele, za to mam
nadzieje, ze trwale, poniewaz jest to wiedza zinternalizowana (przemysla-
na i zintegrowana z ich dotychczasowa wiedzg), a przede wszystkim uzy-
skiwana w wolnoéci i w polaczeniu z przezywaniem emocji i uczué.

28 Do takich przedmiotow nalezy historia wychowania na kierunkach pedagogicznych:
studenci na tych kierunkach na ogo6! (przed rozpoczeciem zaje¢ z historii wychowania) nie
lubig historii. Niektorzy méwia wprost, ze sa do niej zrazeni przez sposob, w jaki podawa-
no im ten przedmiot na wezeéniejszych etapach edukacji; inni uwazaja, ze przedmiot sam
w sobie jest nudny. Nie wszyscy tez interesuja sie pedagogika. Zob.: A. Zagrodzka, Cwi-
czenia z historii wychowania dla studentéow kierunkéw pedagogicznych, ,Horyzonty
Wychowania” 2011, nr 10, s. 240-251 (artykul powstal na dawniejszym etapie mojego
rozwoju, dzisiaj napisalabym go juz inaczej).
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Powiedzialabym, ze na moich zajeciach poglebia sie nie tyle wiedza, ile
Swiadomo$¢ studentdw: staja sie bardziej uwazni na niektore zjawiska, bar-
dziej nimi zaciekawieni, i zaczynaja je w swoim tempie poznawac. Nieraz
ich poglebiona §wiadomos$¢ polega na tym, ze zaczynaja sobie zadawac py-
tania — a nie na tym, ze znaja odpowiedzi na pytania, ktérych sobie wcale
nie zadawali.

Jesli chodzi o umiejetnosci, to ich studenci rowniez nie zdobywaja wie-
le, za to w tych, ktore zdobywaja, éwicza sie nieraz sami z siebie, nie tylko
podczas zajec, ale rowniez poza nimi, przenoszac w ten spos6b nowe umie-
jetnoéci do swojego zycia prywatnego (i czasem tez zawodowego). Najwaz-
niejsza z nich jest wedlug mnie umiejetno$¢ nawiazywania kontaktu z sa-
ma czy samym sobg, czyli okreslania swoich granic, swoich uczué i potrzeb,
swoich celdéw i swoich zasobow. Poglebia sie wiec u studentéow samoswia-
domoé¢é. Mam tez wrazenie, ze zwieksza sie ich zaufanie do siebie samych.

Czestym efektem udzialu w tych zajeciach wydaje sie by¢ zmiana posta-
Wy, obserwowana przeze mnie u niektoérych studentéw i zauwazana takze
przez nich samych: z biernej i wycofanej — w bardziej aktywna, z uleglej
lub agresywnej — w bardziej asertywng. Uzywam tu slowa ,postawa”, ponie-
waz zachodzi zmiana przekonan, uczu¢ i emocji oraz zachowan.

Nieraz tez dostaje od studentéw informacje, ze wskutek udzialu w pro-
wadzonych przeze mnie ¢wiczeniach i warsztatach bardziej zintegrowala sie
ich grupa (jest to efekt zamierzony wylacznie na warsztatach umiejetnosci
wychowaweczych, ale ciesze sie, ze pojawia sie tez na innych zajeciach).

W sumie wiec studenci zdobywaja przede wszystkim kompetencje oso-
biste i spoleczne.

Marzenia

Mam marzenia o zmianie spolecznej, ktéra poskutkowataby zmiang edu-
kacyjng — lub odwrotnie: o zmianie edukacyjnej, ktéra poskutkowataby zmia-
na spoleczna?®. Kierunek tych wymarzonych zmian prowadzilby od ocenia-
nia i kontroli do zaspokajania potrzeb i zaufania.

Chcialabym bardzo, zeby w szkotach wyzszych w Polsce nie wymagano
od studentow kierunkéw pedagogicznych chodzenia na zajecia narzucone

29 Inspirujace i dajace nadzieje co do zmiany spolecznej sg dla mnie teksty i dziala-
nia dr Miki Kashtan, ktora rozpowszechnia idee nonviolent w roznych spolecznosciach. Zob.
M. Kashtan, Niezwykle swiadome zycie. Swiat skrojony na miare ludzkich potrzeb. T. 2:
Postanowienie o zyciu bez przemocy, przet. A. Klimek, D. Pilas-Wi$niewska, Poznan 2018.
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programem studiow. Zamiast tego wyobrazam sobie, ze wszystkie zaje-
cia bylyby fakultatywne i ze studenci mieliby mozliwo$¢ dokonania wyboru
sposrod zaproponowanych im zaje¢. Mozna byloby zastosowaé dwa rozwia-
zania ulatwiajace im podjecie najkorzystniejszej dla nich decyzji: po pierw-
sze, umozliwi¢ im wstepne zapoznanie sie ze wszystkimi zajeciami i wykla-
dowcami przez doSwiadczenie, a nie przez czytanie sylabusoéw; po drugie,
przekaza¢ im informacje od potencjalnych pracodawcoéw o ich oczekiwa-
niach co do procesu i efektéw ksztalcenia przyszlych pracownikéw. Przy-
puszczam, ze zaspokajaloby to wiele potrzeb studentéw: potrzebe jasnosci,
wolno$ci, sensu, sprawczo$ci, wplywu na swoje zycie, realizowania wlasnych
celéw, rozwoju [NVC].

Chcialabym tez bardzo, zeby na takich studiach nie bylo ocen ani na-
wet zaliczen na podstawie obecno$ci. Oceny i zaliczenia bylyby zastapio-
ne przez opisowa informacje zwrotng. Opuszczajac uczelnie, absolwent lub
absolwentka razem z dyplomem dostawaliby teczke informacji zwrotnych
od wszystkich wykladowcow, ktorych zajecia wybrali w czasie studidw.
Bylyby to informacje o procesie i o efektach ksztalcenia: o obecno$ciach
i nieobecno$ciach, o zachowaniach, o pomystach, o dokonaniach, o wie-
dzy, o umiejetnos$ciach itd. Oczywiscie, wymagaloby to przeszkolenia wykla-
dowcow w zakresie udzielania konstruktywnej informacji zwrotnej, zawie-
rajacej obserwacje zamiast ocen [NVC, PSR] i nastawionej na wydobycie
zasobdw, a nie deficytow [PSR]. Roéwniez ta strategia zaspokajalaby wiele
potrzeb: bezpieczenstwa, godnosci, sprawiedliwo$ci, sensu, jasnosci, infor-
macji zwrotnej, poczucia wlasnej wartoéci [NVC].

Chcialabym wreszcie, zeby zastapi¢ wiekszo$¢ wykladow i nawet ¢wi-
czen zajeciami warsztatowymi, a wykladowczynie i wykladowcy, zeby stali
sie trenerkami i trenerami. Marze tez o salach, ktore bylyby dostosowane
do zaje¢ warsztatowych oraz do potrzeb studentéw i treneréow: bylyby prze-
stronne, jasne (ale niezbyt jasne), o§wietlone przyjaznym, cieptym $wiatlem
z mozliwoscig regulacji, wyposazone w lekkie krzeselka, niewiele lawek
i flipcharta. Bylaby w nich duza przestrzen do ¢wiczen i niewielki kacik do
relaksu: z materacami, poduszkami, kocami i ro$linami.

Wydaje mi sie, ze zaréwno uczenie sie, jak i nauczanie w takim systemie
i takiej przestrzeni byloby zwigzane z duzo wieksza przyjemnoscig i duzo
mniejszym poziomem stresu, a informacje zwrotne o absolwentach bytyby
znacznie bardziej miarodajne dla pracodawcow, niz oceny i zaliczenia.
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*

Podobnie jak Justine Mol, wspoélczesna trenerka certyfikowana NVC,
przezywam frustracje zwiazana z tym, ze system edukacji jest taki, jaki jest.
| podobnie jak ona dosztam do wniosku, ze zamiast krytykowaé, wole wniesé
swoj wklad w jako$¢ edukacji3®. Mam nadzieje, ze stosujac na zajeciach ze
studentami kierunkéw pedagogicznych podejScie i narzedzia NVC i PSR,
przyczyniam sie do zmiany, ktora obejmie réwniez ich przyszlych uczniéw
i studentéw. Widze w tym sens i mam z takiej pracy satysfakcje. Czulam sie
jednak osamotniona, dopoki nie poznalam innych polskich wykladowcow
akademickich, ktérzy maja podej$cie podobne do mojego. Zaproszenie mnie
do wspottworzenia tej publikacji i nawet sama §wiadomosé, ze jest nas wie-
cej, zaspokaja moja potrzebe przynalezno$ci. Dobrze jest razem dzialaé na
rzecz edukacji wzbogacajgcej zycie.
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Dialogiczna informacja zwrotna,
czyli co moze uskrzydli¢ nauczycielke/-la

Dialogic feedback, that is about
what can empower teachers

Streszczenie

Glowna teza tego tekstu jest nastepujgca: nie kazda informacja zwrotna jest
pelnowarto$ciowa. Tak zwane ,dawanie informacji zwrotnej” jest jedno-
kierunkowe i z tego wzgledu nie gwarantuje, ze proces uczenia sie faktycz-
nie nastapi. Potencjalna mozliwo$¢ skorzystania w peni z nauczycielskiej
opinii pojawia sie jedynie wowczas, gdy osoba oceniajaca, dajac infor-
macje zwrotna, liczy sie z reakcjg osoby przez siebie ocenianej (i kilkoma
dodatkowymi warunkami opisanymi nizej), a wiec réwniez z informacja
zwrotng wobec swojego stanowiska. W dydaktyce znamy narzedzie po-
mocne w tej sytuacji: jest nim dialogiczna informacja zwrotna (wyrastaja-
ca z koncepcji informacji zwrotnej bedacej immanentna czeécia oceniania
ksztaltujacego, ale jednoczeénie stawiajaca pod znakiem zapytania niekt6-
re z zasadniczych zalozen tego oceniania). W ponizszym teksScie zasygnali-
zuje jedynie wybrane watki, ktore z pewno$cia zasluguja na szersze rozwi-

niecie w przyszlosci.

Slowa kluczowe: informacja zwrotna, dialogiczna informacja zwrotna,
konstruktywizm, ocenianie ksztaltujace
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Summary

The main thesis of this text is: not every feedback is of full value. The so-
called "giving feedback" is one-way and therefore does not guarantee that
the learning process will actually occur. The opportunity to take full ad-
vantage of the teacher's opinion appears only when the teacher, while giving
feedback, takes into account the reaction of the person being assessed by
them, and thus also when they take into account the student's feedback
to teacher's feedback. In didactics we have a helpful tool: it is a dialogic
feedback (growing from the concept of formative assessment, but, at the
same time, questioning some of its basic assumptions). The topic of dia-
logic feedback is widely theoretically discussed and slightly less empirically
explored in English-language literature, but almost nowhere so far in Polish
literature. In the following text, I will only highlight selected issues that
certainly deserve more extensive description in the future.

Keywords: feedback, dialogic feedback, constructivism, formative as-
sessment

[...] mowienie do uczniéw nie oznacza nauczania,
a mowienie uczniéw wcale nie musi znaczyé, ze oni umiejq*.

Konstruktywistyczne spojrzenie na edukacje

Cho¢ termin ,dialogiczna informacja zwrotna” (ang. dialogic feedback)
relatywnie od niedawna zajmuje osoby podejmujace badania w obszarze
dydaktyki akademickiej2, to jest to (wchodzenie w dialog na temat czyjejs
opinii) dzialalno$¢, ktoéra ludzie praktykuja na kazdym kroku, prawdopo-

1 D. Klus-Stanska (w rozmowie z K. Wiatrem), Dydaktyka z teoriq czy bez teorii?
[online], Konferencja Pokazaé — Przekazaé, Centrum Nauki Kopernik, Warszawa 2018
[dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://www.kopernik.org.pl/sites/
default/files/2021-02/Pokazac-Przekazac_publikacja_pokonferencyjna_2018.pdf (s. 36).

2 Zob.: D. Nicol, D. MacFarlane-Dick, Formative Assessment and Self-Regulated Le-
arning: A Model and Seven Principles of Good Feedback Practice, ,Studies in Higher
Education” 2006, vol. 31, iss. 2, pp. 199-218; P. Sutton, Towards Dialogic Feedback,
»Critical and Reflective Practice in Education” 20009, vol. 1, iss. 1, pp. 1-10; A. Dziedzi-
czak-Foltyn, Transformacja szkolnictwa wyzszego w Polsce w Swietle wdrazania stan-
dardéw polityki publicznej [w:] Transformacja Akademickiego Szkolnictwa Wyzsze-
go w Polsce w okresie 30-lecia 1989-2019, pod red. J. Woznickiego, Warszawa 2019,
s. 277-293.
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dobnie od kiedy tylko zaczeli sie ze soba komunikowaé3. Glo§no wyrazona
niezgoda na czyj$ oceniajacy komentarz, rozmowa na temat jako$ci ustugi
czy produktu, wymiana korespondencji odnoénie do zgloszonych zazalen —
to wszystko przyklady sytuacji, w ktorych ludzie postuguja sie dialogiem, by
dowiedzie¢ sie, z jaka reakcja spotyka sie ich opinia. Obserwowane coraz
wieksze zainteresowanie ta problematyka od strony praktyki dydaktycznej
i badan nad nig jest szansga na uczynienie tego tematu bardziej noSnym,
a wiec i czedciej rozwazanym oraz wykorzystywanym w edukacji dzieci i mlo-
dziezy. Zwrot ku dialogicznos$ci w edukacji moze by¢ doniosly, moze pocia-
gat za sobg trwala przemiane postaw od tych reprezentujacych paradygmat
obiektywistyczny (zakladajacy naczelng warto$¢ w transmisji kulturowe;j
i przekonaniu, ze edukowa¢ znaczy kierowa¢ wychowankiem) do sytuuja-
cych sie w obszarze paradygmatu konstruktywistycznego. Temat ten jest
teoretycznie szeroko omawiany i nieco mniej eksplorowany empirycznie
w literaturze anglojezycznej, natomiast prawie nigdzie do tej pory w pi-
Smiennictwie rodzimym*.

Dynamika przemian spolecznych, politycznych, ekonomicznych i kul-
turowych napedza zmiane edukacyjna. Dyskurs publiczny na temat ksztal-
tu edukacji trwa: kolejne generacje i §rodowiska zadaja pytania o ksztalt
i sens edukacji. ROwniez akademia przechodzi istotng metamorfoze, ktéra
przyspieszyla pandemia Covid-19. Umasowienie vs. personalizacja eduka-
cji, przenikanie technologii w obszar prowadzenia wykladow, jak i éwiczen,
zmiana paradygmatu nauczania/uczenia sie, reforma szkolnictwa wyzszego
a etos spolecznos$ci akademickiej — to tylko nieliczne z zagadnien porusza-
nych na lamach wydawnictw naukowych zwigzanych z dydaktyka szkoty
wyzszej®. Relacjonuje sie tam m.in., ze do pracy ze studentami i studentkami

3 M. Scriven w przedmowie do drugiego wydania swojego fundamentalnego dla oce-
niania ksztaltujacego tekstu pisat: ,,Evaluation is a new discipline though an old practice”.
Zob.: M. Scriven, Evaluation Thesaurus. Second Edition [online], Edgepress 1980, Aca-
demia 2023 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://www.academia.
edu/69568997/Evaluation_Thesaurus_Second_Edition.

4 Zob.: A. Thiéciak-Deliowska, M. Czyzewska, Tu chodzi o wspieranie mojego ucznia...
czyli studium teoretyczno-empiryczne o ocenianiu ksztattujgcym i klimacie szkoly [on-
line], Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2020 [dostep: 1 stycznia
2023]. Dostepny w Internecie: http://www.aps.edu.pl/media/2393965/tu_chodzi_o__
wsparcie_e-book.pdf.

5 Zob.: D. Moranska, Dydaktyka szkoly wyzszej wobec zmiany cywilizacyjnej — no-
wa formula wykladu, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika” 2019, 20,
s. 59-69; J. Sahni, Does Blended Learning Enhance Student Engagement? Evidence
from Higher Education, ,Journal of e-Learning and Higher Education” 2019, vol. 2019,


http://www.academia/
http://www.aps.edu.pl/media/

146 MONIKA CZYZEWSKA

(w tym do przekazywania i otrzymywania informacji zwrotnych) wykorzystu-
je sie coraz to nowe atrakcyjne cyfrowe narzedzia, umozliwia sie hybrydo-
we uczestnictwo w zajeciach, pracuje sie synchronicznie i asynchronicznie®.
Obok entuzjazmu dla nowych form pracy i elastycznosci przystosowujacych
sie do nich uczestnikéw i uczestniczek proceséw edukacyjnych nie brakuje
glosow wieszczacych podazanie w ztym kierunku. Wedlug Gabrieli Czapiew-
skiej’ nauczanie zdalne ,,moze stluzy¢ nauczaniu, ale ksztalceniu zdecydowa-
nie mniej”. W okresie przymusowej edukacji zdalnej szczegblny niepokoj
budzilo m.in. zjawisko masowo wylgczonych kamer i mikrofonéw, a takze
czesto deklarowane doswiadczenie syndromu zmeczenia zdalnego/cyfro-
wego8. Istnieja jednak publikacje, ktore wskazuja, ze w pelnym przeszkdd,
kryzysowym czasie zastosowano takie rozwiazania, ktére przeciwdzialaly
wyzej wymienionym trudno$ciom czy oporom. Zdaje sie je laczy¢ wspolny
mianownik — umozliwienie uczniowi/uczennicy czy studentowi/studentce
osobistego do$wiadczenia czyjej$ uwagi, czy to rowieénika czy to osoby pro-
wadzacej zajecia lub/i stworzenia takich warunkow pracy, ktére autentycz-
nie umozliwialy aktywno$¢ wlasng studentek i studentéw. Taki kierunek
dzialan w edukacji doprowadza nas do zalozenia charakterystycznego dla
konstruktywizmu edukacyjnego.

Konstruktywizm w edukacji jest perspektywa dotyczgca uczenia sie. Za-
klada on, ze punktem wyjscia dla uczenia sie jest proces poznawczy, ozna-
czajacy konstruowanie wlasnych, coraz doskonalszych struktur (reprezen-
tacji) wiedzy, w ktérym kluczowa role odgrywa rozumienie, ktore z kolei
wynika z do§wiadczenia osoby uczacej sie. Zrozumienie komunikatu — wy-
razenie istotne dla omawianego tu tematu oceniania — to kategoria bliska
koncepcji oceniania ksztaltujacego, ktére Dorota Klus-Stanska co prawda

pp. 1-14; A. Dziedziczak-Foltyn, Transformacja szkolnictwa wyzszego w Polsce...,
S. 277-293.

6 Zob.: R. Donkin, E. Askew, H. Stevenson, Video Feedback and e-Learning Enhan-
ces Laboratory Skills and Engagement in Medical Laboratory Science Students, ,BMC
Medical Education” 2019, 19 (1), pp. 1-12; A. Gawel, A. Wach, Informacje zwrotne od
nauczyciela a wyniki uzyskiwane przez studentéw na przykladzie zajeé z wykorzysta-
niem wirtualnych gier strategicznych w edukacji przedsiebiorczej, ,Horyzonty Wycho-
wania” 2018, vol. 17, no. 43, s. 11-24.

7 G. Czapiewska, Zmiany w jakosci ksztalcenia akademickiego w dobie pandemii
COVID-19, ,Kultura i Edukacja” 2021, nr 3, s. 60.

8 Por.: W. Grygierzec, Lek w edukacji zdalnej [w:] Wigczmy kamerki. Z doswiadczen
edukacji zdalnej w szkole i na uczelni, pod red. E. Domagaly-Zys$k, Lublin 2021, s. 153 —
P. Lewandowska, Syndrom zdalnego zmeczenia wsréd nie(do)styszqcych uczestnikéw
edukacji zdalnej — doswiadczenia miedzynarodowe [w:] Wlqczmy kamerki..., s. 284.
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lokuje wsrod pojeé dydaktyki instrukeyjnej (w ramach paradygmatu obiek-
tywistycznego), natomiast Grazyna Szyling podkresla silny wplyw konstruk-
tywizmu (w wersji spoteczno-kulturowej inspirowanej dorobkiem Lwa Wy-
gotskiego®) na ocenianie ksztaltujacel©. Jak zauwaza Jerome Bruner, tworca
teorii ksztalcenia wspomagajacego rozwdj, procesom tego typu nieodlgcz-
nie towarzyszy temat motywacji, ktéra w konstruktywizmie (w odréznieniu
od koncepcji nurtu transmisyjnego, gdzie motywacje postrzega sie beha-
wioralnie — jako reakcje na zewnetrzny bodziec) wigzana jest z wewnetrzna
checia zaspokajania ciekawosci. ,,Motorem wszelkiej dzialalnoéci poznaw-
czej jednostek jest zainteresowanie wywolane przez jaka$ potrzebe”!L,

Ocenianie i informacja zwrotna (sumujaca i ksztaltujaca)

Procesy kognitywne jednakze nigdy powszechnie nie staly w centrum
refleksji nad osiagnieciami studentow i studentek. Formalnie akademicka
diagnostyka koncentruje sie raczej na badaniu stopnia opanowania przez
nich treéci kursowych oraz ewentualnie na skuteczno$ci metod instrukta-
zowych stosowanych podczas procesu uczenia sie, i w zwigzku z tym naj-
czesciej sprowadza sie do oceny sumujacej. Swietnie stuza temu testy ze
z gory ustalonymi prawidlowymi odpowiedziami i przypisanymi za nie punk-
tami. W trakcie takiego ,wyceniania” studenckich prac nie ma okazji, by
zapytaé: jak rozumiesz to zagadnienie? co jest w nim dla ciebie wazne? jak
doszlas do takiego rozumienia tej kwestii? do jakich dalszych poszukiwan
inspiruje cie ten temat? W opinii ,,uzytkownikow” ocena sumujaca rzadko
traktowana jest jako droga ku zaangazowaniu w uczenie sie, raczej postrze-
gana jest jako narzedzie stawiajace pod znakiem zapytania ich poczucie wia-
snej warto$cil2. Ocena w postaci ,stopnia” to tez nierzadko przejaw nieu-

9 L. Wygotski opisywal role nauczyciela (uwaznego, uwzgledniajacego perspektywe
ucznia), widzac w nim wsparcie dla ucznia w procesie przechodzenia ze strefy aktualne-
go rozwoju do strefy najblizszego rozwoju. W ocenianiu ksztattujacym rola nauczyciela
widziana jest podobnie — towarzyszenie, wspieranie ucznia w momentach dostrzegania
réznic w tym, co juz jest zasobem, a tym, czego uczen oczekuje, tworzenie warunkéw do
doswiadczania konfliktow poznawczych. Zob.: G. Szyling, Ocenianie ksztattujqce, czyli
o niejednoznacznosci [w:] Terazniejszo$é 1 przyszto$é oceniania szkolnego. XV1 Konferen-
cja Diagnostyki Edukacyjnej, pod red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Krakéw 2010, s. 123.

10 Zob.: D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Mysleé teoriq o praktyce, Warszawa
2018, s. 91 153; G. Szyling, Ocenianie ksztaltujqce, czyli o niejednoznacznosci..., s. 122.

1L E. Filipiak, Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik pojeé kluczowych, Bydgoszcz
2011, s. 88.

12 C. Kivunja, Why Students Don'’t Like Assessment and How to Change Their Perce-
ptions in 21st Century Pedagogies, ,,Creative Education” 2015, vol. 6, no. 20, pp. 2119-2120.
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prawnionego afektywnego podejécia nauczycieli do ocen: staje sie wowczas
sposobem na nagrodzenie lub ukaranie studentéw. Jednakze takie waskie
(a w przypadku kary czy nagrody — bezpodstawne) wykorzystanie oceny nie
pozwala na skorzystanie z cennej okazji do wsparcia studentek i studentow
W wymagajacym procesie uczenia sie. Pierwszym, ktory opisal mozliwosci
wykorzystania procesu oceniania do powziecia informacji, czego i jak ucza
sie uczniowie, byt Michael Scriven?!3 na przetomie lat 60. i 70. XX wieku!4.

Mimo licznych zalet oceniania ksztaltujacego, ocenianie sumujace pa-
radoksalnie jest doceniane przez studentki i studenté6w?!s. Tym niemniej
przywiazanie ich do tej strategii oceniania nie powinno byé¢ wylacznym
wyznacznikiem czy usprawiedliwieniem dla stosowania oceniania sumuja-
cego. Studentki i studenci przychodza na uczelnie uformowani tym, co przy-
darzylo im sie na wczeSniejszych etapach edukacji. Ich poglady sg réwniez
efektem wychowania, socjalizacji, a wiec reprodukcji kultury.

13 Uzyl wowezas po raz pierwszy terminu ,ewaluacja ksztattujaca” (ang. formative eva-
luation), odrézniajac ja pod wzgledem celu od oceniania sumujacego — zob.: M. Scriven,
The Methodology of Evaluation, Social Science Education Consortium, Purdue Univer-
sity, Lafayette 1966 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://files.eric.
ed.gov/fulltext/ED014001.pdf (p. 5). Innym razem obrazowo wskazal, ze kiedy kucharz
probuje zupe, to jest to ewaluacja ksztaltujaca, a kiedy probuje ja go$é w restauracji, to
jest to ewaluacja sumujaca (M. Scriven, Evaluation Thesaurus..., p. 56). Temat ten rozwi-
jal réwniez B. Bloom, tworzac swoja teorie pelnego rozwoju (ang. mastery learning theo-
ry). Nieocenionymi (nomen omen) dla rozwoju wiedzy naukowej w obszarze oceniania
wspierajacego proces uczenia sie sa P. Black i D. Wiliam, w szczegdlnoSci artykul: Inside
the Black Box: Raising Standards through Classroom Assessment, ,Phi Delta Kappan”
1998, vol. 80, pp. 139-148. Wskazali oni na wzrost osiggnie¢ uczniéw przy zastosowa-
niu oceniania ksztaltujacego. Cenne spostrzezenia poczynil J. Hattie, Widoczne ucze-
nie sie dla nauczycieli. Jak maksymalizowa¢ site oddzialywania na uczenie sie, przekt.
Z. Janowska, Warszawa 2015, piszac o wplywie konstruktywnej informacji zwrotnej na
efekty uczenia sie jako istotniejszym sposobie od wszelkich innych oddzialywan ze stro-
ny nauczyciela na ucznia. Co istotne, w jezyku angielskim Scrivenowskie okreslenie ,eva-
luation” z czasem zamienione zostalo na ,assessment”, pomimo ze M. Scriven konse-
kwentnie uzywa terminu ,formative evaluation”. Wyjasnia on, ze ,assessment” jest
nieco bardziej nastawione na mierzenie iloéciowe niz jako$ciowe (M. Scriven, Evalua-
tion Thesaurus..., p. 10).

14 Por.: M. Scriven, The Methodology of Evaluation... — M. Scriven, The Methodolo-
gy of Evaluation [w:] R.-W. Tyler, R.M. Gagné, M. Scriven, Perspectives of Curriculum
Evaluation, Chicago 1967.

15 Widza w nim narzedzie mobilizujace do pracy, umozliwiajace poréwnywanie sie z in-
nymi, przejrzystos¢ kryteriow. Zwlaszcza chca by¢ nim oceniani tam, gdzie w gre wchodza
ich jezykowe sprawnosci receptywne (zwigzane ze stuchaniem i czytaniem, w odrdznie-
niu od sprawnoéci produktywnych, czyli umiejetnosci zwigzanych z moéwieniem i pisa-
niem). Zob.: P. Yi-Ching, Taiwan University Students’ Perceptions of Summative and
Formative Classroom Assessment in English Courses, ,TESOL International Journal”
2020, vol. 15, no. 2, p. 61.
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Choc¢ ocenianie ksztaltujace bywa postrzegane jako wyczerpujaca, czaso-
chlonna technika, to jednak w badaniu ilo$ciowym i jako$ciowym, ktore pro-
wadzilam we wspoélautorstwie z Aleksandra Thusciak-Deliowska, pojawita
sie propozycja sposobu percepcji oceniania ksztaltujacego jako inwestycji —
niektérzy z badanych ocenili, ze na etapie budowania relacji z poszczego6l-
nymi uczniami wymaga duzego zaangazowania czasu, by jednak w kolej-
nych miesigcach ocenianie dokonywalo sie z wieksza latwoscia, skuteczno-
Scig i satysfakeja?s.

Ocenianie uczenia sie czy ocenianie wspierajace uczenie sie?

David Nicol i Debra Macfarlane-Dick przekonujg, ze nadrzednym celem
oceniania akademickiego (a wlasciwie kazdego) powinno byé¢ wspieranie
studentek i studentéw w rozwijaniu umiejetnosci monitorowania i oceniania
wlasnego procesu uczenia sie, co mialoby by¢ jednoznaczne z uczynieniem
tego procesu samoregulowanym?’, Czy faktycznie praktyki w obszarze oce-
niania na poziomie uniwersyteckim odzwierciedlaja ten kierunek? A moze
sa wypadkowa dwdch przeciwwaznych sil?

Osobiste nauczycielskie i studenckie zalozenia zwiazane z ocenianiem to
przestrzen, gdzie w szczegblnie jaskrawy sposdb zwraca uwage antyno-
mia w zakresie postrzegania funkcji edukacji i wychowania: jako rozwijania
indywidualnoéci jednostki kontra zakonserwowanie okreslonej kultury!?s,
W psychologii motywacji, obok licznych innych typologizacji, wyrdznia sie
typy nastawienia do dzialania: (1) na proces (w jego ramach na dosko-
nalenie/mistrzostwo, co w warunkach szkoly wyzszej prowadzi¢ moze do
wzmacniania studenckiej samodzielnoSci i autonomii mys$lenia, rozwijania
samoregulowanego uczenia sie), (2) na koncowy wynik (w interesujacym
nas kontekscie bedzie oznaczalo koncentracje na reprodukowaniu, transmi-
towaniu wiedzy i w konsekwencji na jak najlepszych osiggnieciach). Odnie-
sienia do takiego dualnego podzialu nastawienia do dzialania mozna odna-
lez¢ w koncepcji orientacji ,dazeniowej” Johna W. Atkinsona, przejawiajacej
sie dwojako: w postaci (1) motywacji ,,do” (sktaniajacej do osiagnieé i suk-
cesOw) i (2) motywacji ,od” (uruchamiajacej sie jako sposob na unikniecie

16 A. Thusciak-Deliowska, M. Czyzewska, Tu chodzi o wspieranie mojego ucznia...,
s.178.

17 D. Nicol, D. MacFarlane-Dick, Formative Assessment and Self-Regulated Learning...,
p. 199.

18 E. Filipiak, Z Wygotskim i Brunerem w tle..., s. 100.
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porazki czy strachu)!?, a takze w koncepcji Carol Dweck, wyrdzniajace;j:
(1) ,hastawienie na trwalo$¢” (przekonanie o stalym poziomie ludzkich cech,
takich jak np. inteligencja czy kreatywnos¢, i niemoznoS$ci zmiany tego, co
z kolei implikuje brak potrzeby rozwoju, uczenia sie i poznawania) i (2) ,na-
stawienie na rozwdj” (przekonanie o mozliwoSciach samorozwoju, ktore-
mu to procesowi towarzyszy¢ moze poczucie ekscytacji w zwigzku z pozna-
waniem nowych obszaréw wiedzy, umiejetnosci, ,,zapalanie sie” do kolejnych
aktywnoSci, ktore — wzbudzajac zainteresowanie czy ciekawo$¢ — beda po-
wodowaly rozwdj czlowieka i jego okreslonych cech)2°.

W ramach oceniania antynomia ta przyjmuje odpowiednio nastepujace
nazwy: ocenianie uczenia sie (ang. assessment of learning, ocenianie
najczesciej sumujace, dotyczace tego, jak wiele materiatu finalnie opanowali
studenci, podsumowujace ich wysilki) i ocenianie wspierajace uczenie
sie (ang. assessment for learning, majgce na celu wsparcie studentow jesz-
cze na etapie uczenia sie, dajace szanse na wykorzystanie oceny do znale-
zienia dla uczacego sie optymalnej drogi uczenia sie, najczesciej majace cha-
rakter ksztaltujacy, opisowy, moze by¢ dialogiczne)?2t.

Orientacja na koncowy wynik oznacza zazwyczaj rywalizacje, walke o jak
najlepsze oceny, ktore staja sie gldbwnym celem uczacych sie, za$ dla naucza-
jacych celem tym staje sie motywowanie do tego, co nie zawsze idzie w pa-
rze z osigganiem wyzszych pozioméw wiedzy czy umiejetnosci, a jedynie ze
szlifowaniem umiejetnoéci zdawania testow. Edukacja w Polsce przesigknie-
ta jest nastawieniem na wynik. Stad popularnoé¢ takich form osiggania lep-
szych rezultatéw, jak np. ,Sciaganie”. Zdoby¢ dobra ocene (niekoniecznie
wiedze czy umiejetno$c) to czesto realny, najdalszy horyzont uczniowskich
i studenckich zmagan. Nastawienie to prowadzi do ,wybierania celéw uni-
kowych i popisowych”22,

Watek oceniania wspierajacego uczenie sie i towarzyszacej mu informa-
cji zwrotnej wymaga przytoczenia brzmienia ,starego paradygmatu” kon-
ceptualizacji informacji zwrotnej jako procesu polegajacego na jednokie-

19 J.W. Atkinson, An Introduction to Motivation [online], D. van Nostrand Company
Inc., Princeton 1964 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://www.
scribd.com/document/335604357/Atkinson-1964-an-Introduction-to-Motivation (s. 241).

20 C. Dweck, Nowa psychologia sukcesu, wyd. 2 uzup., przekl. A. Czajkowska, War-
szawa 2017, s. 12-17.

21 MLF. Torres, C. Leite, Assessment Of and For Learning in Higher Education, ,Trans-
national Curriculum Inquiry” 2014, vol. 1, pp. 14-29.

22 G. Szyling, Ocenianie ksztaltujqce..., s. 123.
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runkowym przekazywaniu opinii studentce lub studentowi przez nauczyciel-
ke czy nauczyciela (paradygmat, z ktérego taka konceptualizacja wynika,
jest z ducha obiektywistyczny, zakladajacy instrukcyjny charakter nauczy-
cielskiego oddzialywania), za$ struktura informacji zwrotnej zawiera na-
stepujace elementy: komentarz na temat tego, co zostalo zrobione dobrze,
wskazanie popelionych bledéw, omoéwienie sposobdw na poprawienie ble-
déw. Fakultatywnym elementem jest wskazanie czy tez zaproponowanie
ogolnie sformulowanego dalszego kierunku pracy ucznia lub uczennicy. To
wlaénie ten ostatni punkt wskazuje, ze informacja zwrotna powinna dotyczy¢
nie tylko efektow pracy ucznia, ale powinna by¢ réwniez okazja do przyjrze-
nia sie uczniowi calo$ciowo, w kontekécie jego ogdlnego rozwoju23,

W ,nowym paradygmacie” samo przekazanie informacji zwrotnej, ustnej
czy pisemnej, to jedynie poczatek. Uwzglednia sie tu role studentek i stu-
dentéw w tworzeniu i decydowaniu o przeznaczeniu informacji zwrotnej,
feedback jest zorientowany na proces spoleczny, w postaci rowiesniczej, nie-
instruowanej wymiany informacji zwrotnych i samooceny (to paradygmat
konstruktywistyczny).

Blad na wage zlota

W zalozeniach konstruktywizmu ewentualny blad odgrywa szczego6lng
role: jest punktem wyjécia dla tworczych poszukiwan bardziej adekwatnych
rozwigzan, mozna wiec powiedzieé, ze jest warunkiem sine qua non po-
jawienia sie dysonansu poznawczego, czy tez, jak pisze Grazyna Szyling —
konfliktu poznawczego?4, a wspdlne dzialania z kims$, kto ma odmienne po-
glady na dang kwestie, przynaglaja do weryfikacji wlasnych pomystow2.
Konflikt ten nie powinien wigza¢ sie z przykrymi doznaniami u osoby ucza-
cej sie, takimi jak wstyd, poczucie winy czy doswiadczanie czyjej$ wyzszoSci.
Zgodnie z fundamentalnymi tezami konstruktywizmu to nauczyciel otrzy-
muje role tego, ktéry buduje rame, atmosfere bezpieczenstwa i redefiniuje
stosunek miedzy nim a studentem, pokazujac mu, ze skoro pojawia sie za-
cheta dla samodzielnego tworzenia i podejmowania decyzji, to jest i akcep-

23 S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback, ,,Educational Lead-
ership” 2015, vol. 72, no. 7, p. 27.

24 G. Szyling, Ocenianie ksztaltujqce..., s. 122.

25 J. Nowak, Edukacyjny potencjal dialogu w przestrzeni klasy szkolnej [w:] Swiat
malego dziecka, t. 2, pod red. H. Krauze-Sikorskiej, M. Klichowskiego, K. Kuszak, Poz-
nan 2013, s. 89.
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tacja (a raczej afirmacja!) dla nieidealnych, czasochlonnych poszukiwan,
w starym obiektywistycznym paradygmacie nazywanych bledami. Dzieje sie
to poprzez pokazywanie mozliwoéci, zachecanie do samodzielnych poszuki-
wan rozwiazan, a nie sztywnych zalecen czy, tym bardziej, poprzez ukazy-
wanie zagrozen. Dodatkowo komentarze majg charakter wysoce spersonali-
zowany: istotny jest optymalny klimat pracy w relacjach miedzyludzkich.
Studenci i studentki w toku swojej edukacji otrzymuja wsparcie w uczeniu
sie adekwatnej samooceny i rowiedniczej informacji zwrotnej. Shuzy temu
¢wiczona autorefleksja i krytyczne myslenie wykorzystywane do analizy za-
rowno efektow swojej pracy, jak i sposobu, w jaki je osiggnieto.

Sieganie do zalozen konstruktywizmu objawia sie tez pod postacia ucze-
nia sie przez do§wiadczenie, obserwowanie procesoéw, bez koncentracji na
zapamietywaniu faktow?26. Szkoly dzialajace w nurcie nastawienia na roz-
woj (tak jak rozumie go Carol Dweck, co jest rownoznaczne ze stosowaniem
oceniania wspierajacego uczenie sie), ktada nacisk na to, by uczen/student
blad traktowal jako podpowiedz, czego i jak sie uczy¢.

Do$wiadczenie popelnienia bledu ma jeszcze jeden walor — moze by¢
okazja do zadania sobie (réwniez przez nauczyciela) pytan w rodzaju: co mi
to mowi? co zrobie z ta informacja o pomylce? Olbrzymie tu pole do popisu
dla nauczycielek i nauczycieli, ktérych zadaniem powinno by¢ stale zapra-
szanie studentek i studentéw do praktykowania nawyku pozytywnego reago-
wania na blad, pozbywania sie wszechobecnego w spoleczenistwie samoka-
rania sie i ,wewnetrznego krytyka”. Wielokrotnie przeéwiczone w szkole czy
podczas studiéw potraktowanie bledu jako ,blogostawienistwa” ma szanse
zostawi¢ §lad w ludzkim umyséle.

Informacja zwrotna jako dialog

a dyskursywna informacja zwrotna

System edukacji jest polem, gdzie wladza jawna i symboliczna moze ma-
nifestowaé sie na liczne sposoby. Tradycyjne podejscie do edukacji w Pol-
sce przez cale dekady wigzalo sie z wytwarzaniem w odbiorcach okreslonych
postaw, gdzie jedna z nich bylo zakodowanie brzemiennego w symboliczne
konotacje przekonania o tym, ze nauczyciel/ka moéwi, a uczen/uczen-

26 |. Nadolnik, Ocenianie ksztaltujqce w edukacji wezesnoszkolnej. Proba odpowie-
dzi na oczekiwania rzeczywistosci XXI wieku, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Prak-
tyce” 2015, nr 2, s. 49-50.
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nica slucha?’. Obok wielu innych zachowan, takich jak nakaz wypelnia-
nia polecen i bezdyskusyjne przyjmowanie perspektywy/racji nauczycieli,
to jeden z przejawow ukrytego programu szkoly?8. Dotyczylo to réwniez
otrzymywanych ocen. Ten schemat czy tez uklad sil zatrzymywat kolejne
pokolenia uczniéw i uczennic przed wejsciem z nauczycielem czy nauczy-
cielka w rozmowe o przyczynach otrzymania takiej, a nie innej oceny. Ucz-
niowskie proby dotarcia do przyczyn mogly byé traktowane jako bezczel-
no$¢, impertynencja, proby wywarcia nacisku w sytuacji, w ktorej wladza
symboliczna dysponowal przedstawiciel zawodu nauczycielskiego.

Upadek komunizmu nie spowodowal automatycznej zmiany. Wspo6t-
cze$nie wiele szkol w Polsce korzysta z mozliwosci, jakie daje ocenianie
ksztaltujace, nalezy jednak pamietaé, ze stosuja je w nich ludzie (nierzad-
ko wielcy entuzjasci nowego spojrzenia na edukacje), ktorzy wyrosli i wy-
chowali sie, bedac ocenianymi w tradycyjny sposob. Pozostaja wiec wazne
pytania: jak postrzegaja swoja role? w ktory z paradygmatow wpisujg sie
stosowane przez nich codzienne praktyki?

Asynchroniczny charakter pisemnej informacji zwrotnej (jednokierun-
kowej) implikuje brak pelnej mozliwoéci ze strony ucznidw i studentéw wy-
korzystania komentarzy w biezacej pracy ze wzgledu na ewentualne trud-
nosci w calkowitym, precyzyjnym zrozumieniu zawartych w nich informacji,
co jest niezbedne, gdyby chcie¢ dokonywa¢ poprawek wedle cudzych wska-
zoéwek. Dopoki wiec informacja zwrotna jest przestrzenia, w ktorej jedna
osoba ma wieksze prawo zabrania glosu, dop6ty nie przynalezy do katego-
rii konstruktywistycznych, natomiast reprezentuje dydaktyke instrukcyjna
(w ramach paradygmatu obiektywistycznego)2?. David Nicol i Debra Mac-
farlane-Dick w swoim tek$cie, jednym z pierwszych, ,przecierajacych szlak”
dialogicznej formule informacji zwrotnej, omawiajg zasady dobrze prze-
prowadzonej informacji zwrotnej i jasno wskazuja, ze wspiera ona pro-
ces rozwoju samoregulacji u studentek i studentéw. Jedna z tych zasad
jest postugiwanie sie przez nauczyciela dialogiem ze studentem30. W innej,
poOzniejszej pracy Nicol wspomina o pierwszych zastosowaniach podejScia

21 Zob.: A. Korzeniecka-Bondar, Ideologie edukacji a dialog nauczyciela z uczniem
[w:] Kreatorzy edukacyjnego dialogu, pod red. A. Karpinskiej, Bialystok 2002, s. 170.

28 A, Suchocka, Przemoc symboliczna jako element ukrytego programu ksztalcenia
polskiej szkoly, ,.Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej” 2011, nr 4, s. 296.

29 D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktykai..., s. 80.

30 D. Nicol, D. MacFarlane-Dick, Formative Assessment and Self-Regulated Learn-
ing..., pp. 203, 2009.
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dialogicznego w ocenianiu prac studentow, ktére wdrozono ze wzgledu
na regularnie pojawiajace sie niezadowolenie zar6wno studentow, jak i na-
uczycieli wobec pisemnej (jednokierunkowej, monologicznej) informacji
zwrotnej. Opisujac sytuacje ,udzielania” przez nauczyciela jednokierunko-
wej informacji zwrotnej, uzywa wrecz okre$lenia ,zubozony dialog, ktory nie
jest w stanie unie$¢ ciezaru interakcji miedzy nauczycielem a studen-
tem”3t, Jak twierdza Jennifer Hill i Harry West, (jedyny) moment, w ktérym
pisemna informacja zwrotna moglaby by¢ cenniejsza niz ustna, to poczatek
dialogu. Zebrane w jednym miejscu komentarze moga stanowi¢ doskonaly
punkt wyjscia dla dalej prowadzonej w ustny sposéb konwersacjis2.

Jeszcze jedna wazna myS$l: ,,Pojecie dialogicznej informacji zwrot-
nej oznacza otrzymanie informacji zwrotnej w trakcie prowadzo-
nego dialogu”33. Kiedy wiec obie strony — nauczyciel i student — sg chetni
na to, by wystuchaé sie wzajemnie, kiedy traktuja sie z wzajemnym szacun-
kiem, sa przekonani, ze druga strona dziala w najlepszym interesie, wowczas
feedback (w naturalny sposéb przyjmujacy forme dialogu) ma szanse stac
sie narzedziem pomocnym w uczeniu sie studenta, ale — i to jest zaré6wno
truizmem, jak i czesto nieuswiadamiang informacja — ro6wniez staje sie dro-
g4 rozwoju nauczyciela34,

Informacja zwrotna w dialogicznej postaci to droga ku rozwijaniu stu-
denckich kompetencji uczenia sie, a te z kolei (przez caly okres edukacji)
sq podwaling budowania i podtrzymywania poczucia wlasnej wartosci
i wartos$ci autonomicznego mys$lenia. ,Pierwsze doswiadczenia edu-
kacyjne w sposob nieuchronny przesadzaja o tym, kim staje sie dziecko,
i utrwalaja w nim nawyki myslenia i rozumienia, a jednocze$nie sa zrédlem
trudnych do pdzniejszej zmiany struktur wiedzy, procedur intelektualnych,
motywéw podejmowanych dzialan poznawczych i zdolnos$ci do refleksji”2e.

Niektore strategie oceniania ksztaltujacego (stwarzanie studentkom i stu-
dentom okazji do dyskus;ji, stawianie pytan kluczowych i zadan, ktére beda

31 D. Nicol, From Monologue to Dialogue: Improving Written Feedback Processes in
Mass Higher Education, ,,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2010, vol. 35,
no. 5, p. 503.

32 J. Hill, H. West, Improving the Student Learning Experience through Dialogic Feed-
Forward Assessment, ,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2020, vol. 45,
iss. 1, p. 83.

33 A, Steen-Utheim, A.L. Wittek, Dialogic Feedback and Potentialities for Student Learn-
ing, ,Learning, Culture and Social Interaction” 2017, vol. 15, p. 19.

34 S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback..., p. 29.

3 |. Nadolnik, Ocenianie ksztaltujqce w edukacji wezesnoszkolnej..., s. 46-47.
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sposobnoécia do zebrania informacji na temat tego, czego do tej pory stu-
denci sie nauczyli i w jaki sposob do tego doszlo/dochodzi) to wlasnie punkt
wyjScia dla nauczyciela do rozwoju swych osobistych kompetencji prowa-
dzenia dialogicznej informacji zwrotnejss.

Warunki skutecznej dialogicznej informacji zwrotnej

Sam fakt przygotowania i przekazania studentowi informacji zwrotnej
w zadnym stopniu nie gwarantuje ani tego, ze odbiorca wykorzysta stowa
autora feedbacku do uczenia sie, ani nawet tego, ze informacja ta zostanie
przeczytana. Podstawowym wiec warunkiem jest, by adresat feedbacku czul
sie zaproszony do dialogu na jego temat. Istnieje szereg warunkow, rela-
cjonowanych przez naukowcow, ktdre powinny by¢ spelnione, by feedback
byt efektywny:

1. Zaufanie: to student zdecyduje — bardziej lub mniej §wiadomie — czy
wezmie pod uwage informacje zwrotna czy nie. W procesie tym istotng wiec
role odgrywa jako$¢ relacji. Gotowo$c i cheé ze strony nauczycieli i studentow,
by wyshuchac sie wzajemnie, jest uzalezniona od tego, czy wzajemnie ufajg so-
bie, cenia swoje stowa i sa przekonani o dobrych intencjach drugiej strony3”.

2. ,Wewnetrzna informacja zwrotna”: istotnym warunkiem jest doko-
nanie przez osobe otrzymujaca informacje zwrotng spostrzezen pod wply-
wem skonfrontowania otrzymanych komentarzy z wlasna, oceniong praca.
Alternatywnie moze mie¢ rowniez miejsce poré6wnanie pracy rowiesnikow
z wlasna. Jedli spostrzezenia i porownania dokonuja sie w ramach konwer-
sacji, w jej wyniku ma szanse pojawic sie internalizacja uzyskanych w ten
sposéb wiadomosSci. Innymi stowy, jest to ,wewnetrzna informacja zwrotna”
(ang. internal feedback) nazywana tez ,nowa wiedza”38; Nicol wraz z Mac-
farlane-Dick twierdza, ze proces ten dzieje sie samoistnie: studenci doko-
nujg samooceny prac, wystarczy, zeby nauczyciele zaczeli z tego umiejetnie
korzystac3e.

36 Tamze, s. 48.

37 Zob.: S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback..., p. 27,
D. Carless, Trust and Its Role in Facilitating Dialogic Feedback [in:] Feedback in Higher
and Professional Education: Understanding It and Doing It Well, ed. D. Boud, E. Molloy,
London—New York 2013, pp. 90-103.

38 D. Nicol, The Power of Internal Feedback: Exploiting Natural Comparison Pro-
cesses, ,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2021, vol. 46, no. 5, pp. 756-757.

39 D. Nicol, D. MacFarlane-Dick, Formative Assessment and Self-Regulated Learn-
ing..., p. 202.
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3. Samoregulacja w uczeniu sie: kolejnym obszarem, ktory decyduje
0 mozliwosci przyswojenia nauczycielskiego komunikatu, jest stopien przy-
gotowania studentek i studentéw do samoregulowanego uczenia sie, a wiec
takiego, ktére zapewnia mozliwo$¢ samodzielnego, autonomicznego plano-
wania, monitorowania i wnioskowania na temat wlasnego uczenia sie40.

4. Precyzja i szybkoéc¢: badania wskazuja, ze z informacji zwrotnej stu-
dentki i studenci sa w stanie skorzystac, gdy jest ona udzielona szybko, czyli
bezposrednio po wykonaniu zadania, precyzyjnie (odnoszac sie do konkret-
nych sformulowan w pracy) oraz gdy dostarcza informacji, co i w jaki spo-
s6b poprawi¢ (a nie tylko co poprawic).

5. Ocenianie bez oceniania: dialog dotyczacy jakoéci przygotowanej pra-
cy wymaga zapewnienia studentowi poczucia bezpieczenstwa. Komunikaty
ze strony nauczyciela lub nauczycielki powinny stwierdzaé fakty. Warto uni-
ka¢ okreslen, ktére w ogdlny sposéb w swojej wymowie sg oceniajace. Sto-
sowanie ,Porozumienia bez Przemocy” z jego naczelna zasada o zaklada-
niu dobrych intencji interlokutora jest tu bardzo pomocne4L.

6. Niezaleznie od tego jak malo realistycznym wydaje sie kolejny z wa-
runkéw niezbednych do spozytkowania informacji zwrotnej, jest on szcze-
golnie istotny: jest nim poziom identyfikacji z zadaniem, ktore jest ocenia-
ne. Dokladniej chodzi tu o umiejscowienie zrodla zadania. Zrodlo jest ze-
wnetrzne wowczas, gdy zadanie jest narzucone. Studentowi odebrane jest
poczucie wplywu, zamiast tego pojawia sie odczucie bycia sterowanym. Na-
tomiast zadanie wlasne, czyli wybrane osobiScie, pozwala do§wiadczy¢ po-
czucia wlasnej sprawczosci, pozytywnej i wewnetrznej motywacji. Od stu-
denta zalezy tez ocena wykonania, co — patrzac dalekosieznie — sprowadza
sie w konsekwencji do wnioskowania o wlasnych mocnych i stabych stronach:
cechach i poziomie osiggnietych umiejetno$ci. Taka wiedza o sobie samej/
samym to istotny zasob doroslego czlowieka42.

7. Informacja zwrotna powinna by¢ zorientowana na przyszto§¢ w tym
sensie, ze naczelng troska nauczyciela rozpoczynajacego dialogiczna infor-
macje zwrotng powinna by¢ ,przekladalno$é” komentarzy (sklada sie na nia

40 D. Carless, Feedback for Student Learning in Higher Education [in:] Internatio-
nal Encyclopedia of Education, 4th Edition, ed.-in-chief R. Tierney, F. Rizvi, K. Ercikan,
[b.m.] 2022, p. 2.

41 Zob. artykul A. Zagrodzkiej pt. Edukacja akademicka wzbogacajqca zycie. NVC
1 PSR na wykladach, éwiczeniach i warsztatach dla studentéw pedagogiki i pedagogi-
ki specjalnej, zamieszczony w niniejszym tomie.

42 G. Szyling, Ocenianie ksztaltujqce..., s. 123.
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jasno$¢ wywodu, praktyczny charakter, inspirujace wskazéwki) na przyszie
prace. Przekladalno$¢ komentarzy jest najczesciej duzo wieksza w przypad-
ku ustnego dialogu, niz przekazu pisemnego43.

8. Jesli w informacji zwrotnej pojawiaja sie obszary do poprawy, najle-
piej skupié sie na jednym lub maksymalnie dwdch aspektach. Zazwyczaj
tyle student czy studentka jest w stanie przyjac¢44.

9. Sposéb przedstawienia informacji zwrotnej: warto by pozostawial oso-
bie ocenianej decyzje o tym, co i jak zmieni¢ w zadaniu czy pracy w przy-
szloSci. W zwiazku z tym postuluje sie, by nie uzywac trybu rozkazujacego.

Z drugiej strony skorzystanie z feedbacku utrudnia, oprécz zaniechania
realizacji powyzszych punktéw, sytuacja, w ktorej studenci sa krytycznie na-
stawieni do samego otrzymywania informacji zwrotnej (bo np. sa zwo-
lennikami oceny sumujacej, a nie formatywnej, co moze by¢ konsekwencja
wieloletniego ,zanurzenia” w tradycyjnym systemie edukacji, a wiec i oce-
niania, a nie mieli dotad okazji, by doswiadczy¢ czego$ odmiennego) oraz
kiedy otrzymanie informacji zwrotnej nie wigze sie z mozliwoécia przeka-
zania nauczycielowi lub nauczycielce poprawionej pracy i ponownego pod-
dania pracy ocenie4s.

Dialogiczna informacja zwrotna jako zwrot

W rozwoju nauczyciela i nauczycielki

Czy nie jest to pobozne zyczenie, by oczekiwac, ze nauczyciel bedzie sie
uczyl czego§ w wyniku rozmowy z wlasnym studentem? OdpowiedZ brzmi
»hie” w ramach perspektywy konstruktywistycznej, ktéra zaklada, ze nau-
czyciel lub nauczycielka staje sie ,liderem uczenia sie”, oraz ze uczenie sie
jest wspolne czy tez obopdlne i wspolzalezne46. Wszak kazda chwila roz-
mowy ze studentami na merytoryczne, omawiane podczas zaje¢ tematy to
okazja, by przyjrzec sie efektom swojej wlasnej pracy: na ile stworzone prze-
ze mnie warunki umozliwily tej osobie wzigé¢ dla siebie wiedze i umiejetno-
Sci? Konstruktywne wnioski z tego wyciagniete to klucz do dydaktycznego
i 0sobistego rozwoju.

43 J. Hill, H. West, Improving the Student Learning Experience..., p. 83.

44 S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback..., p. 26.

45 Zob.: A. Steen-Utheim, T.N. Hopfenbeck, To Do or Not To Do with Feedback. A Stu-
dy of Undergraduate Students’ Engagement and Use of Feedback within a Portfolio
Assessment Design, ,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2019, vol. 44, no. 1,
p. 80; J. Hill, H. West, Improving the Student Learning Experience..., p. 82.

46 S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback..., p. 27.
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Cho¢ dialogiczna informacja zwrotna to ,jedynie” poglebienie informa-
cji zwrotnej o rozmowe nastepujaca w jej wyniku, to — wzigwszy pod uwage
powyzsze uwarunkowania — jej zakorzenienie w §wiadomosci nauczycieli
i studentéw moze by¢ niezwykle trudne do wprowadzenia w szkolnej czy
uczelnianej rzeczywisto$ci. Dotyczy przeciez ludzkich postaw, ktére nie pod-
daja sie zmianom ani latwo, ani trwale. W dodatku, tak jak i udzial studentki
czy studenta w dialogicznej informacji zwrotnej powinien byé¢ dobrowolny,
tak i decyzja nauczyciela czy nauczycielki o jej stosowaniu powinna by¢ au-
tonomiczna. Jesli warunki te zostang spelnione, ta pozornie niewielka zmia-
na w perspektywie (dialog zamiast monologu) jest faktycznie ,,0lbrzymim
skokiem dla ludzko$ci”. Urzeczywistnienie sie prawa do zabrania glosu
(w swojej sprawie) jest symbolicznym momentem. To wlaénie tak rodzi sie
upodmiotowienie: poprzez poglebianie kompetencji komunikacyjnych. Ma
ono na celu podnoszenie poczucia wlasnej wartoéci, samooceny, poczucia
sprawczodci, a w dalszej przyszloSci rozwijanie w sobie autorefleksji i otwar-
toéci na wlasna emancypacje4’. Mozliwo$¢ towarzyszenia osobie, ktora za-
czyna rozumie¢ swoja niezalezno$¢ i korzysta¢ z niej, moze byé zaréwno
trudna (jesli nie akceptujemy tej niezalezno$ci albo jesteémy wobec niej
ambiwalentni), jak i wynagradzajaca, nieporéwnywalna z zadnym innym
nauczycielskim do$§wiadczeniem.

Susan M. Brookhart i Connie M. Moss postuluja, by feedback (oprocz
wyzej wymienionych, tkwigcych tradycyjnie w nim elementéw) zawieral na-
stepujace komponenty: mikro, mezo i makro, co po dodaniu drobnych ko-
rekt, ogladane z obu — ocenianego (A) i oceniajacego (B) — perspektyw,
w krétkim fragmencie mogloby wygladaé nastepujaco: (1) Poziom mikro,
czyli co zaobserwowalam (fakty, np. gdy ocenie podlega lekcja, ktéra pro-
wadzi studentka-praktykantka); A: ,podczas lekcji czulam sie lekko zestre-
sowana; udalo mi sie zrobi¢ zaplanowane zadania”; B: ,zaobserwowalam,
ze dzieci odpowiedzialy na wszystkie twoje pytania. Jednocze$nie padlo wie-
cej pytan zamknietych, niz otwartych”; (2) Poziom mezo (ma miejsce po
rozmowie na temat poziomu mikro i jest Scisle powigzany z tym, na ile wza-
jemnie ufaja sobie i cenia sie rozmawiajace osoby), czyli co wynika z obser-
wacji i rozmowy, jakie mamy wnioski; A: ,widze aktywno$¢ dzieci, ale
mocno modelowang; chcialabym da¢ dzieciom wiecej okazji do swobodnych
wypowiedzi. Moze sprawdze, co by sie stalo, gdyby odwrdci¢ proporcje, za-

41 J. Nowak, Edukacyjny potencjat dialogu..., s. 89.
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czgt od pytan otwartych i zadawac ich wiecej?”; B: sformulowanie wnioskow
na tym poziomie moze dokona¢ sie w ramach odpowiedzi na tego typu py-
tania: ,.czego moge sie dowiedzie¢/nauczy¢ z analizowanej pracy studenta?
czego dowiedzialam/nauczylam sie w czasie rozmowy? czego nauczyt sie lub
dowiedzial moéj student z rozmowy ze mna?”; (3) Poziom makro: wiem,
co dalej, wiem, co w szerszej perspektywie (nie tylko w kontekécie konkret-
nego zadania czy sprawdzanego dzialu wiedzy, ale szerzej); A: ,nastepnym
razem poprowadze lekcje tak i tak, wprowadze nastepujace zmiany”; B: ,za-
stanéwmy sie wspolnie, po czym poznamy, ze udalo ci sie to, co sobie zapla-
nowala$”. Jednocze$nie osoba oceniajaca moze réwniez zadac sobie pyta-
nia dotyczace tego, czego uczy ja (do czego inspiruje) ten konkretny dialog
i uczestnictwo w calym procesie dialogicznej informacji zwrotnej (np. by zmo-
dyfikowac swoj sposob prowadzenia okreSlonych zajeé, przygotowujacych
studentow do zawodu nauczyciela)48. Opisany tu proces nie wydaje sie ni-
czym odkrywczym, cho¢ ma w sobie dwa relatywnie rzadko wystepujace
w rzeczywisto$ci elementy: niewytykanie sobie bledéw i gotowo$¢ nauczy-
cielki czy nauczyciela do modyfikowania swojej praktyki.

Upodmiotowienie studentéw, ktére moze dokonaé sie poprzez auten-
tyczny udzial w konsekwentnie realizowanej przez nauczyciela dialogicznej
informacji zwrotnej, to swoista droga rozwoju nauczycieli i do§wiadczania
przez nich swej sprawczo$ci. Badania dowodza, ze ci spo$rod nauczycieli,
ktorzy wlasng skuteczno$é postrzegaja jako relatywnie wysoka, zapraszaja
swoich ucznidéw do samodzielnych wyboréw, sa otwarci na dydaktyczne in-
nowacje oraz budowanie sie uczniowskiej autonomii w dziataniu. Sa jedno-
cze$nie bardziej zaangazowani, do$wiadczaja wiekszej satysfakeji z pracy
i w mniejszym stopniu sg podatni na wypalenie zawodowe4°.

Zakonczenie

W literaturze podaje sie cztery cechy lezace u podstaw skutecznego dia-
logu: ,powinien byé adaptacyjny, czyli zalezny od potrzeb uczniéw; powi-
nien by¢ dyskursywny, bogaty w dwukierunkowg wymiane komunikacyjna;
powinien by¢ interaktywny, czyli powiazany z dzialaniami zwigzanymi z ce-
lem zadania; i refleksyjny, mianowicie powinien zacheca¢ uczniéw i nau-

48 S.M. Brookhart, C.M. Moss, How to Give Professional Feedback..., pp. 25-29.
49 E. Kulawska, Poczucie wiasnej skutecznosci nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
»~Forum Pedagogiczne” 2017, 2, s. 240.
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czycieli do refleksji nad cyklem »cel — dzialanie — informacja zwrotnax,
przy czym celem dialogu jest pomoc uczniom w zrozumieniu koncepcji, idei
itp. oraz zastosowaniu tych nowych »osobistych rozumien« w zadaniach
edukacyjnych”s0.

Zaproponowane tu podejScie rozwija w studentkach i studentach wlasna
skutecznoé¢ (ang. self-efficacy), poczucie sprawczoSci, umiejetnoéci zwia-
zane z samoregulacja (planowanie, ewaluacja postepéw oraz dobér optymal-
nych strategii uczenia sie)!, a zarazem jest podwazeniem przekonania, ze
centralna dla oceniania ksztaltujacego kategoria, jaka jest udzielanie infor-
macji zwrotnej w swej klasycznej, transmisyjnej, jednokierunkowej, niedy-
skursywnej wersji, jest skuteczna — notabene pisala o tym juz w 2010 roku
Grazyna Szyling®2. Jak pisza Anna Steen-Utheim i Therese N. Hopfenbeck —
pisemna informacja zwrotna bez dialogu czesto prowadzi do studenckiej
frustracji i zniechecenia®3.

Pomimo Ze obowiazujace w Polsce prawo i praktyki oceniania podtrzy-
Mmuja raczej stosowanie oceniania sumujacego, nauczyciele akademiccy ma-
ja okazje, by stosowaé alternatywne formy oceniania®4. Umozliwia to cho-
ciazby fakt, ze wiele kurséw konczy sie ,zaliczeniem” bez oceny; to szansa
na zastosowanie dialogicznej informacji zwrotnej.

Bibliografia i netografia

1. Atkinson John W., An Introduction to Motivation [online], D. van Nostrand
Company Inc., Princeton 1964 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie:
https://www.scribd.com/document/335604357/Atkinson-1964-an-
Introduction-to-Motivation.

2. Black Paul, Wiliam Dylan, Inside the Black Box: Raising Standards through
Classroom Assessment, ,,Phi Delta Kappan” 1998, vol. 80, pp. 139-148.

3. Brookhart Susan M., Moss Connie M., How to Give Professional Feedback, ,Edu-
cational Leadership” 2015, vol. 72, no. 7, pp. 24-30.

50 D. Nicol, From Monologue to Dialogue..., p. 503.

51 J. Hill, H. West, Improving the Student Learning Experience..., p. 84.

52 G. Szyling, Ocenianie ksztattujqce..., s. 123.

53 A. Steen-Utheim, T.N. Hopfenbeck, To Do or Not To Do with Feedback..., p. 82.

54 Mozliwy jest tez mariaz oceniania ksztaltujacego i sumujacego w wariancie o nazwie
»ocenianie okresowe (orientujace)” (ang. interim assessment). Najczeéciej ocenianie ksztal-
tujace stosuje sie wowczas w trakcie uczenia sie, a na jego zakonczenie — sumujace. Zob.:
G. Szyling, Ocenianie ksztaltujqgce..., s. 127.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

Dialogiczna informacja zwrotna... 161

Carless David, Feedback for Student Learning in Higher Education [in:] In-
ternational Encyclopedia of Education, 4th Edition, editors-in-chief R. Tier-
ney, F. Rizvi, K. Ercikan, Elsevier, [b.m.] 2022.

Carless David, Trust and Its Role in Facilitating Dialogic Feedback [in:] Feedback
in Higher and Professional Education: Understanding It and Doing It Well,
ed. D. Boud, E. Molloy, Routledge, London — New York 2013, pp. 90-103.
Czapiewska Gabriela, Zmiany w jakosci ksztalcenia akademickiego w dobie
pandemii COVID-19, ,Kultura i Edukacja” 2021, nr 3, s. 50-63.

Donkin Rebecca, Askew Elizabeth, Stevenson Hollie, Video Feedback and e-
Learning Enhances Laboratory Skills and Engagement in Medical Laborato-
ry Science Students, ,BMC Medical Education” 2019, 19(1), pp. 1-12.

Dweck Carol, Nowa psychologia sukcesu, wyd. 2 uzup., przekl. A. Czajkowska,
Muza, Warszawa 2017.

Dziedziczak-Foltyn Agnieszka, Transformacja szkolnictwa wyzszego w Polsce
w Swietle wdrazania standardow polityki publicznej [w:] Transformacja Aka-
demickiego Szkolnictwa Wyzszego w Polsce w okresie 30-lecia 1989-2019,
pod red. J. Woznickiego, KRASP, Warszawa 2019, s. 277-293.

Filipiak Ewa, Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik pojeé kluczowych, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2011.

Gawel Aleksandra, Wach Anna, Informacje zwrotne od nauczyciela a wyniki
uzyskiwane przez studentéw na przykladzie zajeé¢ z wykorzystaniem wirtu-
alnych gier strategicznych w edukacji przedsiebiorczej, ,Horyzonty Wychowa-
nia” 2018, vol. 17, no. 43, s. 11-24.

Grygierzec Weronika, Lek w edukacji zdalnej [w:] Wiqgczmy kamerki. Z do-
Swiadczen edukacji zdalnej w szkole i na uczelni, pod red. E. Domagaly-Zy$k,
Episteme, Lublin 2021, s. 153-167.

Hattie John, Widoczne uczenie sie dla nauczycieli. Jak maksymalizowa¢ sile
oddzialywania na uczenie sie, przekl. Z. Janowska, Centrum Edukacji Obywa-
telskiej, Warszawa 2015.

Hill Jennifer, West Harry, Improving the Student Learning Experience through
Dialogic Feed-Forward Assessment, ,,Assessment & Evaluation in Higher Edu-
cation” 2020, vol. 45, iss. 1, pp. 82-97.

Kivunja Charles, Why Students Don’t Like Assessment and How to Change
Their Perceptions in 21st Century Pedagogies, ,,Creative Education” 2015, vol.
6, no. 20, pp. 2117-2126.



162

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

MONIKA CZYZEWSKA

Klus-Stanska Dorota, Paradygmaty dydaktyki. Mysleé teoriq o praktyce, Wy-
daw. Naukowe PWN, Warszawa 2018.

Klus-Stanska Dorota (w rozmowie z Krzysztofem Wiatrem), Dydaktyka z teoriq
czy bez teorii? [online], Konferencja Pokazaé¢ — Przekazaé, Centrum Nauki Ko-
pernik, Warszawa 2018 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://
www.kopernik.org.pl/sites/default/files/2021-02/Pokazac-Przekazac_publikacja__
pokonferencyjna_2018.pdf.

Korzeniecka-Bondar Alicja, ldeologie edukacji a dialog nauczyciela z uczniem
[w:] Kreatorzy edukacyjnego dialogu, pod red. A. Karpiniskiej, Trans Humana
Wydawnictwo Uniwersyteckie, Biatystok 2002, s. 168-176.

Kulawska Ewa, Poczucie wiasnej skutecznosci nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej, ,,Forum Pedagogiczne” 2017, 2, s. 237-251.

Lewandowska Paulina, Syndrom zdalnego zmeczenia wsrod nie(do)styszqcych
uczestnikow edukacji zdalnej — doswiadczenia miedzynarodowe [w:] Wigczmy
kamerki. Z doswiadczen edukacji zdalnej w szkole i na uczelni, pod red. E. Do-
magaly-ZySk, Episteme, Lublin 2021, s. 279-302.

Moranska Danuta, Dydaktyka szkoly wyzszej wobec zmiany cywilizacyjnej —
nowa formuta wyktadu, ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Peda-
gogika” 2019, 20, s. 59-69.

Nadolnik Izabela, Ocenianie ksztattujqce w edukacji wczesnoszkolnej. Proba
odpowiedzi na oczekiwania rzeczywistosci XXI wieku, ,Edukacja Elementar-
na w Teorii i Praktyce” 2015, nr 2, s. 43-55.

Nicol David, From Monologue to Dialogue: Improving Written Feedback Pro-
cesses in Mass Higher Education, ,,Assessment & Evaluation in Higher Educa-
tion” 2010, vol. 35, no. 5, pp. 501-517.

Nicol David, The Power of Internal Feedback: Exploiting Natural Compari-
son Processes, ,Assessment & Evaluation in Higher Education” 2021, vol. 46,
no. 5, pp. 756-778.

Nicol David, MacFarlane-Dick Debra, Formative Assessment and Self-Regulated
Learning: A Model and Seven Principles of Good Feedback Practice, ,,Studies
in Higher Education” 2006, vol. 31, iss. 2, pp. 199-218.

Nowak Jolanta, Edukacyjny potencjat dialogu w przestrzeni klasy szkolnej [w:]
Swiat malego dziecka, t. 2, pod red. H. Krauze-Sikorskiej, M. Klichowskiego,
K. Kuszak, Wydaw. Naukowe UAM, Poznan 2013, s. 85-96.


http://www.kopernik.org.pl/sites/default/files/2021-02/Pokazac-Przekazac_

27.

28.

29.

30.

3L

32.

33.

34.

35.

36.

37.

Dialogiczna informacja zwrotna... 163

Sahni Jolly, Does Blended Learning Enhance Student Engagement? Evidence
from Higher Education, ,Journal of e-Learning and Higher Education” 2019,
vol. 2019, pp. 1-14.

Sajdak Anna, Paradygmaty ksztalcenia studentéw 1 wspierania rozwoju nau-
czycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, ,Im-
puls”, Krakow 2013.

Scriven Michael, Evaluation Thesaurus. Second Edition [online], Edgepress 1980,
Academia 2023 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: https://www.
academia.edu/69568997/Evaluation_Thesaurus_Second_Edition.

Scriven Michael, The Methodology of Evaluation, Social Science Education
Consortium, Purdue University, Lafayette 1966 [dostep: 1 stycznia 2023]. Do-
stepny w Internecie: https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED014001.pdf.

Scriven Michael, The Methodology of Evaluation [w:] R.W. Tyler, R.M. Gagné,
M. Scriven, Perspectives of Curriculum Evaluation, Rand McNally, Chicago
1967.

Steen-Utheim Anna, Hopfenbeck Therese N., To Do or Not To Do with Feed-
back. A Study of Undergraduate Students’ Engagement and Use of Feedback
within a Portfolio Assessment Design, ,,Assessment & Evaluation in Higher
Education” 2019, vol. 44, no. 1, pp. 80-96.

Steen-Utheim Anna, Wittek Anne Line, Dialogic Feedback and Potentialities
for Student Learning, ,Learning, Culture and Social Interaction” 2017, vol. 15,
pp. 18-30.

Suchocka Agnieszka, Przemoc symboliczna jako element ukrytego programu
ksztalcenia polskiej szkoty, ,Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej”
2011, nr 4, s. 293-302.

Sutton Paul, Towards Dialogic Feedback, ,Critical and Reflective Practice in
Education” 2009, vol. 1, iss. 1, pp. 1-10.

Szyling Grazyna, Ocenianie ksztaltujqce, czyli o niejednoznacznosci [w:] Te-
razniejszosé i przysztos$é oceniania szkolnego. XVI Konferencja Diagnostyki
Edukacyjnej, pod red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Grupa Tomami, Krakéow
2010, s. 118-129.

Thusciak-Deliowska Aleksandra, Czyzewska Monika, Tu chodzi o wspieranie
mojego ucznia... czyli studium teoretyczno-empiryczne o ocenianiu ksztattu-
Jjagcym 1 klimacie szkoty [online], Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjal-
nej, Warszawa 2020 [dostep: 1 stycznia 2023]. Dostepny w Internecie: http://
www.aps.edu.pl/media/2393965/tu_chodzi_o_wsparcie_e-book.pdf.



164  MONIKA CZYZEWSKA

38. Torres Manuel Firmino, Leite Carlinda, Assessment Of and For Learning in
Higher Education, ,Transnational Curriculum Inquiry” 2014, vol. 1, pp. 14-29.

39. Yi-Ching Pan, Taiwan University Students’ Perceptions of Summative and For-
mative Classroom Assessment in English Courses, ,,TESOL International Jour-
nal” 2020, vol. 15, no. 2, pp. 46-64.



ANNA MACKOWIAK

Wspolcezesny nauczyciel wobec
wyzwan edukacji medialnej

Contemporary teacher facing
the challenges of media education

Streszczenie

Ninigjszy artykul podejmuje temat edukacji medialnej w kontekscie wsp6l-
czesnego procesu ksztalcenia kadry pedagogicznej. Potrzeba zglebiania tego
typu zagadnien jest oczywista ze wzgledu na fakt, iz media stajg sie dzi$
integralna czescia ludzkiego zycia. Rola pedagogbw jest przygotowanie mlo-
dych ludzi do wlaéciwego obcowania z tre$ciami medialnymi. Z tego wzgle-
du konieczne jest wyposazenie przyszlych nauczycieli w wiedze i narzedzia
pozwalajace na ksztaltowanie krytycznych wobec mediéw postaw wérod
mlodych ludzi. W artykule wskazano réwniez przyklady tekstow oraz in-
nych materialow dziennikarskich, jak rowniez projektéw filmowych, ktore
mogg postuzy¢ jako material ¢wiczeniowy podczas zajeé z dzie¢mi czy mio-
dzieza. Sa to jedynie przykladowe treéci, mogace stanowi¢ inspiracje dla
wlasnych poszukiwan prowadzonych przez pedagogow.

Slowa kluczowe: media, edukacja medialna, infotainment, Internet, film,
gry jezykowe

Summary
This article deals with the subject of media education in the context of the
modern teaching staff education process. The need to explore such issues
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is obvious due to the fact that the media are becoming an integral part of
human life today. The role of educators is to prepare young people for
proper contact with media content. For this reason, it is necessary to equip
future teachers with knowledge and tools to shape such attitudes among
young people. The article also indicates examples of texts and other jour-
nalistic materials, as well as film projects that can be used as training ma-
terial during classes with children or teenagers. These are only examples
of content that can be an inspiration for teachers' own research.

Keywords: media, media education, infotainment, Internet, film, language
games

Wprowadzenie

Edukacja medialna nie zamyka sie w odrebnym przedmiocie w szkol-
nych siatkach godzin, jednak stanowi we wspolczesnym $wiecie zagadnienie,
ktérego pomingé nie mozna. Obniza sie dolna granica wieku, po przekro-
czeniu ktoérej ludzie dopuszezaja, by media staly sie integralng czeécia zycia.
Z tego wzgledu istotne jest wprowadzanie elementéw edukacji medialnej
juz na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, a takze dalej — w ramach
poszczegblnych przedmiotéw w strukturze programowej klas 4—8 szkoly
podstawowej oraz odpowiednio klas 1-3, 1-4 lub 1-5 szkoly ponadpodsta-
wowej (w zalezno$ci od tego, czy méwimy o ksztalceniu na poziomie bran-
zowej szkoly I stopnia, liceum czy technikum). By mozliwa byla wlasciwa
realizacja treci z zakresu edukacji medialnej zar6wno w przedszkolu, jak
i szkole, konieczne jest ksztalcenie kadry, ktéra na co dzien pracuje z dzieé-
mi i mlodzieza. Uczelnie oferujace studia pedagogiczne w zakres obowigz-
kowych przedmiotéw realizowanych przez studentow wiaczaja rowniez ta-
kie, ktore dotykajg zagadnien zwigzanych z mediami. Potrzebe te dostrzega
miedzy innymi Akademia Nauk Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego
w Lesznie, ujmujac w planie studiéw pedagogicznych, realizowanych za-
réwno na poziomie jednolitym magisterskim (piecioletnim), jak i I stop-
nia (trzyletnim) oraz 1l stopnia (dwuletnim) przedmioty z zakresu edukacji
medialnej. W ramach zaje¢ studenci stykaja sie nie tylko z istotna wiedza
merytoryczng, lecz rébwniez pracuja warsztatowo oraz przygotowuja pro-
jekty, ktére im samym pomagajg we wladciwej recepcji treSci medialnych,
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a jednocze$nie dostarczaja umiejetnoSci z zakresu ksztalcenia odpowied-
niego odbioru tych tresci przez mtodych ludzi.

Edukacja medialna a podstawa programowa

Na istote edukacji medialnej zwraca uwage ,,Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szko-
lach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego”, w kt6-
rej znajdujemy nastepujace zapisy:

Wstep

[..]

Celem wychowania przedszkolnego jest wsparcie catoéciowego rozwoju
dziecka.

[..]

IV. Poznawczy obszar rozwoju dziecka. Dziecko przygotowane do podjecia
nauki w szkole:

[..]

3. odroznia elementy Swiata fikcji od realnej rzeczywistoSci; byty rzeczywiste
od medialnych, byty realistyczne od fikcyjnych;

[..]

19. podejmuje samodzielng aktywno$¢ poznawcza np. ogladanie ksigzek,
zagospodarowywanie przestrzeni wlasnymi pomystami konstrukcyjnymi,
korzystanie z nowoczesnej technologii itd.;

[..]

Warunki i sposéb realizacji:

[..]

6) Wspolezesny przedszkolak funkcjonuje w dynamicznym, szybko zmie-
niajacym sie otoczeniu, stad przedszkole powinno sta¢ sie miejscem, w kto-
rym dziecko otrzyma pomoc w jego rozumieniul.

Z kolei w ,,Podstawie programowej ksztalcenia ogblnego dla szkoly pod-
stawowej” czytamy:

1 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przed-
szkolnych w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego [on-
line], Podstawa Programowa 2017 [dostep: 14 grudnia 2022]. Dostepny w Internecie:
https://podstawaprogramowa.pl/Przedszkole.
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Szkola ma stwarzaé uczniom warunki do nabywania wiedzy i umiejetnoSci
potrzebnych do rozwigzywania probleméw z wykorzystaniem metod i tech-
nik wywodzacych sie z informatyki, w tym logicznego i algorytmicznego
mySlenia, programowania, poslugiwania sie aplikacjami komputerowymi,
wyszukiwania i wykorzystywania informacji z ré6znych zrodel, postugiwania
sie komputerem i podstawowymi urzadzeniami cyfrowymi oraz stosowania
tych umiejetnos$ci na zajeciach z réznych przedmiotéw m.in. do pracy nad
tekstem, wykonywania obliczen, przetwarzania informacji i jej prezentacji
w ro6znych postaciach.

Szkola ma réwniez przygotowywac ich do dokonywania §wiadomych
i odpowiedzialnych wyboréw w trakcie korzystania z zasob6éw do-
stepnych w internecie, krytycznej analizy informacji, bezpieczne-
go poruszania sie¢ w przestrzeni cyfrowej, w tym nawiazywania
i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z in-
nymi uzytkownikami sieci. Szkola oraz poszczegdlni nauczyciele po-
dejmuja dzialania majace na celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju

kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci?.

Przygotowanie nauczyciela do wykonywania

zadan z zakresu edukacji medialnej

Edukacja medialna stanowi proces $wiadomego i krytycznego odbioru
oraz korzystania z treSci medialnych. Umiejetnoéci z tego zakresu nalezy
ksztaltowa¢ od najmlodszych lat. Nierzadki jest dzi§ widok malych dzieci
ze smartfonami w dloniach, aktywnie chtonacych réznorakie sygnaly ptyna-
ce z przestrzeni medialnej. Studenci przygotowujacy sie do pracy z dziec-
mi i mlodzieza powinni, bez wzgledu na to, czy ich praca zwigzana bedzie
z prowadzeniem zaje¢ dydaktycznych w szkole czy tak zwanych zajeé¢ poza-
lekcyjnych, posiaéé niezbedng wiedze i umiejetnosci z zakresu edukacji me-
dialnej, by méc nastepnie ksztaltowac¢ u mlodego czlowieka §wiadomosé
krytycznej postawy wobec medidéw oraz da¢ mu narzedzia, ktére pomoga
we wlasciwym odbiorze tego wszystkiego, co znajdzie w przestrzeni me-
dialnej. W ramach studiéw pedagogicznych oferowanych przez Instytut Pe-
dagogiczny Akademii Nauk Stosowanych im. Jana Amosa Komerniskiego,

2 Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej [online], Pod-
stawa Programowa 2017 [dostep: 14 grudnia 2022]. Dostepny w Internecie: https://
podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-I-111; https://podstawaprogramowa.pl/
Szkola-podstawowa-1V-VIII.
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w zaleznoSci od wybranej formy i specjalno$ci studiowania, do programu
wprowadzono przedmioty tematycznie zwigzane z edukacja medialna, wy-
posazajace studiujacych w kompetencje pozwalajace na efektywne prowa-
dzenie zaje¢ z dzieémi, mtodzieza, ale rdwniez z osobami dorostymi.

W ramach jednolitych studiéw magisterskich z zakresu pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej studenci uczestnicza zar6wno w wykladach, jak
i zajeciach ¢wiczeniowych z zakresu edukacji medialnej. W calym cyklu za-
planowano 26 godzin wykladow i 26 godzin ¢wiczen, a do tego 48 godzin
pracy wlasnej studenta. Z kolei studenci realizujacy studia II stopnia w ra-
mach specjalnosci: pedagogika opiekunczo-wychowawcza i praca z rodzi-
ngq, uczestnicza w zajeciach z zakresu edukacji medialnej w pracy z dzieémi
i mlodzieza (15 godzin wykladéw, 15 godzin ¢éwiczen oraz 25 godzin pra-
cy wlasnej), podobnie osoby wybierajace specjalnosé pedagogika opiekun-
czo-wychowawcza z pedagogikq resocjalizacyjng uczestnicza w zajeciach
z zakresu edukacji medialnej w takim samym wymiarze i rozktadzie godzi-
nowym. Ponadto studenci obu wspomnianych specjalno$ci dokonujg wyboru
spoérod dwoch przedmiotéw realizowanych w jezyku angielskim, dotycza-
cych tematyki okotomedialnej: media addictions among children, adole-
scents and adults oraz film and new media in the educational space.

Celem zaje¢ z zakresu edukacji medialnej jest przekazanie wiedzy i wzmac-
nianie umiejetno$ci potrzebnych w procesie dydaktycznym, do ktérego wpro-
wadzane sa elementy edukacji medialnej, rozwijanie umiejetnosci krytycz-
nego odbioru tresSci medialnych, jak rowniez zapoznanie z pozytywnym oraz
negatywnym wplywem przekazéw medialnych na dzieci i mtodziez, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem zagadnien zwigzanych z uzaleznieniami medialnymi.

Wiérod tresci realizowanych podczas zaje¢ z zakresu edukacji medialnej
znajduja sie: jezyk mediow, formy i budowa przekazéw medialnych, specy-
fika przekazéw drukowanych w prasie, radiowych, telewizyjnych oraz inter-
netowych, rozw6j mediéw elektronicznych, gry internetowe oraz ich wplyw
na dziecko, zalezno$ci pomiedzy tre$ciami medialnymi a ich odbiorcami,
edukacyjne i rozrywkowe funkeje przekazéw medialnych, infotainment, edu-
kacja medialna na réznych szczeblach edukacyjnych, wplyw mediéw na
rozwo6j poznawczy, emocjonalny i spoleczny czlowieka, projekty medialne
adresowane do dzieci i mlodziezy — przyktady dobrych praktyk, mlody czlo-
wiek w $wiecie portali internetowych oraz jako twoérca tresci medialnych
(w szczegolnosci internetowych), perswazja i manipulacja w mediach, re-
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klama marketingowa i spoleczna, ludzie mediéw, ludzie w mediach, auto-
rytet kulturalny, retoryka dziennikarska, media jako $rodek dydaktyczny.
Przedmiot zaklada réwniez przeglad programdéw nauczania wykorzystu-
jacych elementy edukacji medialnej, a takze doskonalenie umiejetnosSci
doboru gotowych materialéw i przygotowywania wlasnych pomocy dydak-
tycznych na potrzeby prowadzenia w przedszkolu czy szkole zajeé¢ z za-
kresu wiedzy o mediach. Zaznaczy¢ bowiem nalezy, ze elementy edukacji
medialnej mozna, a nawet nalezy wprowadzaé zar6wno w przestrzeni przed-
szkolnej, ksztalcenia zintegrowanego w klasach 1 — 3 szkoly podstawowej,
jak rowniez — w ramach poszczegblnych przedmiotéw — na wyzszych eta-
pach edukacyjnych.

Z kolei uczelniane przedmioty media addictions among children, ado-
lescents and adults oraz film and new media in the educational space z jed-
nej strony pozwalaja studentom na poglebianie znajomosci anglojezycznej
terminologii pedagogicznej, z drugiej sa okazja, by zglebia¢ zagadnienia
z zakresu edukacji medialnej. W przypadku media addiction among chil-
dren, adolescent and adults sa to: media, ich powszechno$¢ oraz znaczenie
w zyciu i rozwoju czlowieka, ekspansja mediéw elektronicznych i konse-
kwencje tego zjawiska, wplyw tre$ci medialnych na kompetencje komu-
nikacyjne odbiorcow, odbioér i wykorzystanie medidéw a relacje w rodzinie
i gronie réwie$nikow, uzaleznienia medialne wérdd dzieci i mlodziezy oraz
ich wplyw na funkcjonowanie mlodego czlowieka w spoleczenstwie, a po-
nadto przeciwdzialanie i terapie tych uzaleznien. W zakres przedmiotu film
and new media in the educational space wlaczono takie zagadnienia, jak:
film, jego powszechnoé¢ oraz znaczenie w zyciu i rozwoju czlowieka, rézno-
rodnoéc¢ projektow filmowych oraz ich funkcjonowanie w przestrzeni edu-
kacyjnej, filmoterapia, przyklady dobrych praktyk w zakresie wykorzysty-
wania filmoéw w procesie terapeutycznym.

Wokél praktyki

W ksztalceniu studentéw kluczowa kwestig jest nie tylko wyposazenie
ich w niezbedny zaséb wiedzy z zakresu edukacji medialnej, lecz przede
wszystkim w narzedzia, ktére warto wykorzystywaé w codziennej pracy,
w szczeg6lnoécei z mlodymi ludZmi. Podczas zaje¢ w Akademii Nauk Stoso-
wanych w Lesznie istotng sprawg dla wykladowcy jest dzielenie sie dobrymi
praktykami. W pierwszej kolejnosci jednak osoby zaangazowane w ksztal-
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cenie dzieci i mlodziezy musza same uswiadomié sobie, jak wazna we wspol-
czesnym $wiecie jest edukacja medialna. Jak podkresla David Buckingham:

The media are undoubtedly the major contemporary means of cultural
expression and communication: to become an active participant in public
life necessarily involves making use of the modern media. The media, it is
often argued, have now taken the place of the family, the church and the
school as the major socializing influence in contemporary society3.

Media przejmuja dzi$ czesto role autorytetu zaréwno w dziedzinie za-
chowan, jak i jezyka. Brak czasu na rodzinne spotkania czy rozmowy pro-
wadzi do sytuacji, w ktorej mlodzi ludzie zatracaja sie w medialnym Swie-
cie, w szczegblnosci w jego wymiarze wirtualnym. OczywiScie obcowania
mlodego czlowieka z przestrzenia medidéw nie mozna traktowaé jako prak-
tyk niewlasciwych, ale nieumiejetne korzystanie ze zdobyczy technologicz-
nych jest problemem. By zadbaé¢ o wlaSciwa recepcje mediéw przez dzieci
i mlodziez, warto w pierwszej kolejnosci uswiadomié sobie, jak w ostatnich
latach ewoluowala edukacja medialna, zwiazana poczatkowo ze sfera te-
lewizji, prasy oraz radia, by zaledwie po kilkudziesieciu latach skupié sie
w duzej mierze na platformach medialnych, mediach spolecznoéciowych czy
aplikacjach mobilnych. Wspomniana zmiane obrazuje tabela.

Wspoblezesna edukacja medialna powinna odwolywaé sie do wszyst-
kich trzech wyszczegoblnionych w tabeli faz. Wedlug takiego wlasnie klucza
prowadzone s3 zajecia z zakresu edukacji medialnej organizowane dla stu-
dentéw Instytutu Pedagogicznego Akademii Nauk Stosowanych im. Jana
Amosa Komenskiego w Lesznie. Czego dzi§ mozna nauczyé sie, siegajac
do — powiedzmy sobie szczerze — nieco anachronicznej juz obecnie prasy
drukowanej? Nie mozna odmoéwic jej kreatywno$ci jezykowej, ktorej coraz
czeSciej brakuje we wspolezesnej komunikacji. Prasa4 drukowana, radio i tele-

3 D. Buckingham, Media education. Literacy, learning, and contemporary culture,
Cambridge 2003, s. 5. ,Media sg niewatpliwie glownymi wspoélczesnymi srodkami wy-
razu kulturowego i komunikacji: aby stac¢ sie aktywnym uczestnikiem zycia publicznego,
konieczne jest korzystanie z nowoczesnych mediow. Czesto argumentuje sie, ze media za-
jely teraz miejsce rodziny, kosciola i szkoly jako gtéwny czynnik socjalizujacy we wspot-
czesnym spoleczenstwie” [tl. Anna Mackowiak].

4 Termin ,prasa” rozumiany bywa w dwojaki sposob. Czeé¢ teoretykdw nazywa w ten
sposob caloksztalt wytworéw medialnych (obejmujacych periodyki drukowane, przekazy
radiowe, telewizyjne oraz internetowe), inni natomiast ograniczaja znaczenie tego stowa
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wizja, ktérych rozwoj przypadt w Polsce na druga polowe XX w., w szczego6l-
nodci lata 90., w duzej mierze odzwierciedlaly przemiany polityczno-spo-
leczno-gospodarcze, zmierzajgce w kierunku wolnoéci prasy i kapitalizmu,
ktory objal réwniez rynek medialny. Studenci podczas zaje¢ organizowanych
w oparciu o bogaty materiat jezykowy prasy ukazujacej sie w tych wcale nie
tak odleglych czasach maja okazje u$wiadomic sobie, ze aby stworzy¢ ty-
tul ,,chwytliwy” dla czytelnika, zar6wno w przestrzeni prasy drukowanej, jak
iinternetowej, autorzy siegaja po coraz bardziej wyszukane zabiegi jezyko-
we, swoiste gry stowne z czytelnikiem. Uczestnicy zaje¢ mogg jednoczesnie
poréwnac, jak ksztaltowaly sie wytwory dziennikarskiej pracy w nieodleglej
przesztosci, w ktorej dominowala prasa drukowana, a jak wyglada obecnie,

wskazaé ich elementy wspoélne, jak rowniez réznicujace.

Fazy rozwoju edukacji medialnej®

DOMINUJACE MEDIUM/
FAZA OKRES SRODEK PRZEKAZU/KANAL
KOMUNIKACYJNY

Edukacja druga pol. XX w. — koniec | telewizja, prasa, radio
medialna lat 90. XX w.
1.0
Edukacja przelom XX i XXI w. — internet, platformy internetowe,
medialna pierwsza dekada XXI w. media spoleczno$ciowe, blogi
2.0
Edukacja od poczatku drugiej platformy medialne, media
medialna dekady XXI w. spolecznoéciowe, aplikacje
3.0 mobilne, Internet Rzeczy (Internet

of Things) — oparte na algoryt-
micznym przetwarzaniu danych

do prasy drukowanej. W niniejszym tekscie wykorzystano drugie ze wspomnianych zna-

czen terminu ,prasa”.

5 G. Ptaszek, Edukacja medialna 3.0. Krytyczne rozumienie mediow cyfrowych w do-

bie Big Data i algorytmizacji, Krakéw 2019.
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W ramach éwiczen realizowanych zaré6wno ze studentami, jak z dzie¢mi
i mlodzieza warto wzia¢ pod uwage miedzy innymi tytuly tekstow praso-
wych, w ktorych odnajdziemy zabiegi natury fonicznej, graficznej, leksykal-
nej oraz intertekstualnej. Celem jednego z blokdéw zajeé z zakresu edukacji
medialnej realizowanej w Instytucie Pedagogicznym Akademii Nauk Sto-
sowanych w Lesznie jest zwrocenie uwagi studentéw na te typy zabiegow
w taki sposdb, by mogli oni zdobyta wiedze i do§wiadczenia wykorzystac
w pracy z dzie¢mi i mlodziezg, jak réwniez z osobami dorostymi (podczas
wlasnej pracy pedagogicznej, dostosowujac juz, rzecz jasna, dobor przykta-
dow do wieku uczestnikow zajec).

Cwiczeniem mogacym dostarczy¢ ciekawych doznan jest analiza tytu-
16w prasowych stworzonych w oparciu o wspomniane gry jezykowe, w taki
jednak sposob, ze uczestnicy zaje¢ (w pierwszej kolejnosci studenci bioracy
udzial w zajeciach z zakresu edukacji medialnej, w drugiej natomiast mlo-
dzi ludzie na lekcjach w przestrzeni szkolnej) poznaja na poczatek jedy-
nie tytuly, a ich zadaniem jest proba wskazania, jakiej tematyki moga do-
tyczy¢ firmowane przez nie artykuly (tytut przez medioznawcéw okreslany
jest bowiem mianem najmniejszego tekstu prasowego, swoistego okna wy-
stawowego, ktére moze skutecznie zacheci¢ lub zniecheci¢ do tego, by za-
glebic sie w lekturze firmowanego w ten sposob artykutu®). W codziennej
pracy z uczniami mozna wykorzystaé zabiegi foniczne, np. aliteracje czy rym:
»,Na poczatek — porzadek” (5 VIII 1990, tygodnik ,Panorama Leszczyn-
ska”), ,Odmladzanie na zawolanie” (29 X 2009, ,,Panorama Leszczynska”).
Zauwazmy, ze tego typu zabiegi nie sa zarezerwowane jedynie dla prasy dru-
kowanej. Podobnych zabieg6éw nie brakuje w sieci, o czym $wiadcza naste-
pujace sformutowania zawarte w tytulach newséw zamieszczonych w prze-
strzeni internetowe;j: ,,Towarowa, Trapez i...?” (29 VI 2021, portal Elka.pl),
»,100 rac na 100-lecie wolnego Leszna” (18 | 2020, portal Leszno24.pl).
Czytelnik zapewne chetnie podejmie wyzwanie i bedzie sie staral odpo-
wiedzie¢ na pytanie, jaki temat zostal w ten sposob zasygnalizowany, a na-
stepnie przeprowadzi konfrontacje wlasnych przypuszczen odno$nie do
znaczenia tytulu z rzeczywistg wartoScig merytoryczng, jaka niesie ze soba
zapowiadany przezen artykul. Tego typu ,zabawy” z wykorzystaniem tytulow
dziennikarskich moga zainteresowaé zaré6wno doroslych, jak i dzieci. Moga

6 Walery Pisarek podkresla, ze tytul ,jest oknem wystawowym wypowiedzi drukowa-
nej: informuje o towarze i zacheca do jego nabycia”. Zob.: W. Pisarek, Nowa retoryka
dziennikarska, Krakow 2002, s. 163.
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jednocze$nie stanowi¢ punkt wyjsScia do rozmowy na temat przeszloéci, po-
znawania historii (media zawsze byly $wiadkami historii, a teksty sprzed kil-
kudziesieciu lat dla wspolczesnego mlodego czlowieka niewatpliwie maja
juz taki charakter), a takze by¢ asumptem do refleksji po§wieconej mecha-
nizmom, w szczego6lnoSci jezykowym, wedlug ktoérych dzialaja media.

Moznajuz zgtasza¢ uczestnictwo
Rusza tegoroczna akcja "Jabtuszko"

=

(Fot. Filip Wybieralski)

Trwaja przygotowania do rozpoczecia kolejnej edycji akcji charytatywnej
"Jabtuszko". Takze w tym roku jej celem jest pomoc finansowa dzieciom z regionu,
ktére zmagajg sie z chorobami oraz niepetnosprawnosciami. Stowarzyszenie
"Bumerang" przyjmuje obecnie zgtoszenia do udziatu w akcji od przedszkoli, szk6t,
instytucji oraz zaktadéw pracy. - W tym roku padnie kolejny rekord - méwi Marzena
Majer, wspotorganizatorka "Jabtuszka”. wiecej=

Budowa newsa internetowego’

Podobnie ciekawych jezykowych do$wiadczen mogg dostarczy¢ czeste
zaréwno w prasie drukowanej, jak i w sieci (wkraczamy tu juz zatem w obszar
fazy 2.0, a takze 3.0) zabiegi graficzne, leksykalne oraz intertekstualne. Wy-
korzystanie zabiegéw graficznych moze by¢ interesujacym akcentem podczas
zaje¢ z zakresu edukacji medialnej. Po pierwsze, ze wzgledu na fakt, iz zy-
jemy w kulturze obrazu, wiec to, co graficzne, nierzadko bardziej przemawia
niz slowa. Po drugie, uczestnicy zaje¢ moga — na wzoér przeanalizowanych
przykladow — podejmowac wlasne proby tworzenia tego typu grafik. W sieci
zabiegi graficzne czesto zwiazane sa z gra koloréow oraz wielko$cia czcion-
ki. Przywolany juz portal Elka.pl stosuje zasade, wedlug ktorej nadtytuly sa

7 Portal Elka.pl, 08 I1X 2021 r.
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mniejsze oraz zapisywane czarng czcionka, natomiast tytuly majg bardziej
eksponowang forme zar6wno pod wzgledem wielkoS$ci czcionki, jak réwniez
barwy. Mozna to dostrzec chociazby w powyzszym przykladzie i przedysku-
towaé¢ w ramach edukacji medialnej zasady, ktorymi rzadza sie wspoélczesne
media, rowniez te funkcjonujace juz jedynie w nowoczesnej przestrzeni
elektronicznej.

Rownie inspirujace bywaja zabiegi o charakterze leksykalnym oraz in-
tertekstualnym. Duze pole do popisu w codziennej pracy z mlodymi ludZzmi
otwiera zwlaszcza intertekstualnoéc. Autorzy tekstéw dziennikarskich chet-
nie odwolywali sie niegdy$ w prasie drukowanej, a obecnie odwoluja sie
w materialach zamieszczanych w sieci do tytulow badz tekstow piosenek,
na przyklad: ,Malo nas do pieczenia chleba” (21 IV 1985, ,,Panorama Lesz-
czynska”), ,Gdzie sie podzialy prawdziwe zimy?” (13 I 2016, portal Man-
namydlo.pl).

Im blizej wspolczesnoSci, tym tytuly prasowych tekstow dziennikar-
skich coraz czeSciej budowane sa w oparciu o zasade intertekstualnosci.
Mozna tu dostrzec te sama tendencje, co w literaturze, ktérg zaczyna sie
nawet okres§laé mianem supermarketu kultury8. Jak zauwaza Dominika
Zukowska-Gardzinska:

Proze postmodernistyczna opisuje sie jako zbior dziel, sume odno$nikéw
do opracowan, ktére juz wezedniej powstaly. Teksty postmodernistyczne
z zalozenia nastawione sa na gre konwencjami, stereotypami, gdzie korzy-
sta sie zar6wno ze sztuki wysokiej, jak i tematéw z kregu kultury popular-
nej [w przypadku prasy zdecydowanie dominujaca bedzie ta druga sfera —
przyp. A. Maékowiak]. Wsr6d wyznacznikéw powiesci postmodernistycz-
nej wymienia sie: wytworzenie iluzji rzeczywistosci w fabule; gry intertek-
stualne; polaczenie réznych gatunkoéw literackich; chetnie odnosi sie do
historii, nie dbajac o zgode faktograficzna; lamie podzialy na sztuke popu-
larna i elitarna, laczac watki sensacyjne z rozwazaniami filozoficznymi badz
naukowymi. Czytelnikowi proponuje sie czytanie na réznych poziomach
erudycji i umiejetnosSci rozpoznawania odniesienn do innych dziet literac-

kich, do filozofii, idei, bohater6w powiesci czy kodéw kulturowych®.

8 Pojecia tego uzyla D. Zukowska-Gardzinska w tekécie zatytulowanym Tozsamosé
w literackim supermarkecie kultury, ,Kultura — Media — Teologia” 2011, nr 1, s. 55-64.
9 Tamze, s. 58-59.
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Obecne w mediach zabiegi intertekstualne, zbudowane w oparciu o tek-
sty lub tytuly znanych utworé4w muzycznych, moga by¢ z powodzeniem wy-
korzystane w pracy juz z najmlodszymi dzie¢mi. Jest szansa, ze poprzez
zabawe, ale z wykorzystaniem autentycznego materiatu, ktérego nie bra-
kuje we wspolczesnej medialnej przestrzeni, nauczyciel pobudzi mlodego
czlowieka do krytycznej postawy wobec materialébw dziennikarskich. Punk-
tem wyjécia moze uczyni¢ skojarzenie ze znanym utworem, przywolac go,
a nastepnie plynnie przej$¢ do procesu interpretacji materialu dziennikar-
skiego zbudowanego w oparciu o ten tytul. Kolejnym krokiem — jesli po-
zwola na to wiek oraz mozliwosci intelektualne mtodego czlowieka — moze
byt tworzenie wlasnych przykladéw tytuléw w oparciu o powszechnie zna-
ne teksty (rowniez przystow czy frazeologizmoéw, ktore wydaja sie dzi§ byé
coraz bardziej odkladane w niepamie¢, a ktore nie tylko ksztaltuja §wiado-
mo$¢ i wzbogacaja zasob slownictwa, ale i dostarczaja cennej wiedzy na te-
mat przeszloSci i kultury).

Najwiecej uwagi w sferze edukacji medialnej nalezy poswiecié fazie 3.0,
rzecz jasna z tego wzgledu, iz dzieci oraz mlodziez znaczna cze$é swojej
aktywno$ci zwigzanej z przygotowaniem do zaje¢ szkolnych i w trakcie od-
poczynku w czasie wolnym spedzaja w Swiecie wirtualnym. Ludzie czesto
bezrefleksyjnie chlong tresci plynace z tego $wiata, nie poddajac ich nawet
szczypcie krytycznej oceny, albo wrecz przeciwnie — staja sie biernymi od-
biorcami tre$ci medialnych. W tym drugim przypadku dochodzi do sytua-
cji, gdy odbiorcy maja ogromne problemy z przytoczeniem tresci, ktore po-
winni podda¢ recepcji, a nastepnie krytycznej ocenie. Z jednej strony jako
spoleczenstwo posiadamy umiejetno$é wspotwykonywania réznych czyn-
noéci, odbierania r6znych sygnaléow w tym samym czasie, miedzy innymi
dzieki temu, iz potrafimy robic to selektywnie, przyswajajac jedynie klu-
czowe kwestie, z drugiej nie zawsze potrafimy spojrze¢ na dany material
globalnie, wydobywajac z niego kwintesencje. Pomoca w ksztaltowaniu tych
umiejetnosci stuzy¢ moze popularna i znana chyba wszystkim zabawa w tak
zwany ,ghuchy telefon”. Pracujac z grupa, mozemy nakresli¢ nastepujacy
scenariusz zajec: jedna z osdb czyta tekst znajdujacy sie w sieci, wskaza-
ny przez prowadzacego, a nastepnie historia opowiadana jest na zasadzie
Jancuszka”. Dopiero ostatnia z os6b werbalizuje ja glo$no i wtedy moze
nastapi¢ konfrontacja z oryginalng treScia. Zar6wno w pracy ze studentami,
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jaki z dzie¢mi czy mlodzieza warto wybraé historie mato znana, wypelnio-
na zaskakujacymi detalami; dobrym przykladem bylby ponizszy tekst:

Przygladajac sie aksolotlowi, mozna doznaé¢ niemalego szoku. Ryba wypo-
sazona w nogi? Jak to mozliwe? Co6z, mimo ze wyglad tego zaskakujacego
stworzenia wyraznie to sugeruje, aksolotl (ambystoma meksykanska) nie
jest ryba. To wodna forma plazéw ogoniastych z rodzaju ambystoma, czyli
po prostu — jaszczurka wodna. Charakterystyczne cechy: oczy pozbawione
powiek i zdolno$é do catkowitej regeneracji utraconych konczyn. Wyste-
puje w meksykanskich jeziorach?0.

Cwiczenie z wykorzystaniem tego typu tekstu moze przybraé rézne for-
my. Jeden z wariantéw wigze sie z wytypowaniem kilku stow kluczy i poin-
struowaniu uczestnikow ,zabawy”, ze opowiadajacy maja za zadanie w wy-
razny sposob je akcentowac, natomiast stuchajacy — sprobowac przekazaé
kolejnym osobom. Finalnie (podczas glo$nego werbalizowania historii przez
ostatniego uczestnika zabawy) mozna sprawdzi¢, czy udalo sie skutecz-
nie przekazac¢ kolejnym uczestnikom istotne kwestie. W przypadku przywo-
lanego wyzej tekstu kluczowymi slowami mogg byé¢ na przyklad: aksolotl,
ryba, jaszczurka, regeneracja, jezioro. W konicu mozna réwniez wtajemni-
czy¢ jedna lub dwie osoby (w zalezno$ci od wielko$ci grupy), by dokonaly
swobodnej modyfikacji wybranej przez siebie kwestii w zaslyszanej infor-
macji. Wowczas finalnie mozna przedyskutowac z uczestnikami warsztatu
kwestie tego, jak niewielka modyfikacja tre$ci komunikatu jest w stanie
zmienié jego globalny wydzwiek. W przypadku mlodszych dzieci éwiczenie
mozna zbudowaé w oparciu o ilustracje prasowa. Wtedy pierwszy z uczest-
nikow wnikliwie jg oglada, opisuje kolejnej osobie, a ostatni w ,taficuchu”
mowi, jak wyglada ilustracja, po czym nastepuje konfrontacja z oryginal-
nym obrazem. Cwiczenie to pokazuje, jak ksztaltuje sie relacja pomiedzy
medialnym obrazem a jego wyobrazeniem w glowie odbiorcy oraz czy ory-
ginalny obraz i jego wizerunek zarejestrowane w umysle ogladajacego sa
ze sobg tozsame.

10 Jest to fragment tekstu pt. Oto najdziwniejsze zwierzeta Swiata. Sprawdz, jak wy-
gladajq 1 gdzie wystepujq [online], National Geographic Polska [dostep: 23 grudnia 2022].
Dostepny w Internecie: https://www.national-geographic.pl/artykul/najdziwniejsze-
zwierzeta-swiata-jak-wygladaja-i-gdzie-wystepuja.
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na zawsze :)
na zawsze <3

na zawsze ?
Kadr z filmu Na zawsze

Edukacja medialna wiaze sie nie tylko z poznawaniem regul, ktére rza-
dzg $wiatem dziennikarskim, lecz takze dzialaniami prewencyjnymi maja-
cymi za zadanie ustrzec mlodych ludzi przed medialnymi uzaleznieniami,
w szczegdlnoSci od nowych mediéw. Celem jest rowniez u§wiadomienie do-
rastajacym ludziom (zreszta nie tylko im), z jakimi zagrozeniami ze strony
medidéw mogg sie spotka¢. Warto w tym celu skorzysta¢ z materialow przy-
gotowanych przez Fundacje Dzieci Niczyje (obecnie funkcjonujgca pod na-
zwa Fundacja Dajemy Dzieciom Sile). W sieci zamieszczono przygotowany
przez organizacje trwajacy niewiele ponad p6t godziny film zatytulowany Na
zawsze. Prezentuje on historie nastolatkow, ktérych zycie w duzej mierze
toczy sie w przestrzeni wirtualnej. Projekt pokazuje, ze materialy raz wrzu-
cone do sieci moga niemal od razu zaczaé zy¢ wlasnym zyciem. Nawet ich
wycofanie nie stanowi gwarancji, ze juz nikt ich nie bedzie czytal czy ogladat.
Tak zwane screenowanie jest dzi$ na tyle powszechne, ze nawet udostepnie-
nie okreslonego materiatu na kilka sekund moze skutkowaé tym, ze szereg
innych os6b zachowa go w swoich zasobach wirtualnych i niewykluczone,
ze zechca wykorzysta¢ dany przekaz przeciwko osobie, ktora go upublicznila.
Wspomniany film warto wykorzysta¢ podczas zajet ze studentami, ktorzy —
mimo iz nalezg do oséb §wiadomych internetowych zagrozen — niekiedy
przyznaja, ze sami daja sie ponie$¢ emocjom, publikujac w sieci zdjecia czy
treéci werbalne; w ogoble nie zastanawiaja sie, jaki moze by¢ tego oddzwiek
czy konsekwencje. Film Na zawsze nieodplatnie znajdziemy w siecil!, a mo-

11 Zob.: Na zawsze [online], YouTube [dostep: 23 grudnia 2022]. Dostepny w Interne-
cie: https://www.youtube.com/watch?v=XH6MEbuvihE.
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zemy go wykorzysta¢ zar6wno podczas zajeé z uczniami starszych klas szkot
podstawowych i mlodziezg ze szkoly Sredniej, jak rébwniez w ramach spo-
tkan z rodzicami (takze mlodszych dzieci), by u§wiadomi¢ im, jakie zagro-
zenia moga czyhaé na ich pociechy w przestrzeni internetowej. Zaleta fil-
mu jest ukazanie problemu w takim ksztalcie, w jakim mlodzi ludzie moga
spotka¢ sie z nim w rzeczywistoéci. Przygotowany przez Fundacje material
nosi znamiona paradokumentu, dzieki czemu odbiorca nabiera przekona-
nia, ze zaprezentowane w nim wydarzenia sa prawdopodobne i moga do-
tkna¢ kazdego mlodego czlowieka, ktory bezrefleksyjnie daje sie ponieéc
meandrom Swiata wirtualnego. Warto zwrocic¢ jednocze$nie uwage na jezyk
wykorzystany w filmie Na zawsze, czesto potoczny, momentami nawet sta-
jacy na krawedzi wulgarnosci, jednak tym samym oddajacy rzeczywisty cha-
rakter kontaktow jezykowych, nawigzywanych i podtrzymywanych w sieci.
Mozna nawet po$wieci¢ osobny blok zaje¢ analizie jezyka tego typu komu-
nikatéw (réwniez w oparciu o film Na zawsze), by uczuli¢ mlodych ludzi,
ze pewien kanon zachowan werbalnych obowigzuje nie tylko w kontaktach
face to face, lecz réwniez w przestrzeni wirtualnej, przede wszystkim w sy-
tuacjach, gdy komunikacja ma miejsce w gronie rowiesnikow. Rzecz jasna
w tego typu relacjach nie ma konieczno$ci uzywania jezyka oficjalnego, ale
wulgaryzmy sa czyms§, co nie powinno sie tam pojawic.

Edukacja medialna w dzisiejszych czasach nieodlacznie wigze sie z kul-
turg obrazu. Z tego wzgledu w ramach praktyki, zaréwno podczas zajec
uczelnianych, jak i p6zniej w przestrzeni edukacyjnej, dobrze jest zajrze¢ do
Swiata filmu (bajki, projekty fabularne, paradokumenty). Po pierwsze z te-
go wzgledu, by dokona¢ oceny i pewnej selekeji, wybierajac materialy war-
tos$ciowe, ktore dla mlodego czlowieka moga nieé¢ przeslanie dydaktyczne
lub profilaktyczne. Po drugie natomiast, by eliminowa¢ projekty, z ktorymi
obcowanie moze mie¢ negatywny wplyw na dziecko czy nastolatka. Zdecy-
dowanie lepszym rozwigzaniem jest podsuwanie mlodym ludziom wartoScio-
wych propozycji. Agnieszka Skorupa i Michat Brol wsérdd filmow terapeu-
tycznych wyrdznili: reklame spoleczng, film o$§wiatowy, film dokumentalny,
film fabularny tworzony z intencja profilaktyczna oraz film fabularny two-
rzony bez intencji profilaktycznej!2. Spéjrzmy na kilka godnych polecenia

12 A. Skorupa, G. Brol, Film w dziataniach profilaktycznych [w:] Na tropach psycho-
logii w filmie. Cz. 1: Film w edukacji i profilaktyce, pod red. A. Skorupy, M. Brola, P. Pa-
czynskiej-Jasinskiej, Warszawa 2018, s. 212-219.
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przykladow. Dobrze skrojona reklama spoleczna moze stuzy¢ zaré6wno ce-
lom profilaktycznym, jak rowniez zosta¢ przeanalizowana na wiele innych
sposobow. W przestrzeni telewizyjnej, a takze internetowej wciaz gosci trwa-
jacy niewiele ponad minute film Alkohol i kluczyki? Wykluczone!3, przygo-
towany przez Krajowa Rade Bezpieczenstwa Ruchu Drogowego, ktorej cel
wynikajacy juz z lektury tytulu jest oczywisty: przekonac odbiorcéw, by nie
kierowali pojazdami, bedac pod wplywem alkoholu. Projekt ten, ze wzgledu
na fakt, iz nie zawiera zadnych drastycznych obrazéw czy przekazow wer-
balnych (momentami mozna nawet spotkaé elementy komizmu, aczkolwiek
wywazonego, adekwatnie do przywolanego w kampanii tematu), warto po-
kazywa¢ nie tylko dorostym, lecz réwniez dzieciom. Dlaczego osobom, ktére
z racji wieku nie posiadaja jeszcze uprawnien do kierowania pojazdami? Po
pierwsze, w mySl zasady ,czym skorupka za mlodu...”, a po wtére z tego
wzgledu, ze niestety mlodzi ludzie sg niekiedy Swiadkami, jak doroéli (ich
rodzice, rodzenstwo, starsi koledzy czy kolezanki itd.) zasiadajg za kierownice
samochodu, bedac pod wplywem alkoholu. Film Alkohol i kluczyki? Wyklu-
czone moze réwniez stanowic¢ inspiracje do zglebiania zagadnien z zakresu
nauki o jezyku za sprawa obecnej w tytule gry stow ,kluczyki — wykluczone”.

Kadr z filmu Alkohol i kluczyki? Wykluczone

13 Zob.: Alkohol i kluczyki? Wykluczone [online], YouTube [dostep: 23 grudnia 2022].
Dostepny w Internecie: https://www.youtube.com/watch?v=vmWFJ3trzW8.
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Wiéréd filmoéw nie mozna takze pominaé projektdw fabularnych tworzo-
nych bez intencji profilaktycznej, a wiec — moéwiac prosciej — filmow, z kto-
rymi na co dzien mlodzi ludzie stykaja sie w kinach czy za po$rednictwem
odbiornikéw telewizyjnych. Dlaczego? Jak podkre§laja Skorupa i Brol, ,,pro-
dukcje te sg obecne w zbiorowej §wiadomosci widzéw, a dzieki zatrudnianiu
popularnych aktoréw ich oddzialywanie w zakresie modelowania postaw
jest jeszcze bardziej znaczace”4. Niekiedy dobrze jest polaczyé nowoczesny
projekt filmowy z tematem z zakresu klasyki, ktory — ze wzgledu na jego
obecno$¢ w podstawie programowej — nauczyciel musi zrealizowaé i czesto
zadaje sobie pytanie, jak to zrobi¢, by zajecia byly atrakcyjne dla mlodego
czlowieka. W ramach edukacji z zakresu jezyka polskiego mozna na przy-
klad polaczyé¢ mit o Dedalu i Ikarze z filmem Everest!®. Oba teksty kultury
dotycza tematu wyzwan, ktore podejmuje cztowiek, pokazujac, ze — owszem —
nalezy stawiac sobie cele, ale, po pierwsze, powinny to by¢ cele realne, po
drugie, sa w zyciu czlowieka sytuacje, w ktorych nalezy cele zweryfikowaé,
a nie podejmowac wyzwania ,,za wszelka cene”.

Kadr z trailera do filmu Everest

14 A, Skorupa, G. Brol, Film w dziataniach profilaktycznych..., s. 219.

15 Film oparty na autentycznych wydarzeniach majacych miejsce w 1996 r.; opowiada
historie kilkorga osob, ktore zdecydowaly sie zdoby¢ najwyzszy szczyt Swiata. Nie wszyst-
kim sie to udalo, a ponadto cze$¢ wspinaczy przyplacita wyprawe zyciem. Zob.: Everest —
Official Trailer [online], YouTube [dostep: 23 grudnia 2022]. Dostepny w Internecie:
https://www.youtube.com/watch?v=5ZQVpPiOji0.
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Na koniec jeszcze dwa polecenia z zakresu edukacji medialnej. God-
nym uwagi jest serwis Ninateka.pl, w ramach ktorego — dla celow dydak-
tyczno-wychowawczych — nieodplatnie mozna korzystaé z r6znego rodzaju
projektdéw filmowych: od animacji przez dokumenty po filmy fabularne
(adresowane do réznych grup wiekowych odbiorcéw). Z kolei nauczyciele
rozpoczynajacy przygode z edukacja medialng wiele materialow, w tym go-
towych konspektéw oraz kart pracy przygotowanych do pobrania, znaj-
da na stronach takich, jak edukacjamedialna.edu.pl, media.ceo.org.pl czy
legalnakultura.pl. Co istotne — zagadnienia sa zaprezentowane w tak sze-
rokich zakresach, ze pomysly na lekcje znajda tu nie tylko nauczyciele edu-
kacji wezesnoszkolnej, poloniéci czy wychowawcy (to na nich najczedciej
ceduje sie koniecznoé¢ realizowania edukacji medialnej), lecz takze peda-
godzy przygotowujacy zajecia w obszarze innych przedmiotéw, na przy-
klad historii czy jezyka angielskiego. W realizacji edukacji medialnej powin-
ni bowiem partycypowaé wszyscy nauczyciele. Jest to bowiem przestrzen,
ktéra — w mniejszym badZ wiekszym zakresie — wnika do zycia kazdego
czlowieka, a nierzadko w znacznej mierze je wypeknia.

Zakonczenie

Przywolane przyklady s jedynie niewielkim Zr6dlem inspiracji, mozna
je wykorzysta¢ w pierwszej kolejnoSci podczas zaje¢ warsztatowych z przy-
sztymi pedagogami lub tez osobami, ktére maja juz za soba do§wiadczenie
w pracy pedagogicznej, ale sa stale chlonne nowosci i pragna doskonalié¢
oraz uaktualnia¢ swoj warsztat pracy. Kolejnym krokiem jest przekazanie
przez pedagogéw w odpowiedniej formie tych tresci oraz umiejetnosci dzie-
ciom i mlodziezy, a takze wszystkim, ktérzy na co dzien powinni krytycznie
podchodzié¢ do przekazéw medialnych. Krytyczna postawa pomaga we wia-
Sciwej recepcji materialow prezentowanych w mediach, ktore wykorzystujg
rozmaite rozwigzania, tak zwane — ujmujac rzecz potocznie — triki, ktéorym
przy$wieca nadrzedny cel: skupi¢ na sobie uwage odbiorcy. Dziennika-
rze czy tworcy projektow filmowych doskonale wiedza, ze we wspolcze-
snym $wiecie nie wystarczy zgrabnie pod katem jezykowym i merytorycz-
nym skrojony material. By przykul uwage odbiorcy, zyskal popularno$é
i zostal zapamietany, potrzebne jest co$ jeszcze: nietypowe sformulowanie,
zaskakujacy element graficzny, gra kolorow, cos, co zaskoczy, czasem wy-
wola szok czy wzburzenie. Bez wzgledu na to, po jaki zabieg siegnie czlo-
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wiek funkcjonujacy na co dzien w obszarze medi6w, powinien pamietaé, ze
pewnych barier przekracza¢ nie powinien: dobrego smaku jezykowego,
epatowania brutalizmem w slowie czy obrazie. Na tego typu zachowania
nie powinno by¢ zgody w $wiecie twdrcow, ale rowniez wéréd odbiorcow
tre$ci medialnych. Pewnych granic nie powinno sie przekraczaé, bo... prze-
stang by¢ granicami. A §wiat bez zadnych granic i regul — co w literacki
sposdb pokazuje chociazby Slawomir Mrozek w dramacie Tango — zaczyna
rozpadaé sie na kawalki. Zeby jednak pozna¢ blizej wspomniane granice,
warto skorzysta¢ z narzedzi, jakie przynosi edukacja medialna. Im szybciej
jej elementy wprowadzane beda w procesie ksztalcenia i wychowania czlo-
wieka, tym szybciej stanie sie on §wiadomym i krytycznym odbiorca me-
di6w, ktory nie tylko bedzie potrafil w odpowiedni sposob z nich korzystad,
lecz rowniez w odpowiedni sposéb je odczytywaé. Zadanie zwigzane z zapo-
znaniem mlodych ludzi z narzedziami interpretacji i krytycznego podejscia
do mediéw lezy w duzej mierze po stronie nauczycieli.
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Dos$wiadczanie stresu przez mlodziez
jako wyzwanie dla nauczycieli na przykladzie
leszczynskich szkot

Experiencing stress by young people
as a challenge for teachers exemplified
by schools in Leszno

Streszczenie

Artykul dotyczy stresu, jego etiologii, strategii radzenia sobie z nim oraz
wsparcia spolecznego. Na tle wybranych stanowisk teoretycznych zaprezen-
towano wycinek danych uzyskanych w toku realizacji projektu badawcze-
go na temat stresu doéwiadczanego przez ucznidéw leszczynskich szkol.
Omoéwiony material odnosi sie m.in. do miejsc i sytuacji wywotujacych
stres uczniowski, oséb, ktére stresuja mlodziez, czasu trwania i natezenia
doswiadczanego stresu oraz osob, ktore udzielaja mlodziezy wsparcia w sy-
tuacjach dla nich stresujacych. W odniesieniu do danych empirycznych
autorzy podejmuja refleksje na temat czynnikow mogacych przyczynic sie
do ograniczenia zjawiska. Rozwazaja m.in. role nauczycieli oraz ich przy-
gotowanie do zawodu jako czynniki chroniace mlodziez przed negatywny-
mi skutkami stresu.

Slowa Kkluczowe: stres, szkola, mlodziez
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Summary

The article deals with stress, its etiology, coping strategies and social sup-
port. Against the background of selected theoretical positions, a fragment
of data obtained in the course of the research project on the stress expe-
rienced by students of schools in Leszno was presented. The material co-
vered includes places and situations that cause student stress, people who
stress school children, the duration and intensity of stress experienced
and people who support the youth in stressful situations. With regard to
empirical data, the authors reflect on the factors that may contribute to
limiting the phenomenon. They consider, among others the role of teach-
ers and their preparation for the profession as a factor protecting young
people from the negative effects of stress.

Keywords: stress, school, youth

Wprowadzenie

Stres jest we wspolczesnym $wiecie zjawiskiem powszechnym. Swiato-
wa Organizacja Zdrowia okreslita go mianem ,choroby stulecia”, wskazujac
tym samym z jednej strony na skale jego wystepowania, z drugiej za$ na je-
go donioste skutki dla ogbélnego dobrostanu czlowiekal. Ciagle do$wiadcza-
my zmian, spotykamy sie z nowymi wymaganiami, zadaniami i wyzwaniami.
Zyjemy w niepewnym i nieprzewidywalnym $wiecie, pelnym ryzyka2. Stresu
doswiadczaja zarowno doroéli, jak réwniez dzieci® i mlodziez. Jednak czy
powinien byé on obecny na co dzien w szkole? Albo inaczej: czy szkota nie
powinna by¢ miejscem wolnym od stresu?

Doswiadczanie dlugotrwalego stresu w dziecinstwie i w okresie dorasta-
nia moze mie¢ szczegdlnie doniosle znaczenie z uwagi na zachodzace w tym
czasie liczne i wazne zmiany rozwojowe. Radzenie sobie z wyzwaniami wie-
ku rozwojowego w polaczeniu ze stresem do$wiadczanym w $rodowisku,

1J. Roik, Choroby cywilizacyjne. Jak zyé¢ w zdrowiu i nie dopusci¢ do choroby?, Gli-
wice 2008, s. 10.

2 Z. Bauman opisuje ten wspolczesny $wiat za pomoca pojecia ,,plynna nowoczesno$c”,
a U. Beck spoleczenstwo, w jakim zyjemy, okre$la mianem ,spoteczenstwa ryzyka”. Zob.:
Z. Bauman, Plynna nowoczesno$¢, przekl. T. Kunz, Krakéw 2006; U. Beck, Spoleczeristwo
ryzyka: w drodze do innej nowoczesnosci, tl. S. Ciesla, Warszawa 2002.

3 Wysokie wymagania i oczekiwania spoleczne dosiegaja juz najmlodsze dzieci. Pisal
o tym C. Honoré, Pod presjq. Dajmy dzieciom Swiety spokdj!, przel. W. Mitura, Warszawa
2011.
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w ktérym dzieci i mlodziez spedzaja znaczaca cze$¢ swojego zycia, moze wy-
wola¢ negatywne konsekwencje dla ksztaltowania sie osobowosci mtodego
czlowieka i jego stosunku do $§wiata jako Zrodla zagrozen4. Te z kolei odno-
si¢ sie mogg nie tylko do sytuacji szkolnych, nie tylko do okresu, w ktérym
stres uczniowski jest do$wiadczany, ale do calego przyszlego, w tym tak-
ze dorostego zycia®. Stres jest zatem jednym z czynnikoéw wplywajacych na
zdrowie psychiczne mlodziezy i jej dobrostan, dlatego jego badanie w od-
niesieniu do os6b w okresie dorastania ma szczego6lng wartoseé.

W artykule tym przedstawione zostana wyniki badan wlasnie na temat
stresu do$wiadczanego przez mlodziez leszczynskich szkol podstawowych
i ponadpodstawowych. Projekt badawczy zatytulowany ,Stres w do$wiad-
czeniach mtodziezy leszczynskich szkol zostal zrealizowany w Instytucie Pe-
dagogicznym Akademii Nauk Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego
w Lesznie, a inspiracja do przeprowadzenia badan wyplynela z jednej z lo-
kalnych szkél $rednich — IT Liceum Ogolnoksztalcacego im. Mikolaja Ko-
pernika z Oddzialami Dwujezycznymi i Miedzynarodowymi w Lesznie.

Stres — powszechnie znany, lecz ré6znie rozumiany

Pojecie stresu jest powszechnie uzywane i zwykle kojarzy sie negatyw-
nie. Utozsamia sie je z pewnego rodzaju nieprzyjemnym stanem napie-
cia, niepewnosci objawiajacym sie w reakcjach naszego ciala. Pojecie stre-
su wprowadzil Hans Selye, ktory rozpatrywat stres z perspektywy proceséw
adaptacyjnych organizmu. Twierdzil, ze ,stres jest nieswoista reakcjg orga-
nizmu na wszelkie stawiane mu zgdanie”® oraz ze ,nieistotne jest, czy czyn-
nik lub sytuacja, jakiej stawiamy czolo, jest przyjemna czy nieprzyjemna.
Liczy sie jedynie intensywno$¢ zgdania przystosowania sie do sytuacji no-
wej lub ponownego dostosowania sie do sytuacji normalnej”’. Stres moze
pojawia¢é sie zarazem w sytuacjach klopotliwych, nieprzyjemnych, jak tez
w sytuacjach powszechnie ocenianych pozytywnie. Rozumieé go nalezy jako
pewnego rodzaju mechanizm przystosowawczy organizmu, ktérego konse-
kwencje nie zawsze sa negatywne.

4 K. Gucwa, Stres w szkole — destruktant 1 postrach dzieci i mlodziezy, ,Korpus Huma-
nitarny” 2022, nr 45, s. 142.

5 B. Jacennik, J. Szczepanska, Aby stresu bylo mniej, ,,Psychologia w Szkole” 2007, nr 2,
s. 89.

6 H. Selye, Stres okielznany, przel. T. Zalewski, Warszawa 1977, s. 25.

7Tamze, s. 26.
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Wyr6zni¢ mozemy dwa rodzaje stresu: stres szkodliwy (tak zwany dys-
tres), ktory wynika z cierpienia, dezintegracji psychicznej i moze prowadzié¢
do réznego rodzaju chordb, oraz stres korzystny (tak zwany eustres, dobry
stres), motywujacy czlowieka do wysilku i osiagnieé zyciowych8. Kiedy za-
tem i jakie zjawiska wplywaja na czlowieka pozytywnie, a kiedy i jakie nega-
tywnie? Badacze podjeli sie proby stworzenia listy stresujacych wydarzen
zyciowych. Znalazly sie na niej m.in. §mier¢ bliskiej osoby, rozwo6d, zmiana
miejsca zamieszkania®. Taki spos6b ujmowania stresu, oparty na okresleniu
intensywnos$ci oddzialywania sytuacji stresujacych, skupia sie jednak wy-
lacznie na stresorach, czyli czynnikach wywolujacych stres, a nie uwzglednia
subiektywnej oceny tych czynnikéw przez dana osobe. Biorac pod uwage
roznice indywidualne w sposobie percepcji i oceny wydarzen, to, co dla jed-
nego czlowieka bedzie stresujgce, dla innego nie bedzie. Stad r6zne beda in-
dywidualne przezycia i reakcje na nie. W pojeciu stresu nalezy zatem uwzgled-
nia¢ obie kategorie czynnikéw (zewnetrzne i wewnetrzne), a takze czynnik
poéredniczacy, czyli postrzeganie i ocene sytuacji przez podmiotZ0,

Subiektywna opinia osoby, czy dana sytuacja jest dla niej stresujaca,
zostala uwzgledniona w transakcyjnej koncepcji stresu Richarda Lazarusa
i Susan Folkman. W tym ujeciu stresem jest ,,okres$lona relacja osoby z oto-
czeniem, oceniana przez osobe jako obcigzajaca lub przekraczajgca jej za-
soby i zagrazajaca jej dobrostanowi”l. Wazne s3 zatem nie tylko czynniki
zewnetrze, oddzialywajace na dana osobe, ale tez czynniki wewnetrzne i spo-
soOb postrzegania danej sytuacji przez te osobe. To, czy pojawi sie stres, za-
lezy od tego, czy dana sytuacja zostanie uznana przez jednostke za stre-
sujaca, np. sytuacja krzywdy, straty, zagrozenia czy wyzwania (dzieje sie to
W procesie oceny pierwotnej), oraz tego, jak jednostka oceni swoje zasoby
oraz mozliwosci, by usunaé przyczyne stresu, poradzi¢ sobie z zaistnialg sy-
tuacjg, wyzwaniem (zachodzi to w procesie oceny wtornej). Procesy te prze-
biegaja rownocze$nie i sg ze soba sprzezonel2. Stres jest wiec zjawiskiem

8 J.F. Terelak, Czlowiek i stres. Koncepcje, zrodla, reakcje, radzenie sobie, modyfikato-
ry, Bydgoszcz—Warszawa 2008, s. 30.

9 Zaczerpniete ze Skali Zdarzen Zyciowych T.H. Holmesa i R.H. Rahe — za: W. Losiak,
Psychologia stresu, Warszawa 2008, s. 47-54.

10 J. Michalik-Suréwka, Stres ucznia i nauczyciela w odpowiedzi na wspolczesne za-
grozenia cywilizacyjne [online], Jagiellonian University Repository 2008 [dostep: 14 grud-
nia 2022]. Dostepny w Internecie: https://core.ac.uk download/pdf/322848901.pdf.

1 R.S. Lazarus, S. Folkman, Stress, Appraisal and Coping, New York 1984, s. 19.

121. Heszen, H. Sek, Psychologia zdrowia, Warszawa 2007, s. 145.
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bardzo zlozonym. Jego odczuwanie zalezy zar6wno od wlasciwos$ci otocze-
nia (zaistnialych wydarzen), jak tez wlasciwo$ci osoby, na ktora to otoczenie
(wydarzenia) oddzialuje. Stres odczuwamy wtedy, gdy uSwiadamiamy sobie
swoja niemoc i niskie kompetencje do pokonania danej trudnoéci, ale tez
wtedy, gdy nasze kompetencje wcale nie s niskie, a jedynie w taki sposob sa
przez nas oceniane. Stres pojawia sie szczegblnie wtedy, gdy chodzi o sytua-
cje dla nas wazne. Dla mtodego czlowieka stresujace moga byé wydarzenia
nagle i wielkiej wagi, jak np. rozwdd rodzicow, zmiana szkoly, ale tez sprawy
codzienne 0 mniejszym znaczeniu, jak np. napisanie sprawdzianu czy pozna-
wanie nowych osdb. To, co dla jednych bedzie mobilizujace (bedzie wywoly-
walo pozytywny stres), dla innych moze by¢ szkodliwe (bedzie wywolywato
negatywny stres). Intensywno$¢ przezywanego stresu i jego szkodliwo$é za-
lezy od ciezaru wywolujacych go sytuacji, a takze od iloéci wydarzen i czasu
ich trwanial3. Warto zauwazy¢, ze trudnoS$ci i wyzwania zycia codziennego
rébwniez moga powodowaé negatywne skutki w funkcjonowaniu czlowieka,
gdy wystepuja dtugotrwale, w duzych iloéciach i sa uciagzliwe dla jednostki.

W prezentowanych badaniach zostalo przyjete transakcyjne ujecie stre-
su. Stres szkolny rozumiemy jako okres$lony rodzaj relacji (interakcji) miedzy
uczniem a szkola. Owa relacja zachodzi w wyniku zakldcenia rownowagi
miedzy mozliwoSciami ucznia, jego zasobami a wymaganiami szkoly i wa-
runkami koniecznymi do ich spelnienia. Badane osoby mialy odpowiedzieé¢
na pytania sondazowe zwigzane ze stresem — przedstawialy wiec wlasna,
subiektywng ocene przezywanego przez siebie stresu.

Radzenie sobie ze stresem

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, w codziennym zyciu trudno
unika¢ stresu. Moze nawet nie jest to konieczne, gdyz niekiedy bywa on po-
trzebny, aby mobilizowa¢ sily naszego organizmu do radzenia sobie z wy-
zwaniami i zmianami, jakich do§wiadczamy. ,Badania rzeczywiscie dowo-
dza — stwierdza Mario Farné — ze optymalny poziom stresu poprawia stan
zdrowia, sprawia, ze jesteSmy mniej wrazliwi na monotonie, wyostrza zdol-
no$¢ uwagi, koncentracji, nauki, pamieci oraz twoérczego rozwigzywania pro-
blembéw”4, Stres moze okazaé sie mobilizujacy w szkole, gdy zwieksza wy-

13'W. Losiak, Stres i emocje w naszym zyciu, Warszawa 2009, s. 21.
14 M. Farné, Stres... kiedy pomaga, a kiedy szkodzi, jak zamieni¢ go w sojusznika, przel.
R. Markowski-Wedelstett, Poznan 2006, s. 21.
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dajno$c¢ proces6w poznawczych. Kiedy jednak jest zbyt silny lub trwa zbyt
dlugo, dziala odwrotnie, spowalniajgc funkcje naszego organizmu. Zdaniem
Danuty Boreckiej-Biernat wyglada to tak: ,,W sferze fizjologii czlowieka do
oznak reakeji stresowych zalicza sie m.in. blado$é, szybsze bicie serca,
sucho$¢ w ustach, bdle szyi, plecow itd. W sferze my$lenia i pamieci: nie-
zdolno$¢ kojarzenia pojeé, luki w pamieci itd. W sferze emocji: rozdraznie-
nie, nerwowo$¢, zlosc, lek itd. W sferze zachowan: trudnoéci z méwieniem,
reakcje histeryczne, impulsywno$¢, sieganie po papierosy, alkohol, leki, nar-
kotyki, ucieczki czy zmiany w odzywianiu sie. W sferze filozofii zyciowej oso-
by doswiadczajacej silnego, dlugotrwalego stresu obserwuje sie biernosé,
bezradnos$é, bezosobowe podejécie do realizowanych zadan, kwestionowa-
nie warto$ci, nihilizm”5. Niekorzystny stres moze zatem przyczyniac sie
do pojawiania sie probleméw ze zdrowiem, trudnosei szkolnych, klopotow
w relacjach interpersonalnych czy wywolywac sktonnoéci do podejmowania
zachowan ryzykownych. Mozna wiec powiedzie¢, ze zwieksza on prawdo-
podobiefistwo pojawienia sie zagrozen typowych dla wieku dorastania —
mlodzi ludzie nie radza sobie z sytuacjami trudnymi (np. gdy rodzice na
wecze$niejszych etapach rozwoju sukcesywnie usuwali przed nimi pojawia-
jace sie przeszkody).

To, czy pojawi sie stres, zalezy w pewnym stopniu od ucznia, a doklad-
niej — od jego subiektywnej oceny sytuacji i wlasnych mozliwosci (oszaco-
wanych na podstawie wecze$niejszych doswiadczen), ale wplyw na jego wy-
stapienie w réwnym stopniu ma szybkie tempo zycia (juz od najmlodszych
lat) i wyzwania stawiane przed mlodymi ludzmi (gléwnie przez dorostych).

Tak samo zindywidualizowany jak sposob identyfikowania sytuacji trud-
nych jest sposéb reagowania na stres oraz radzenia sobie w warunkach nie-
normalnych. W literaturze wyré6znia sie trzy style radzenia sobie ze stresem:
,»Styl skoncentrowany na zadaniu — osoba charakteryzujaca sie takim sty-
lem zazwyczaj w obliczu stresu podejmuje wysilek, aby rozwigzaé¢ problem
przez przeksztalcenie poznawcze lub zmiane trudnej sytuacji; styl skon-
centrowany na emocjach — polega glownie na koncentrowaniu sie na so-
bie i wlasnych reakcjach emocjonalnych zwigzanych ze stresem; styl skon-
centrowany na unikaniu — jednostka nie mysli o problemie, nie koncentruje
na nim swojej uwagi’6. Uczen doswiadczajacy sytuacji trudnej, stresujacej

15 D. Borecka-Biernat, Strategie radzenia sobie mtodziezy w trudnych sytuacjach spo-
tecznych. Psychospoteczne uwarunkowania, Wrocltaw 2006, s. 18.
16 J.F. Terelak, Czlowiek i stres..., s. 307.
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moze probowaé odstresowac sie poprzez tagodzenie emocji, np. uprawiajac
sport, siegajac po alkohol; moze stara¢ sie nie mysle¢ o problemie, unikaé
go, kapitulujac w krytycznym momencie; moze wreszcie stara¢ sie znalezé
adekwatne rozwigzanie (samodzielnie lub przy wsparciu innych oso6b, ktérych
dostepno$c¢ i postawa ma duze znaczenie). W tym konteksécie wazne jest ta-
kie ksztaltowanie roli zawodowej nauczyciela, zaré6wno w trakcie studiéw, jak
i w dalszym procesie autokreacji i doskonalenia, ktére obejmuje, a moze na-
wet zbudowane jest na personalistycznym ujmowaniu osoby ucznia, dialo-
gowym podejsciu do edukacji i odpowiadajacej tym nurtom komunikacjit’.

Metodologiczna charakterystyka badan

W warunkach wspolczesnego zycia stres jest doSwiadczany niezaleznie
od wieku, a umiejetno$c¢ radzenia sobie z nim jest waznym warunkiem za-
chowania zdrowia psychicznego. W niniejszym artykule przedstawiony zo-
stal fragment badan na temat stresu i sposob6w radzenia sobie z nim przez
mlodziez. Do przeprowadzenia badan wybrano technike indagacyjng i me-
tode ankiety!8. Badania zrealizowano w 2018 r. w dwunastu leszczynskich
szkotach, w tym szkolach: podstawowych i ponadpodstawowych (gimnazjach,
liceach ogdlnoksztalcacych, technikach i szkotach branzowych I stopnia).

Badaniami objeto 650 uczniéw (w wieku od 11 do 18 roku zycia) z r6z-
nych klas (229 — szkoly podstawowe; 192 — gimnazja; 229 — szkoly ponad-
podstawowel®), roznej plei, zar6wno z miast, jak i wsi. Na podkreSlenie za-
stuguje fakt, ze badania zrealizowane byly w trakcie przeprowadzania re-
formy o$wiaty, co moglo przysporzy¢ mtodziezy dodatkowych stresorow,
takich jak: nowe programy nauczania (zmieniane w trakcie cyklu nauczania),
nowa organizacja szkot (,wygaszanie” gimnazjow i wlaczanie ich do szkoél
podstawowych), niepewno$¢ w zwigzku z przewidywanymi trudno$ciami
przyjecia do szkol ponadpodstawowych (tak zwany ,,podwdjny rocznik”).

Nasze badania koncentrowaly sie na zdiagnozowaniu wystepowania stre-
su wéréd mlodziezy, okolicznoéci, w jakich doswiadcza ona stresu, oraz opi-
saniu tego, w jaki sposéb stres oddzialuje na funkcjonowanie mlodziezy.

17 B, Sliwerski, Z perspektywy pedagogiki personalistycznej, ,Edukacja i Dialog” 1996,
nr79,s. 13-18.

18 Wedtug wskazan H. Muszynskiego, Metodologiczne vademecum badacza pedago-
ga, Poznan 2018, s. 176-188.

19 Badanymi uczniami szk6l ponadpodstawowych byli zaréwno absolwenci gimnazjow,
jak tez absolwenci o$mioletnich szkot podstawowych.
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Interesowalo nas takze to, w jaki sposob mlodziez opisuje swoje sposoby

radzenia sobie ze stresem.

Wyniki badan wlasnych

Kwestia kluczowa, od ktbrej wyszliémy w kwestionariuszu dostarczonym
do rak uczniéw, dotyczyla tego, co ich stresuje. Czynniki wywolujace u mlo-

dziezy stres zostaly przedstawione w tabeli nr 1.

Tabela nr 1. Trudno$ci wywotujace u mlodziezy stres, N = 650

Typ szkoly
podst. % gimn. % ponadp. %

Problemy z nauka 50,66 36,98 39,74
Rywalizacja w Klasie, szkole 12,66 13,54 11,35
ﬁeuléilyi?ﬁefﬁ ?uczydelem/ 25,33 16,15 27,07
Bycie poddawanym ocenie 43,67 44 27 52,84
frok st oy

Konflikty z réwie$nikami 20,09 15,1 18,78
%‘Esp‘i‘;’ggrpsrzzlzs}zy};’“ 45,85 47,92 30,57
Przeciazenie obowigzkami 46,29 48,96 50,22
Oczekiwania, wymagania rodzicow 20,96 20,83 20,09
Problemy finansowe 6,11 5,21 7,42
Problemy ze zdrowiem 12,23 7,81 17,9

a;aglfaa(lllilc)eptacji siebie (np. swojego 20,96 22,02 27,51
Konflikty rodzinne 13,97 11,46 14,85
Samotnoéc 14,85 16,67 20,96
Inne 4,37 9,9 2,18

Zrédlo: badania wlasne

Trudno$¢, z ktérg mierza sie mlodzi ludzie, a ktora sg problemy w nau-
ce, okazala sie najbardziej stresujaca dla badanych ucznidéw szkoél podsta-
wowych (stresuje sie nimi ponad polowa respondentéw z tej grupy wieko-
wej). Dla ankietowanych gimnazjalistow najbardziej stresogenne okazaly
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sie: przeciazenie obowigzkami i niepewna przyszlos$é, zwigzana np. z wybo-
rem szkoly (niemal co drugi badany wybieral te odpowiedzi). Uczniow szkot
ponadpodstawowych najbardziej stresuje bycie poddawanym ocenie i, po-
dobnie jak w mlodszej grupie wiekowej, nadmiar obowigzkow. Najrzadziej
badana mlodziez stresuje sie problemami finansowymi, zdrowiem, rywali-
zacja w klasie czy konfliktami rodzinnymi (co znajdzie odzwierciedlenie jesz-
cze w dalszej czesci wynikow prezentowanych badan). Warto podkreslic, ze
w grupie uczniow szkol ponadpodstawowych wzrasta w stosunku do mlod-
szych uczestnikow badania stres zwiazany z samotnoscia, za$ uczniowie szkot
podstawowych czeéciej niz starsi koledzy stresuja sie konfliktami z rowie-
$nikami. Jest to zapewne zwigzane z etapem rozwoju spolecznego, na kto-
rym sie znajduja.

Aby doprecyzowaé okolicznoSci powstawania stresu u mlodych ludzi,
zapytaliSmy ich o miejsca i sytuacje, w ktorych doswiadczaja stresu. Uzy-
skane dane zostaly przedstawione w tabeli nr 2.

Badania nie wykazaly zdecydowanych réznic pomiedzy poszczegdlny-
mi grupami wiekowymi. Warto zauwazy¢, ze dla wiekszo$ci badanych dom
rodzinny jest Srodowiskiem wolnym od stresu (przeciwnie wskazalo okolo
7% uczniow szkot podstawowych i gimnazjow oraz 9% uczniow szkot po-
nadpodstawowych).

Miejscem, w ktorym mlodziez doswiadcza najczesciej stresu, jest szko-
la. Tylko dla co trzeciego badanego szkola nie jest zroédlem stresu. Dla co
dziesiagtego badanego Zrodlem stresu sg koledzy z klasy. Nalezy podkresli¢,
ze zrodlem stresu w o wiele mniejszym stopniu sa koledzy spoza szkoly,
czyli ci, ktorych badani sami sobie wybieraja.

7 uwagi na pojawiajaca sie w ostatnich latach cyberprzemoc chcieliémy
tez dowiedzieé sie, na ile mlodziez do§wiadcza stresu podczas korzystania
z Internetu. Okazalo sie, ze dla zdecydowanej wiekszo$ci Internet nie jest
zrodlem stresu. Dla uczynienia obrazu kompletnym dodajmy, Ze nie jest to
jednak medium zupeknie bezstresowe. Kilka procent badanych stwierdzilo,
ze korzystanie z Internetu jest dla nich stresujace.
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Uzupelnieniem okoliczno$ci wywolujacych stres u mlodych ludzi jest
okreslenie, kto ich stresuje. Dane uzyskane poprzez pytanie o osoby wywo-
lujace stres zostaly przedstawione w tabeli nr 3.

Tabela nr 3. Osoby wywolujace stres, N = 650

Typ szkoly
podst. % gimn. % ponadp. %

Rodzice 20,96 21,35 22,71
Rodzenstwo 12,23 5,73 7,86
Inni czlonkowie rodziny (kto?) 2,18 3,13 3,93
Kolezanki i/lub koledzy z klasy 17,9 23,44 16,16
Kolezanki i/lub koledzy ze szkoly 20,09 19,79 18,78
Znajomi spoza szkoly 10,48 6,77 10,04
Nauczyciele 42,79 50,52 63,76
Wychowawca 20,52 23,69 8,3

Inne osoby (kto?) 3,06 3,13 6,55
Nikt mnie nie stresuje 19,21 24,48 15,28

Zrédlo: badania wlasne

Dane w tabeli potwierdzaja wyniki, ktére wskazuja, ze koledzy z klasy
i szkoly sg wiekszym Zrodlem stresu niz koledzy spoza szkoly.

Polowe badanych stresuja nauczyciele. Odsetek ten roénie wraz z wie-
kiem. W najwiekszym stopniu relacje z nauczycielami stresuja uczniow szkot
ponadpodstawowych (okolo 64%). Ma to prawdopodobnie zwigzek z tym,
ze w tych szkolach jest wieksza presja zwigzana z wymaganiami i wynikami
egzamindw, np. egzaminu maturalnego. Warto podkresli¢, ze uczniowie szkot
ponadpodstawowych stwierdzili jednak, ze nie stresuje ich wychowawca. Na
wychowawce jako osobe wywolujgcg stres wskazal mniej niz co dziesig-
ty uczen szkoly ponadpodstawowej, co piaty uczen szkoly podstawowe;j i co
czwarty uczen gimnazjum.

Zdecydowanie mniej stresogenne relacje lacza badanych z czlonkami ro-
dziny. Co piatego badanego stresuja rodzice. Kilka procent uczniéw wska-
zalo tez na rodzenstwo (najczesciej byli to uczniowie szkoly podstawowej).
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Wielu badanych odpowiedzialo, ze nie stresuje nikt konkretny, czyli zré-
del ich ewentualnego stresu mozna doszukiwa¢ sie w czynnikach pozaoso-
bowych.

Jesli chodzi o nasilenie do§wiadczanego stresu to zastosowaliémy w pre-
zentacji wynikow badan rangowanie, natomiast zadaniem uczni6éw bylo okre-
Slenie w skali od 1 do 5 sily stresu do§wiadczanego w podanych w kafeterii
sytuacjach. 1 oznaczalo, ze dana sytuacja w ogoéle nie stresuje badanego, zas$ 5,
ze bardzo go stresuje. Wyniki zostaly przedstawione w tabeli nr 4.

Tabela nr 4. Nasilenie stresu do§wiadczanego przez mlodziez, N = 650

Typ szkoly
podst. % gimn. % ponadp. %

Préba porozumienia sie z rodzicami 1,89 1,76 1,69
Porozumienie sie z rodzenstwem 1,38 1,41 1,4
Inicjowanie kontaktéw z rowie$nikami 1,98 1,95 1,8
Poznawanie nowych oséb 1,98 2,53 2,31
Poderwanie kogo$ 3,17 2,76 3,0
Wyrazenie wlasnego zdania 2,1 2,05 2,12
Wypowiadanie sie na forum 2,44 2,5 2,68
Rozmowa z nauczycielem 2,76 2,15 2,26
Pisanie kartkowek, sprawdzian6w itp. 3,17 2,86 3,1
Pisanie egzaminow 3,69 3,42 3,32
brrcbieranic st sratni 164 | 157 1,49
Wybor szkoly, uczelni 2,85 2,72 2,81
Udzial w konkursach/zawodach 2,61 2,45 2,39
Suma 31,66 30,13 30,37
Srednia 2,44 2,32 2,34

Zrodlo: badania wlasne

Jak wynika z analizy zebranych odpowiedzi, najsilniejszy stres towarzy-
szy badanym uczniom w zwigzku z sytuacjami egzaminacyjnymi i pisaniem
sprawdzian6w. Co ciekawe, bardzo silnie stresogenna jest takze we wszyst-
kich grupach wiekowych préba poderwania kogo$. Ciekawa sytuacja wysta-
pila w odniesieniu do nasilenia stresu zwigzanego z ¢wiczeniem na lekcjach
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wychowania fizycznego i przebieraniem sie w szatni. Jakkolwiek ranga stresu
w tej sytuacji jest niewysoka, to w odpowiedziach badanych uczniéw poja-
wialy sie w tym przypadku skrajne wartosci — albo ta sytuacja byla bardzo
stresujaca, albo zupekie nie stresujaca dla respondentow.

Badani uczniowie, choé odczuwaja stres w zwigzku z r6znymi trudnoscia-
mi, ktérych doswiadczajg (jak wynika z prezentowanych badan — gléwnie
w zwigzku z sytuacjami szkolnymi), nie s3 poddani jego oddzialywaniu dtugo-
trwale. Najmlodsi badani najcze$ciej stresujg sie krotko przed okreélong sy-
tuacja i krétko po niej, starsi za$ (gimnazjaliéci i uczniowie szkét ponadpod-
stawowych) dluzej przed zdarzeniem, ktore jest dla nich stresujace, i niedlugo
po nim. Jedynie $rednio co 20 badany deklaruje, ze nie do§wiadcza stresu.

Zwazywszy na to, ze istnieje do$¢ wysoki odsetek uczniéw, na ktérych
stres dziala paralizujaco, i takich, ktérym przynajmniej czasami utrudnia
funkcjonowanie, oraz fakt, ze dla uczniéw najbardziej stresujace sa codzien-
ne do$wiadczenia szkolne, warto przyjrzec sie temu, jak mtodziez radzi sobie
trudno$ciami i wyzwaniami. Sposoby przezywania stresujacych wydarzen
i radzenia sobie w sytuacjach trudnych zaleza od wielu czynnikéw, w tym
cech osobowoSciowych i wychowania, m.in. wiary we wlasne mozliwosci,
do$wiadczenia zwigzanego z reagowaniem na napiecie emocjonalne, pozio-
mu aspiracji, poziomu inteligenc;ji20. Jak zostalo powiedziane wczeéniej, style
radzenia sobie ze stresem mogg przyjmowaé rézny kierunek: skoncentro-
wany na zadaniu, skoncentrowany na emocjach czy skoncentrowany na uni-
kaniu. Przeprowadzone badania pozwolily nam ustali¢, jakie style radzenia
sobie ze stresem przyjmuje mtodziez z leszczynskich szkot i jakie podejmuje
dzialania, by uwolni¢ sie od stresu, gdy ten sie pojawi.

Stosowane przez badanych style radzenia sobie ze stresem zostaly przed-
stawione w tabeli nr 5.

Badania pokazaly, ze dzialania mlodziezy w sytuacji stresu najcze$ciej
skupiajg sie na emocjach. Mlodziez szuka réznych sposobéw zlagodzenia
napiecia wywolanego przez stres. Wéréd wielu podanych sposobéw najcze-
$ciej wybieranymi sa: sluchanie muzyki?! (przez zdecydowang wiekszo$¢é mio-

20 S, Korczynski, Stres w srodowisku edukacyjnym milodziezy, Warszawa 2015, s. 32-35.

21 Jest wiele badan potwierdzajacych, ze stuchanie muzyki jest najczestszym sposobem
lagodzenia przykrych stan6w emocjonalnych przez mlodziez. Dla poréwnania — badania
S. Korczynskiego przeprowadzone wérdd gimnazjalistow dowodza, Ze takie dzialania po-
dejmuje 60,5% mlodziezy (zob.: S. Korczynski, Stres w $rodowisku..., s. 194-196), a ba-
dania E. Kostrzewy-Zablockiej i B. Ponurek przeprowadzone wérod licealistow wykazuja,
ze shuchanie muzyki jako sposob radzenia sobie ze stresem stosuje 69% uczniow (zob.:
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dziezy), granie na komputerze czy spedzanie czasu w Internecie (przez ponad
polowe badanych) i uprawianie sportu (przez ponad 40% respondentow).
Rzadziej, ale jednak, pojawialy sie mniej konstruktywne metody rozladowy-
wania napiecia polegajgce na sieganiu po papierosy, alkohol czy inne uzywki.
Warto zaznaczy¢, ze im starsza mlodziez, tym czeSciej po nie siega (od 5%
w szkotach podstawowych do kilkunastu w szkotach ponadpodstawowych).

Tabela nr 5. Strategie radzenia sobie ze stresem, N = 650

Typ szkoly
podst. gimn. ponadp.
% % %

Uprawiam sport 44,1 47,4 44,54
Stucham muzyki 77,29 77,08 83,41
Gram na komputerze, korzystam z Internetu 56,77 60,42 54,59
Siegam po papierosy, alkohol lub inne uzywki 5,68 11,46 16,59
Szukam rozwigzan mojego problemu 14,85 14,58 15,72
Analizuje swoje dzialania i staram sie 24,02 29,69 36,68
je lepiej zrozumieé

Staram sie zmienié, poprawié swoje 23,14 21,88 24,45
postepowanie

Staram sie nie my$le¢ o klopotach 37,99 31,25 33,63
Odkladam ,zmierzenie sie” z trudno$ciami 9,17 10,42 10,04
Zamykam sie w sobie 14,85 18,23 16,59
Poddaje sie, nie szukam pomocy 7,42 7,29 5,24

Zrodlo: badania wlasne

Styl skupiony na rozwigzaniu problemu powodujacego stres przyjmuje
juz mniejszy odsetek mlodziezy. Uczniowie szkdt ponadpodstawowych cze-
Sciej niz ich mlodsi koledzy i kolezanki staraja sie poradzi¢ sobie ze stresem
samodzielnie, np. planujac zmiany, szukajac rozwigzan w réznych zrédlach
wiedzy, rozpatrujgc rézne dzialania. Blisko 37% badanych ucznidéw szkol
ponadgimnazjalnych zaznaczylo, ze analizuje swoje postepowanie i probu-
je zrozumieé dana sytuacje stresujaca. Z kolei uczniowie szk6t podstawowych
czesciej szukajg wsparcia spotecznego, pomocy osbb trzecich (co czwarty

E. Kostrzewa-Zabtocka, B. Ponurek, Stres u mtodziezy pierwszych klas licealnych, ,,Zdrowie
i Dobrostan” 2015, nr 1, s. 197).
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badany szuka wsparcia przyjaciol, kolezanek i kolegéw, a niemal co trzeci
zwraca sie o pomoc do rodzicéw). Im starsza mlodziez, tym ma wieksze do-
Swiadczenie i kompetencje do radzenia sobie z trudnoSciami, wobec czego
stara sie korzystac z tych zasobow.

Styl unikowy pozwala obnizy¢ nieprzyjemne napiecie, ale przynosi krét-
kotrwale efekty. Mlodziez jednak stosuje dzialania ukierunkowane na uni-
kanie trudnosci, np. odkladajac problemy na pézniej (ok. 10% mlodziezy) czy
podejmujac proby zapomnienia o klopotach (38% uczniéw szkoél podsta-
wowych, 31% gimnazjalistow i 34% ucznidéw szkot ponadpodstawowych). Po-
zwalaja one odwroci¢ uwage od sytuacji stresujacej, ale nie rozwigzuja pro-
blemu. Niepokojace jest wiec, ze ta strategia rozwigzywania problemoéw jest
tak popularna.

Jednym ze sposob6w radzenia sobie ze stresem jest korzystanie ze wspar-
cia spotecznego. Najogdlniej rzecz biorac, jest to ,pomoc, dostepna dla jed-
nostki w sytuacjach trudnych, stresowych”22. Charles H. Tardy wyodrebnit
cztery rodzaje takiego wsparcia:

1. Wsparcie emocjonalne, polegajace na dawaniu komunikatéw wer-

balnych i niewerbalnych typu ,lubimy cie”;

2. Wsparcie warto$ciujace, polegajace na dawaniu jednostce komuni-
katow typu ,jeste$ dla nas kim§ znaczacym”, ,dzieki tobie mogliSmy
to osiggnac”, tj. podkreslanie znaczenia indywidualnych zdolnoéci,
umiejetnosci jednostki;

3. Wsparcie instrumentalne, opierajace sie na dostarczaniu konkretnej
pomocy, $wiadczeniu ustug, np. pozyczeniu notatek, wystawieniu do-
kumentu itp.;

4. Wsparcie informacyjne, tj. udzielanie rad, informacji, ktére moga
pomoéc w rozwigzaniu problemu?3.

Jednostki réznia sie miedzy soba m.in. pod wzgledem potrzeby otrzy-
mywania wsparcia. Osoby o duzej dozie autonomii i kontroli oczekuja go
relatywnie mniej. Z kolei zdolnoé¢ do dostrzegania i przyjmowania wspar-
cia koreluje pozytywnie z takimi czynnikami, jak: towarzysko$¢, empatia,

22 ].G. Sarason, H.M. Levine, R.B. Basham, B.R. Sarason, Assessing Social Support:
The Social Support Questionnaire, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1983,
no 44 (1), s. 127-139 — powt. za: Z. Jaworska-Obloj, B. Skuza, Pojecie wsparcia spolecz-
nego i jego funkcje w badaniach naukowych, ,Przeglad Psychologiczny” 1986, nr 29 (3),
S. 733.

23 C.H. Tardy, Social Support Measurement, ,American Journal of Community Psy-
chology” 1985, vol. 13, iss. 2, pp. 187-202.
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ingracjacja. Istotne jest zatem otrzymywanie wsparcia dostatecznego w sto-
sunku do potrzeb, w przeciwnym razie bowiem do$§wiadczamy dyskomfortu
psychicznego w postaci leku, depresji, a nawet wrogosci wobec siebie i in-
nych24, Z perspektywy stresu uczniowskiego wazna jest zatem dostepnos$é
zroznicowanego wsparcia spolecznego, ktora jest odpowiedzia na r6znigce
sie miedzy soba potrzeby mlodziezy.

W ramach zrealizowanego projektu badawczego zapytano mlodziez, kto
jej pomaga w radzeniu sobie ze stresem. Odpowiedzi uczniéw przedstawio-
no w tabeli nr 6.

Tabela nr 6. Osoby pomagajace mlodziezy w sytuacjach stresujacych, N = 650

Typ szkoly
podst. % gimn. % ponadp. %

Przyjaciele 59,39 61,98 41,05
Kolezanki i koledzy z klasy 19,21 11,46 6,99
Kolezanki i koledzy spoza klasy 18,34 13,02 7,86
Mama 68,12 53,65 36,68
Tata 47,16 33,85 23,58
Rodzenstwo 30,57 20,83 16,59
Inni czlonkowie rodziny 25,33 14,06 10,92
Pedagog szkolny 3,06 4,69 0
Psycholog szkolny 1,75 4,17 0
Wychowawca lub inny nauczyciel 6,11 2,6 2,18
Specjalista spoza szkoly 1,75 2,08 2,62
Kto$ inny (kto?) 1,75 521 4.8
Nikt, radze sobie sam/a 17,03 26,04 31,02

Zrodlo: badania wlasne

Okazalo sie, ze mlodzi ludzie znajduja pomoc najczesciej u swoich rodzi-
coéw (czeSciej u matek niz u ojcdbw). Warto jednak zaznaczy¢, ze znaczenie
rodzicow w tej kwestii wraz z wiekiem maleje (pomoc matki zaznaczyto od
68% uczniow szkédl podstawowych do 37% uczniow szkdl ponadpodstawo-
wych, a pomoc ojca od 47% ucznidéw szkoél podstawowych do 24% uczniow

24 M. Biegasiewicz, Poczucie alienacji a wsparcie spoleczne u nieletnich, ,,Studia Psycho-
logica” 2010, nr 10, s. 125-152.
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szkot ponadpodstawowych). Duza role wspomagajaca w sytuacjach stresu-
jacych pelnig przyjaciele, a w dalszej kolejnosci rodzenstwo, co jest charak-
terystyczne dla tego etapu rozwoju?s. Na uwage zastuguje fakt, ze niewiel-
ki odsetek badanych zaznaczyl, ze pomaga im pedagog, psycholog, wycho-
wawca lub inny nauczyciel26. Niepokojace jest to, ze uczniowie nie znajduja
profesjonalnej pomocy w miejscu, w jakim do$wiadczaja stresu na co dzien.
Stanowi to z pewnoscia przyczynek do refleksji i powinno byé traktowane
w kategoriach wyzwania dla nauczycieli.

Kluczowa kwestia dla praktyki pedagogicznej wydaje sie by¢ to, jakiej
pomocy oczekuja mlodzi ludzie w zakresie radzenia sobie ze stresem. Od-
powiedzi na to zagadnienie przedstawia tabela nr 7.

Tabela nr 7. Formy pomocy, ktérej oczekuje mlodziez

Typ szkoly
podst. gimn. ponadp.

% % %
Chmalbym/ chma}‘abyrn nauczyc¢ si¢ panowa- 5022 55,73 24,89
nia nad emocjami, radzenia sobie z napieciem
Chcialbym/chcialabym wiedzieé, jak nie do-
puszczaé dq pojawienia si¢ sytuacji trudn}’rch 33,19 2813 17.9
np. poprawié¢ planowanie pracy, polepszy¢
stosunki z kolezankami i kolegami
Potrzebuje wiekszego wsparcia rodzicow 15,28 10,42 6,11

Chcialbym/chcialabym by¢ bardziej

. . . 25,33 23,44 13,97
odwazny/odwazna w proszeniu o pomoc

Potrzebuje wsparcia osob w szkole,

, p 16,59 13,02 6,99
ktérym moge zaufaé
Chcialbym/chcialabym wiekszej dostepnos$ci
wychowawcy, pedagoga, psychologa szkolnego 7,86 3.13 3,49
Inne 3,49 5,73 3,49

Zrodlo: badania wlasne

25 Dla poréwnania — badania S. Korczynskiego wykazaly, ze to przyjaciele stanowia dla
mlodziezy najlepsze antidotum na stres (dla 42% dziewczat i 39% chlopcow), a rola rodzi-
cOw we wspieraniu dzieci w sytuacjach stresujacych jest znacznie mniejsza (wskazalo ja
18% dziewczat i 7% chlopcow). Zob.: S. Korcezynski, Stres w srodowisku..., s. 195.

26 Podobne wyniki badan uzyskal S. Korczynski: ani jeden chlopiec nie podkreélil, ze po-
maga mu pedagog szkolny, wychowawca lub nauczyciel, wskazania takie pojawily sie tylko
u 1% dziewczat. Zob.: S. Korczynski, Stres w srodowisku..., s. 195.
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Mlodzi ludzie w najwiekszym stopniu chcieliby nauczy¢ sie panowania
nad emocjami oraz radzenia sobie z napieciem. Na taka forme wskazatla po-
lowa uczniéw szkdt podstawowych i gimnazjéw oraz co czwarty uczen szkoly
ponadpodstawowej. Umiejetnosci te sa niezwykle istotne zwlaszcza w okre-
sie dorastania, kiedy to zmienia sie nie tylko cialo mlodego czlowieka, ale
jego relacje z otaczajacym $wiatem. Mlodzi ludzie w nowej dla siebie sytu-
acji moga silniej reagowaé na stres, a brak zyciowego do$wiadczenia moze
sprawic, ze duzo trudniej radzié im sobie z przeciwnoSciami.

Spoérod szeSciu propozycji z kafeterii najrzadziej wskazywano na dwie:
»potrzebuje wiekszego wsparcia rodzicow” oraz ,chcialbym/chcialabym wiek-
szej dostepnosci wychowawcy, pedagoga, psychologa szkolnego”. Pierwsza
odpowiedzZ nie powinna budzi¢ niepokoju, wszakze rodzice byli wskazywani
jako ci, ktorzy stanowig istotne wsparcie w sytuacjach stresujacych. Mozna
zakladaé, ze oczekiwania mlodych ludzi w tym zakresie sg spelnione. Druga
odpowiedz powinna by¢ jednak podstawa do glebszych analiz. Tylko kilka
procent badanych oczekuje wiekszej pomocy ze strony szkolnych specjali-
stow. Jezeli zestawimy te dane z informacja, ze mlodzi ludzie jednoczeénie nie
korzystaja z ich pomocy, to rysuje sie przed szkolami wyzwanie, jak sprawic,
aby uczniowie mieli w swoich szkolach odpowiednia pomoc i jak przekonac
uczniéw do skorzystania z niej.

Warto zauwazy¢, ze mlodsi uczniowie maja wieksze oczekiwania w za-
kresie form pomocy radzenia sobie ze stresem. Uczniowie ze szkol podsta-
wowych i gimnazjoéw sa bardziej otwarci na wskazane w kafeterii formy po-
mocy niz uczniowie szk6t ponadpodstawowych.

Whnioski i dyskusja
Stres szkolny jest waznym czynnikiem ograniczajacym efektywnos¢ pro-
cesu uczenia sie, ale takze obnizajacym jako$¢ funkcjonowania m.in. w rela-
cjach spotecznych. Przeprowadzone badania pozwalajg na wysuniecie istot-
nych wnioskow, ktore moga stanowi¢ wskazowki przydatne w ksztalceniu
przyszlych nauczycieli. Oto najwazniejsze z nich:
1. Stres wéréd uczniéw pojawia sie najczeéciej w codziennych sytua-
cjach w szkole; sa nimi sytuacje oceniania, sprawdzania wiedzy i sy-
tuacje przeciagzenia;
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2. Najczesciej wybieranym przez mlodziez stylem radzenia sobie ze stre-
sem jest styl skoncentrowany na emocjach, ale spory odsetek bada-
nych wybiera réwniez styl unikowy;

3. Mlodziez najczesciej znajduje pomoc w radzeniu sobie ze stresem u ro-
dzicow i przyjaciol;

4. Nauczyciele, wychowawcy i inni specjalici pracujacy w szkole nie sta-
nowia dla mtodziezy wsparcia w sytuacjach stresowych.

Powyzsze wnioski pokazuja, ze szkola niewatpliwie wymaga systemo-
wych zmian. Programy nauczania sa przepelnione (o czym $wiadczy przecig-
Zenie ucznidéw), a jednocze$nie brakuje w nich miejsca na tematy zwigzane
z umiejetnoScia skutecznego uczenia sie, zapamietywania i gospodarowa-
nia czasem. Realizacja tych tresci spada najczeSciej na — w ré6znym stopniu
do tego przygotowanych — wychowawcéw, pedagogdébw czy psychologow
szkolnych. Tym bardziej konieczna w ksztalceniu nauczycieli bylaby wiedza
na temat strategii i stylow uczenia sie, technik zapamietywania oraz skutecz-
nego planowania pracy. Warto, by nauczyciele przygotowujacy sie do zawo-
du mieli swiadomo$¢, jak trudne dla mlodych ludzi sa sytuacje sprawdzania
wiedzy i oceniania, by byli empatyczni. Stres z tym zwigzany da sie w pew-
nym stopniu zniwelowa¢, uprzedzajac uczniéw o sprawdzianach, kartkéwkach
czy innych formach sprawdzania wiedzy oraz ustalajac z uczniami terminy
i warunki poszczegoblnych zaliczen.

Warto podkresli¢, ze mlodziez w sytuacjach stresujacych korzysta ze
wsparcia spolecznego rowiesnikow, a zatem wazne jest, by dbac o dobre re-
lacje w grupie klasowej i tworzy¢ warunki do budowania pozytywnych inter-
akcji i satysfakcjonujacych przyjazni. Okazja do integrowania zespotu kla-
sowego moze by¢ podejmowanie przez ucznidéw, pod okiem wychowawcy,
wspolnych przedsiewzie¢, np. apeli, spektakli, wycieczek czy celebrowanie
réznych $wiat. Rozwijanie wspolpracy i zacieSnianie wiezi moze odbywac sie
takze w toku lekcji przedmiotowych poprzez organizowanie uczniom zadan
w grupach czy prace metoda projektu. Wspdlnote i poczucie sprawczosci
daje uczniom tez mozliwo$¢ samodzielnego rozwigzywania problemoéw, np.
poprzez wprowadzenie w szkole mediacji rowieéniczych lub rozwijanie sa-
morzadnosci. Przygotowujac studentéw do zawodu nauczyciela pedagoga,
trzeba zatem pamietaé, ze wspoblczesny nauczyciel ma by¢ nie tylko osobag
podajgca wiedze, ale przede wszystkim pewnego rodzaju organizatorem sy-
tuacji szkolnych, umozliwiajacych nawigzywanie wspolpracy i budowanie
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pozytywnych relacji miedzy uczniami. Wazne, by przyszli nauczyciele juz na
studiach realizowali r6znego typu przedsiewziecia, np. w samorzadzie stu-
denckim, i uczyli sie myslenia projektowego?’.

Niepokojacy jest fakt, ze uczniowie w sytuacjach stresujacych nie znaj-
duja pomocy u nauczycieli, wychowawcow, pedagogdéw czy psychologow
szkolnych. Mozna przypuszczaé, ze uczniowie nie zglaszaja sie po pomoc do
nauczycieli, bo to wlaénie oni kojarza im sie najbardziej z powodowaniem
stresu. Warto zauwazy¢ tez, ze w ostatnich latach znaczaco spadla ranga za-
wodu nauczyciela. To powoduje, ze uczniowie, ale tez rodzice maja mniejsze
zaufanie do nauczycieli i nie traktujg ich jako autorytetu. Sami nauczyciele
nierzadko funkcjonuja w duzym stresie i nie zawsze posiadaja kompetencje,
by radzi¢ sobie ze stresem, a tym bardziej pomagaé uczniom w tym zakre-
sie. Zakladamy, ze sytuacje moglaby poprawi¢ zmiana sposobu postrzegania
nauczyciela — z osoby bedacej zréodlem ocen, osoby egzekwujacej i spraw-
dzajacej realizacje zadan w kierunku partnera i organizatora uczenia sie2s.
Nauczycielom z pewnoScig potrzebna bylaby pomoc w odpowiednim orga-
nizowaniu procesu nauczania i wyposazenie w umiejetnoSci reagowania
na zglaszane przez ucznidéw trudnoéci, w tym poprzez §rodki oparte na ko-
munikacji. Warto uzupekliaé programy studiéw o te elementy budowania
kompetencji zawodowych nauczyciela po to, by chcieli i potrafili oni tworzyé
wlasciwy, sprzyjajacy uczeniu sie klimat w szkole oraz wspiera¢ ucznidéw
w wykorzystywaniu wlasnych i zewnetrznych (Srodowiskowych) zasobéw do
radzenia sobie ze stresem. Trzeba wyposazy¢ przyszlych nauczycieli w wiedze
o stresie, ale tez zbudowa¢ w nich poczucie wlasnej warto$ci, wypracowaé
che¢ kolezenskiej wspolpracy/wsparcia, by w sytuacjach trudnych radzili
sobie z problemami i potrafili reagowaé na klopoty uczniéw.

27 O pracy metoda projektu w nauczaniu nauczycieli w ANS w Lesznie (wcze$niej PWSZ)
pisal T. Dyrdot w artykule: Metoda projektu w przygotowaniu do zawodu nauczyciela
[online], ,Socjalizacja — Edukacja — Transgraniczno$¢” 2020, nr 2 [dostep: 18 grudnia
2022]. Dostepny w Internecie: http://set.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2022/07/
Socjalizacja-Edukacja-Transgraniczno%C5%9B%C4%87-2020-No.2.pdf.

28 L. Wollman, Nauczyciel innowator XXT wieku jako organizator $rodowiska ucze-
nia sie [w:] Innowacyjno$é¢ w praktyce pedagogicznej. T. 1: Teoria i praktyka, pod. red.
U. Szu$cik, R. Raszki, Katowice 2017, s. 11-24.
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ADAMCZAK AGNIESZKA — trenerka i dzialaczka spoleczna. Od szesciu lat
prowadzi ,Warsztaty z Porozumienia”, szerzac z entuzjazmem idee empa-
tycznej komunikacji (NVC). Wspiera nauczycieli w rozwijaniu kompetencji
z zakresu budowania relacji sprzyjajacej edukacji poprzez szkolenia i indy-
widualne sesje coachingowe. Autorka bloga ,Moc Sléw — Porozumienie”.
Wierzy, ze dzieki stowom mozna zmienia¢ §wiat na lepszy. Ukonczyla stu-
dia z zakresu psychologii pozytywnej w Collegium Humanum w Warszawie
oraz z zakresu pedagogiki w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Lesz-
nie. Jest rowniez absolwentka studiéw zawodowych coachingu w Instytu-
cie Mukoid. Obecnie ksztalci sie w Wyzszej Szkole Medycznej w Legnicy na
kierunku komunikacja empatyczna.

CZYZEWSKA MONIKA — doktor nauk spolecznych w zakresie pedagogiki,
magister politologii z zakresu polityki spolecznej na Wydziale Dziennikar-
stwa i Nauk Politycznych Uniwersytetu Warszawskiego, absolwentka Pody-
plomowego Studium Zarzadzania Organizacjami Pozarzadowymi Collegium
Civitas. W przeszlo$ci byla wolontariuszka i pracowniczka w organizacjach
pozarzadowych zajmujacych sie tematyka prawnoczlowiecza w projektach
na rzecz zapobiegania przemocy oraz tutorka-trenerka w programach na
rzecz mlodziezy. W 2020 r. zainicjowata Miedzyuczelniane Ogolnopolskie
Spotkania Tutoréw. Obecnie wspotkoordynuje projekt APS ,,Centrum Do-
skonalenia Dydaktycznego”. Naukowo zainteresowana jest problematyka
kultury szkoly, oceniania ksztaltujgcego, dialogicznej informacji zwrotnej
oraz dobrostanu dziecka. Tym tematom pos$wieca swoje publikacje. Milo-
$niczka architektury hellenskie;j.
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DYRDOL MALGORZATA — doktor nauk spolecznych w zakresie pedago-
giki, nauczyciel akademicki w Instytucie Pedagogicznym Akademii Nauk
Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie; pedagog szkolny
z do$wiadczeniem w pracy na wszystkich szczeblach edukacji, nauczyciel
edukacji wczesnoszkolnej, wychowawca w $wietlicy socjoterapeutycznej i ku-
rator spoleczny przy Sadzie Rejonowym w Lesznie. Obecnie pracuje w 11 Li-
ceum Ogolnoksztalcacym im. Mikolaja Kopernika z Oddzialami Dwujezycz-
nymi i Miedzynarodowymi w Lesznie. Naukowo zajmuje sie prawami dziec-
ka, w tym prawami ucznia. W obszarze jej zainteresowan jest takze wladza
rodzicielska, a zwlaszcza te jej aspekty, ktére sa zwigzane z relacjami po-
miedzy rodzicami a dzie¢mi. Na co dzien stara sie wykorzystywaé dzialania
naukowe w organizowaniu pracy z uczniami i na rzecz uczniOéw oraz wspie-
ra¢ nauczycieli w dzialaniach wychowawczych i profilaktycznych. Prowadzi
szkolng grupe wolontariacka, realizuje r6znorodne projekty i popularyzuje
prawa dziecka w codziennych dziataniach.

DYRDOL TOMASZ — zastepca dyrektora i koordynator kierunku pedago-
gika przedszkolna i wczesnoszkolna w Instytucie Pedagogicznym Akade-
mii Nauk Stosowanych im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie. Doktorant
w Zakladzie Podstaw Wychowania i Opieki na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Glowne zainteresowania badawcze skupia wokol
czasu wolnego dzieci i mlodziezy ze szczeg6lnym uwzglednieniem aktyw-
nosSci sportowej. Ponadto zainteresowania naukowe i dydaktyczne obejmu-
ja: wykorzystanie nowych technologii w edukacji, wplyw nowych mediéw
na przemiany kulturowe, edukacje przyrodnicza. Jako pedagog spoleczny
zainteresowany jest wspolczesnymi wyzwaniami polityki spolecznej oraz
zjawiskiem patologii spolecznej. Propagator wykorzystania metody projektu
w pracy z dzie¢mi i mlodzieza w §rodowisku szkolnym i pozaszkolnym.

GRZESKO-NYCZKA MARTA — doktor nauk spolecznych w zakresie peda-
gogiki. Nauczycielka akademicka w Instytucie Pedagogicznym Akademii
Nauk Stosowanych w Lesznie. Jej zainteresowania naukowe koncentrujg
sie wokot rodziny i szkoly jako podstawowych Srodowisk wychowawcezych.
Autorka ksigzki Rodzina — problem spoleczny. Socjopedagogiczne studium
przeobrazen rodziny w Polsce w latach 1989—2019. Inicjatorka i realiza-
torka wielu projektow w zakresie rozwoju kompetencji miekkich oraz szko-
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lenia kadry pedagogicznej w warunkach miedzynarodowej wspolpracy. Tre-
nerka i pasjonatka edukacji pozaformalnej, wdrazajaca z entuzjazmem jej
zalozenia w ksztalceniu na kazdym szczeblu. Gléwna motywacja podej-
mowanych dzialan jest troska o zapewnienie optymalnych warunkéw dla
rozwoju jednostek oraz wspieranie harmonijnego zycia w spoleczenstwie.
Skuteczno$ci w dokonywaniu zmian spoleczno-kulturowych upatruje w po-
pularyzacji idei NVC (Porozumienia bez Przemocy) oraz psychologii po-
zytywnej. Laczy prace naukowo-badawcza z praktyka pedagogiczna oraz
dzialalnoScia spoleczng.

GIEMZA LECH - doktor habilitowany, profesor Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, wykladowca polonistyki i humanistyki cyfrowej KUL, autor
miedzy innymi ksiazek: Metafory historyczne w polskim eseju wspolcze-
snym, Spotkanie w literaturze jako sytuacja nieoczywista, Rzeka ktéra
cierpi. O poezji Czestawa Milosza. Od roku 2022 nauczyciel w Niepublicz-
nym Liceum Ogoélnoksztalcagcym ,,Altum” w Lublinie. Od 2016 r. twoérca
projektu edukacyjnego ,Ksiazka z plecaka”, ktory zaklada wspoélprace uczel-
ni ze szkolami w calej Polsce i wykorzystanie wiedzy akademickiej na lek-
cjach jezyka polskiego. Laureat Honorowej Nagrody im. Zygmunta Glogera
za 2018 rok (Stowarzyszenie ,,Stopka” z Lomzy) oraz Nagrody Lubelskiego
Festiwalu Nauki za popularyzacje nauki. Milo$nik biegania, jazdy rowe-
rem, mikrowedréwek po LubelszczyZnie i gry w Scrabble.

KACZMARZYK MAREK — doktor, prof. Uniwersytetu Slaskiego, biolog,
neurodydaktyk i memetyk, nauczyciel i wykltadowca. Popularyzator nauki,
autor podrecznikoéw szkolnych oraz licznych artykulow i ksigzek z zakre-
su biologicznych i memetycznych kontekstow ksztalcenia. Najwazniejsze
z nich to: Strefa napieé. Historia naturalna konfliktu z nastolatkiem, Szko-
ta neuronéw. O nastolatkach, kompromisach i wychowaniu, Unikat. Bio-
logia wyjqtkowosci oraz Szkota meméw. W strone dydaktyki ewolucyjne;j.
Proponuje spojrzenie na proces edukacji przez pryzmat znaczenia biolo-
gicznego podloza, szczegbdlnie najnowszych osiggnie¢ neurobiologii. Od po-
nad kilkunastu lat prowadzi wyklady i szkolenia na temat biologicznych
i memetycznych podstaw edukacji. W grudniu 2020 r. nakladem Wydaw-
nictwa Element ukazala sie pierwsza jego powie$¢ pt. Adam.
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KOSCIELNIAK MONIKA — doktor nauk spolecznych w zakresie pedagogiki.
Naukowo zainteresowana wspolczesnymi problemami spolecznymi i ich
rozwigzywaniem, w szczegolnoSci w obszarze problematyki rodzinnej. Na
co dzien nauczyciel akademicki, prowadzacy zajecia na kierunkach peda-
gogicznych, dyrektor Instytutu Pedagogicznego w Akademii Nauk Stoso-
wanych im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie. Stara sie, w ramach stu-
diow przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela, uwzgledniaé
takie efekty uczenia sie, ktore nastawione sa nie tylko na budowanie wiedzy
merytorycznej, ale takze kompetencji spolecznych i umiejetnosci interper-
sonalnych studentéw. Wnioski dotyczace kierunkéw rozwoju programéow
studiéw, obowiazujacych w kierowanym przez nig Instytucie, inspirowa-
ne sa wieloletnim do$§wiadczeniem w pracy z dzie¢mi, analiza potrzeb oto-
czenia spoleczno-gospodarczego oraz otwarto$cig na informacje zwrotne,
pochodzace od studentéw i nauczycieli akademickich.

MACKOWIAK ANNA — doktor nauk humanistycznych w dziedzinie jezy-
koznawstwa. Ukonczyta studia magisterskie, a nastepnie doktoranckie na
Wydziale Filologii Polskiej i Klasycznej Uniwersytetu im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu. Pracuje jako starszy wykladowca w Akademii Nauk Sto-
sowanych im. Jana Amosa Komenskiego w Lesznie, jak réwniez nauczyciel
jezyka polskiego w dwoch leszezynskich szkolach ponadpodstawowych:
Zespole Szkol Elektroniczno-Telekomunikacyjnych oraz Zespole Szkot
nr 4 im. Powstancow Wielkopolskich. Od ponad dwudziestu lat trudni
sie rowniez dziennikarstwem, ktére jest jednocze$nie jej pasja. Wspot-
pracuje z lokalnym tygodnikiem ,Panorama Leszczynska” oraz serwisem
Leszno.naszemiasto.pl. W swoich badaniach naukowych podejmuje temat
szeroko pojetej pedagogiki medialnej, a szczeg6lng uwage poswieca wply-
wowi mediow na mlodego czlowieka oraz wyzwaniom edukacji medialnej
we wspolezesnej szkole. Prywatnie jest pasjonatka gor.

MATYLA-MANKA JOZEFINA — pasjonatka pracy pedagogiczno-wychowaw-
czej opartej na relacjach. Absolwentka Instytutu Pedagogicznego Akade-
mii Nauk Stosowanych w Lesznie na kierunku pedagogika przedszkolna
i wczesnoszkolna z terapiq pedagogiczng oraz absolwentka Uniwersytetu
Humanistyczno-Spolecznego SWPS w Poznaniu na kierunku psychologia.
Na co dziefi nauczycielka akademicka, opiekunka Kola Naukowego Pedago-
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gbw, prowadzaca zajecia rozwijajace kreatywne mys$lenie dla dzieci i rodzi-
cow. Interesuje sie psychologia rozwoju czlowieka, a w szczegolno$ci dziec-
ka, inteligencja emocjonalng oraz metodyka pracy z grupa. Aktywnie zaan-
gazowana w realizacje miedzynarodowego projektu ,,Happiness — simple
solution to complex problems”, ktéry mial na celu przygotowanie komplek-
sowych materialéw dla ucznidéw i nauczycieli, wspierajacych ich w drodze
do osiggania dobrostanu.

MYTNIK JOANNA - doktor habilitowana, profesor uczelni, dyrektorka
Centrum Nowoczesnej Edukacji Politechniki Gdanskiej. Jej pasja jest pro-
jektowanie ekosystemo6w uczenia sie w oparciu o najnowsze wyniki badan
neuronaukowych i w uwaznoSci na potrzeby drugiego czlowieka. Od ponad
20 lat uczy malych, mtodych i dorosltych ludzi, wykorzystujac niestandar-
dowe, autorskie metody i narzedzia, m.in. budujac systemy motywacyjne
(np. grywalizacja). Nowe technologie sa dla niej $rodkiem, nie celem. Pro-
wadzi szkolenia dla nauczycielek i nauczycieli wszystkich etapow eduka-
cyjnych, niezaleznie od tematu warsztatow jej celem jest zmiana sposobu
mysSlenia. Jest pomystodawczynig i organizatorka wielu wydarzen edu-
kacyjnych, najblizsza jej sercu jest Konferencja Dydaktyki Akademickiej
yldeatorium” (od 2014). Od 2020 r. jest liderka ,,Centrum Nowoczesnej
Edukacji” (www.cne.pg.edu.pl). WartoSci, ktére sa dla niej (jako wykladow-
czyni i liderki zespotlu) fundamentalne, to zaufanie, szacunek, uwazno$c
i docenianie.

SZULC ANNA — nauczycielka matematyki w I Liceum Ogolnoksztalcgcym
im. Kazimierza Wielkiego w Zdunskiej Woli. Laureatka Konkursu ,Nauczy-
ciel-Mediator” im. Joanny Kubiak (2016), mediatorka spoleczna, tutorka,
autorka ksigzki Nowa szkota. Zmiane edukacji warto zaczqé przy tablicy
(2019), wspolautorka Statutu nieumartego (2021). Pomystodawczyni i or-
ganizatorka cyklicznej Konferencji ,Empatyczna Edukacja — Empatyczna
Polska” w Zdunskiej Woli. Prelegentka Forum dla Edukacji ,Przyszlosc
szkoly. Szkola przysztoSci”, zorganizowanego przez Senat RP. Od osiem-
nastu lat w drodze do Nowej Szkoly, w ktorej licza sie relacje, wspolpraca
w oparciu o zaufanie i wzajemna zyczliwo$¢. Jako nauczycielka innowator-
ka od kilku lat nie stosuje oceniania cyfrowego, wybiera metody respektu-
jace obowigzujgce prawo, towarzyszy uczniowi w jego procesie rozwoju,
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a postepy ocenia w wypracowanych informacjach zwrotnych. Stosuje oce-
ne stowna wspierajacg i ksztaltujaca (szerzej opisane w komentarzach Sta-
tutu nieumartego). Inicjatorka i koordynatorka dzialania grup wsparcia (na-
uczycieli, pedagogow/psychologbéw, dyrektorow szkol, rodzicow) w sieci.

ZAGRODZKA ALICJA - doktor, wykladowczyni Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie i trenerka empatycznej komu-
nikacji. Pasjonuje sie dydaktyka i praca trenerska. W dydaktyce akademic-
kiej stosuje zalozenia i narzedzia Porozumienia bez Przemocy (NVC) oraz
Podejécia Skoncentrowanego na Rozwigzaniach. Poza uczelnig prowadzi
warsztaty rozwoju osobistego oraz warsztaty umiejetnoSci wychowawczych
wedlug autorskiego programu, integrujacego ,,Szkole dla Rodzicow i Wy-
chowawcoéw” z NVC i duchowoscia chrzescijanska. Sposrod dziedzin na-
ukowych interesuje sie historig, pedagogika i psychologia, dlatego publiku-
je prace interdyscyplinarne. Chetnie pisze takze teksty popularyzujace wie-
dze o tym, co wplywa na jako§¢ komunikacji i relacji miedzyludzkich, czyli
o empatii, granicach i dialogu. Stworzyla serie ksiazek pt. Niebo na Ziemi
(pierwsza cze$¢ w tej serii juz sie ukazala, kolejna jest w przygotowaniu).

ZYLINSKA MARZENA - doktor, zajmuje sie metodyka, prowadzi szkole-
nia i warsztaty dla nauczycieli, jest autorka artykuléw i ksiazek (Miedzy
podrecznikiem a internetem, Neurodydaktyka, Nurty edukacji alterna-
tywnej w Swietle wiedzy o procesach uczenia sie — redaktorka, Zycie to
nie wyscigi, Miedzy kijem a marchewkq, A co za to dostane?). Przez wiele
lat ksztalcila przyszlych nauczycieli i prowadzila seminaria metodyczne.
Zajmuje sie rOwniez tworzeniem materialéw dydaktycznych, umozliwiajg-
cych uczniom rozwijanie kreatywnosci, autonomii i krytycznego my$lenia.
Zalozyla i prowadzi Fundacje Budzgca Sie Szkola, ktorej celem jest ini-
cjowanie oddolnych zmian systemu edukacji. Prowadzi firme szkoleniowg
Edukatorium. Marzy o szkolach, do ktorych uczniowie i nauczyciele beda
chodzi¢ z rado$cig. Wierzy, ze wszystko jest mozliwe o tyle, o ile sami uwie-
rzymy, ze mamy wplyw na to, jak wyglada $wiat wokoél nas. Jesli chcemy,
zeby byt lepszy, musimy stworzy¢ nowy model szkoly.
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W pierwszej kolejnosSci nasze podziekowania kierujemy do Anny Szulc.
To jej podejécie do ksztalcenia oraz prezentowana w ksiazce Nowa szkola.
Zmiane edukacji warto zaczqé przy tablicy koncepcja pracy pedagogicz-
nej, ktéra na co dzien wdraza w systemowej szkole, staly sie punktem wyj-
Scia i inspiracja do powstania niniejszej publikacji. Dziekujemy réwniez
calemu zespolowi 0s6b (kierowanemu przez Marte Grzesko-Nyczke), kto-
re przez dwa lata spotykaly sie (online) i dyskutowaly nad réznymi mean-
drami ksztalcenia akademickiego nauczycieli. Zespoél ten nazwany roboczo
»,Nowa szkola — szkola wyzsza” dzialal w ramach og6lnopolskiej sieci wsp61-
pracy stworzonej réwniez przez Anne Szulc w celu budowania wsparcia
i wymiany na potrzeby oddolnych zmian w obszarze edukacji. Inicjatywa
tego zespolu bylo stworzenie publikacji popularyzujacej wypracowane przez
jego czlonkdéw i czlonkinie rozwiazania oraz otwierajacej szersza dyskusje
nad dylematami zwigzanymi z przygotowaniem nauczycieli do zawodu. Wy-
danie ksiazki mialo stanowi¢ swoiste zamkniecie prac zespotu i zwiencze-
nie inspirujacej wspotpracy.

Niniejsza monografia stala sie jednak wiekszym niz planowano projek-
tem. Wér6d autoréw tekstow znalazly sie takze osoby spoza tego zespolu,
a ich obecnos$¢ wynika ze szczegblnego zainteresowania podjeta tematyka.
Wszystkim autor(k)om jeszcze raz skladamy serdeczne podziekowania za
zabranie glosu w dyskusji nad doskonaleniem procesu ksztalcenia nauczy-
cieli w Polsce oraz podzielenie sie swoja perspektywa, spostrzezeniami, pro-
pozycjami rozwigzan czy tez watpliwoéciami i trudno$ciami z tym zwigza-
nymi. Wasze artykuly stanowia nieoceniony wktad w merytoryczna warto$é
ksiazki.
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Za kazdym efektem pracy, w tym takze naukowej, stoi rzesza osob, kto-
re, cho¢ nie sa zwigzane bezpoérednio z dzielem, to stanowia o jego ksztal-
cie — wplywajac na sposéb postrzegania analizowanej rzeczywisto$ci przez
autorow (i redaktoréw) oraz przyczyniajac sie w toku dyskusji i wymiany
pogladow do intelektualnego formowania tych, ktorzy nad dzielem pracu-
ja. Cho¢ grono tych oséb w przypadku niniejszej monografii jest szerokie,
chcialybySmy wyr6zni¢ prof. dr. hab. Jerzego Modrzewskiego — osobe wy-
jatkowa z wielu powodow. Po pierwsze, jako naszego Mentora i Mistrza,
z ktorym stawialy§my pierwsze kroki w $wiecie nauki (poczawszy od prac
licencjackich, a na rozprawach doktorskich skonczywszy). Po drugie, ze
wzgledu na wyjatkowa wnikliwo$¢ poznawcza Profesora, dzieki ktorej mo-
glyémy unikna¢ czesSci bledow, kroczac po $ciezkach pedagogicznej refleksji
naukowej (choé¢ wiele z nich jeszcze przed nami). Nade wszystko jednak
wdzieczne jesteSmy Panu Profesorowi za nieustanng i do ostatnich chwil
wyrazang wiare w nas i nasze mozliwosci, bez ktérej niejedno podjete dzia-
lanie mogloby nie zostaé sfinalizowane. Niezmiernie zalujemy, ze to opra-
cowanie nie trafi juz do rgk Pana Profesora, jednak zZywimy przekonanie,
ze swoja naukowa i dydaktyczng aktywnoS$cia mozemy splaci¢ diug, jaki
wobec Niego mamy.

Dziekujemy réwniez wladzom Akademii Nauk Stosowanych im. Jana
Amosa Komenskiego w Lesznie za przychylno$¢ wobec podjetego wysitku
naukowego oraz sfinansowanie publikacji. Stowa wdzieczno$ci kierujemy
rowniez do pracownikéw Wydawnictwa Uczelnianego oraz Dzialu Promo-
cji i Marketingu za wszelka prace, bez ktérej powstanie tej ksiazki w obec-
nej formie nie byloby mozliwe.

Wreszcie na koniec dziekujemy sobie nawzajem za efektywna wspotpra-
ce. Rado$é¢, satysfakcja i synergia, jakiej do§wiadczamy w toku wzajemnej
wymiany, wynika z wyjatkowego porozumienia, otwarto$ci i zaufania — re-
lacji, ktora rozpoczela sie 20 lat temu wraz z podjeciem studiéw pedago-
gicznych w murach naszej Uczelni. Publikacja niniejszej ksigzki stanowi dla
nas niebywaly zaszczyt i przypieczetowanie tego jubileuszu.

Marta Grzesko-Nyczka,
Monika Koscielniak












Powoddw i dowoddw na potrzebe zmian w edukacji jest wiele. Przede wszystkim
nastat czas, by ksztatcenie stwarzato warunki do uczenia sie ucznia zamiast nauczania go;
szkota nie moze pozbawia¢ go kreatywnosci i wyksztatcenia w sobie tzw. umiejetnosci
miekkich, tak potrzebnych we wspaétczesnym sSwiecie. Stosowanie w szkole pruskich metod
opartych na formalnym postuszenstwie jest procederem szkodliwym spotecznie. [..]
Niewgtpliwie nie jest tatwo tak z dnia na dzien dokona¢ zmian w polskiej szkole. To wymaga
zmiany myslenia praktycznie w kazdym aspekcie dotyczacym jej funkcjonowania. Trudno
jest tym bardziej, Zze zmiana dotyczy dzieci i mtodziezy, a przeprowadzi¢ jg mogg tylko
dorosli, ktérzy bardzo czesto potrzeby dzieci i mtodziezy traktujg przez pryzmat wtasnych
potrzeb i przyzwyczajen. Trudnos¢, moim zdaniem najwieksza, wynika réwniez z faktu,
ze tym razem nie ma wzorca (nowej) szkoty, jak byto ponad dwiescie lat temu.
[..] Jestem przekonana, ze trzeba zrobi¢ wszystko, by na zawsze porzuci¢ przyzwyczajenia,
stereotypy i powielanie tego, co robig inni od dziesigtkow lat tylko dlatego, ze tak byto
i tak ma byc. Czas, by we wspodtczesnej szkole zaprzesta¢ stosowania przedwczorajszych
metod przez wczorajszych nauczycieli, ktérzy przygotowujg wspotczesnych uczniow
do Swiata, ktorego jeszcze nie ma.

Fragment ,Zamiast przedmowy. Refleksje nauczycielki w drodze” Anny Szulc

Wartos¢ monografii dostrzegam w probie nawigzania dialogu pomiedzy przedstawicielami
roéznych srodowisk zainteresowanych edukacjg, a doktadniej szkotg, mozliwoscig jej zmiany,
m.in. poprzez zmiane sposobu ksztatcenia tych, ktérzy w przysztosci bedg w niej pracowac.
Autorom poszczegdlnych tekstow bliskie jest przekonanie o mozliwosci dokonywania zmian,
zaréwno w szkolnej, jak i akademickiej praktyce, zwtaszcza ze ramy prawne nie wprowadzajg
az tak duzej liczby ograniczen, jak mogtoby sie (na pierwszy rzut oka) wydawac. Tam za$
gdzie je wprowadzajg, jok to sie dzieje np. w przypadku obowigzujgcego na mocy
ministerialnej decyzji standardu ksztatcenia nauczycieli okazuje sie, Ze mozna go realizowac
na wiele sposobdw.

Choc¢ wazne impulsy do powstania niniejszej publikacji pochodzg spoza swiata akademii

- co wazne i znamienne - powstata ona z jej (czyli akademii) udziatem.

Z recenzji prof. dr. hab. Romana Lepperta

et "7 AKADEMIA
NAUK STOSOWANYCH

im. Jana Amosa Komernskiego w Lesznie
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