Od redakcji

Polacy nie umiejg sie organizowac i skutecznie
dziata¢ wspdlnie (...). Nie umigja, bo sie tego nie
nauczyli z ich ubogiego doswiadczenia. Nie umigjg,
bo nie dziatajg, a nie dziatajg, bo nie umiejg — jest
to btedne koto dziatan dla spotecznosci.

Diagnoza spoteczna 2013, Rozdz.6.2.8.
Podsumowanie, Antoni Sutek

Numer ,Meritum”, ktérego motywem prze-
wodnim jest dialog, zawiera fragment DIAGNOZY
SPOtECZNEJ 2013. WARUNKI | JAKOSC ZYCIA
POLAKOW, opracowanej przez Janusza Czapin-
skiego i Tomasza Panka, dotyczacy ,Doswiadczen
dziatania dla spotecznosci i kompetencji obywatel-
skich”, opracowany przez Antoniego Sutka.

To zapewne dobry punkt odniesienia do refleks;ji
o dialogu w szkole. Dialogu, ktorego podstawsg jest
poszanowanie godnosciiindywidualnosci kazdego,
a ktorego wynikiem moze by¢ wspotpraca i part-
nerstwo w szkole, edukacji, wychowaniu.

Niniejszy numer przedstawia rézne punkty
widzenia - i te, twierdzace, ze do dialogu jesz-
cze daleka droga, i te, ktére pokazujg jego petnie.
Przepiekny artykut o Januszu Korczaku, o projekcie
.Szkota Wspotpracy” i szereg innych udowadniaja, ze
w kazdym czasie i miejscu spotykamy ludzi, ktorzy
.umiejg i dziatajg".

Jak sprawi¢, by byto ich wiecej? Poczytajmy
o dobrych metodach (dialog motywujacy, dialog
narracyjny), dobrych praktykach i trudnych sytu-
acjach...
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Pedagogiczna

iInterpretacja dialogu

Wstep

.Dialog” to termin, ktéry ostatnimi czasy zrobit
zawrotng kariere, postrzegany jako gtowne narze-
dzie rozwoju wspotczesnej kultury | panaceum na
wszelkie bolgczki spotecznego i indywidualnego
zycia. W dialogu kultur szukajg ratunku zaniepo-
kojeni rosngcymi antagonizmami religijnymi i Swia-
topoglagdowymi teoretycy i badacze spoteczni,
potrzebe dialogu miedzynarodowego i miedzypan-
stwowego dla przeciwdziatania eskalacji zagrozen
wojennych wskazujg politycy i decydenci odpo-
wiedzialni za swiatowe bezpieczenstwo oraz ich
eksperci. O dialog miedzyinstytucjonalny dla reali-
zacji nadrzednych celdw spotecznych proszg krea-
torzy i animatorzy spotecznego zycia, na potrzebe
dialogu ze sztukg, historig wskazujg zaintereso-
wani podnoszeniem wrazliwosci czy swiadomosci
spotecznej humanisci i artysci, w dialogu miedzy-
ludzkim psychologowie dostrzegajg szanse na
poprawe relacji spotecznych i na poczucie spet-
nienia osobistego kazdego cztowieka, w dialogu
z Bogiem duchowni upatrujg zbawienia etc., etc.
Takze badacze wychowania, jak i czynni pedago-
dzy praktycy zwracajg sie ku dialogowi i wtasnie
w szeroko rozumianym dialogu wychowawczym
upatrujg nadziei na poprawe stanu edukacji. Jak
widac, termin ,dialog” to szczegolny polisem.
Posiada wiele znaczen nie tylko dlatego, ze poja-
wia sie — na co wskazujg powyzsze przyktady -
w bardzo réznych kontekstach. Takze w ramach

Dr Dorota Jankowska

dos¢ precyzyjnie okreslonego zakresu uzywania
tego terminu (np. dialog nauczyciela z uczniem)
znajdziemy wielosc jego ujec, czasami bardzo odle-
gtych od zrodtowych ustalen. Takie (nad)uzywanie
pojecia dialogu budzi pytanie, czy jego wszech-
obecnosc wynika z tego, ze nazywa ono fenomen
rudymentarny dla ludzkiej egzystencji, a przez to
obecny w kazdym z obszarow spotecznego i indy-
widualnego zycia, czy tez ,dialog” stat sie stowem
pustym, retorycznym ozdobnikiem, majgcym czynic
wypowiedz bardziej ,humanistyczng’, modnym
frazesem (a moze i manipulatorskim?), stuzacym
ukryciu prawdziwej intencji tego, ktéry na dialog
sie powotuje.

Czym jest wiec dialog? Jakie cechy posiada
i ktore z nich eksponuje oglad dokonany w perspek-
tywie pedagogicznej?

Istota dialogu

Etymologiczne poszukiwania wskazg na staro-
greckie korzenie stowa dialog: dia + przez +
logos + stowo; dialogos = rozmowa; dialegein =
rozmawiac¢?!. Siegajac do wyktadni stownikowej
powiemy, ze dialog to literacka forma rozmowy
odrozniana od monologu, czyli wypowiadania sie
jednej osoby (przewaznie w utworze dramatycz-

L Por. Kopalinski W. Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcoje-
zycznych, Warszawa 1988, s. 506.



nym lub powiesci); takze forma literacka stoso-
wana niekiedy w pismach filozoficznych (np. dialogi
Platona, Arystotelesa lub Augustyna); w rozpo-
wszechnionym dzis rozumieniu filozoficznym
jest to wzajemna prezentacja pogladow i postaw,
w ktdrej uczestnikom zalezy przede wszystkim na
wytworzeniu wspolnotowej wiezi (w odroznieniu
od dyskusji, ktora ma okreslony przedmiot, przebieg
i odmienny cel)?. Dialog dokonuje sie w przestrzeni
rozmowy, tam gdzie dojdzie do spotkania dwdch
racji (di oznacza dwa), a wiec dwoch ludzkich spoj-
rzen/umystow, o ile spotkanie to zainicjuje proces
wspolnego poszukiwania prawdy, wyptywajgcego
z woli (po)rozumienia jego uczestnikow.

Za mistrza sztuki dialogu tradycyjnie uznaje sie
Sokratesa, dla ktérego dialog z drugim cztowiekiem
prowadzony w celu odkrycia prawdy ukrytej w zaka-
markach duszy/umystu stat sie zyciowa pasjg. Jest
czyms fascynujgcym, ze sokratejskie dialogi i jego
majeutyczna metoda pomocy drugiemu w wydo-
byciu mysli poprzez umiejetne stawianie pytan (bez
ktorych mysli te zapewne nie zostatby wyartyku-
towane, a wiec nigdy by nie zaistniaty) inspiruje
nieprzerwanie od dwoch i pot tysigea lat.

Nalezy sadzic, ze Sokrates, czynigc dialog stylem
zycia i drogg samorealizacji, musiat w codzien-
nych praktykach doswiadczac¢ problemu specy-
fiki relacji miedzy rozmowcami. To wszak jakosc¢
kontaktu (nakierowanego na poszukiwanie prawdy,
opartego na poczuciu bezpieczeristwa) moze
wyzwalac krytyczne myslenie i stanowic¢ zachete
do uczciwego wypowiadania sgdow. Niemniegj, co
warto zauwazyc¢, w starozytnosci problem jakosci
kontaktu pomiedzy uczestnikami dialogu (dzi$ nas
tak frapujacy) jako wyodrebniony przedmiot refleks;ji
jeszcze nie zaistniat. Istotne byto tylko pobudze-
nie umystu rozmowcy, odrebnego i emocjonalnie
odlegtego, z ktorym taczy chwila wywotanego
odpowiednim pytaniem ruchu mysli. Skoncentro-
wany nha osigganiu wiedzy i do zdobycia jej wtas-
ciwie sie ograniczajacy dialog sokratejski okreslic
wiec mozna mianem informacyjnego3. By¢ moze

2 Zarecka M. Dialog [w:] Herburt J. [red ] Leksykon filozofii klasycznej,
Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1997, s. 114-115.

5 Por. Rutkowiak J. O dialogu edukacyjnym: rusztowanie katego-
rialne [w:] Rutkowiak J. [red.] Pytanie — dialog — wychowanie, PWN,
Warszawa 1992.

dlatego tak interesuje on nauczycieli, skupionych
na rozwoju wiedzy ucznidéw, a zarazem — zZ pOwo-
dow organizacji szkoty — pozostajacych z nimi
w zwigzku sformalizowanym, w ktérym trudno
0 osobowg bliskosc.

Przez kolejne setki lat wartos¢ dialogowej
komunikacji sytuowana byta w nowych konteks-
tach i poddawana roznym interpretacjom i ocenom
decydujagcym o aktualnej ztozonosci pojmowania
dialogu. Dla wspotczesnego rozumienia dialogu
szczegolnie znaczace okazato sie wyodrebnienie
na poczatku ubiegtego wieku nurtu filozoficznego

— dialogiki zwanej takze filozofig dialogu. Filozofia

ta wykonata radykalny zwrot ku Drugiemu (part-
nerowi dialogu), a w spotkaniu z Nim widziata
doswiadczenie egzystencjalne o najwyzszej mocy
osobotwodrczej. To osobowe spotkanie i bliskos¢
kontaktu z drugim cztowiekiem, takze Swiadomos¢
wartosci szczegolnej z nim wiezi, okazywato sie
najistotniejsze. Spotkanie — pisat J. Tischner — jest
Zrodtem doswiadczenia prawdy w bardziej podsta-
wowym wymiarze niz wymiar stosunku cztowieka
do rzeczy. Stosunek do rzeczy jest zaposredniczony
przez dialog z drugim cztowiekiem. Zrddtowych
doswiadczer prawdy nalezy wiec szukac w spotka-
niu z drugim, a nie w zetknieciu z rzeczg*. W dialogu
z innym cztowiekiem poznajemy siebie i Swiat.

Myslenie o dialogu jako osobowym spotka-
niu wzmocnito dostrzezenie faktu, ze stanowi on
komunikacje, ktora nie tylko taczy sie z umystem
i aktem mowy - przekazywaniem informacji
i wyzwalaniem nowej mysli, ale angazuje cata
osobowos¢ (takze uczucia i wole), ze wymaga
petnej autentycznosci i szczerosci, takze uwazno-
Sci i otwarcia na partnera. W powszechnie cytowa-
nej dzié definicji M. Sniezynskiego czytamy wiec:
Dialog to wzajemna wymiana mysli co najmniej
dwoch osob, w ktorym dochodzi do wymiennosci
rol nadawcy i odbiorcy z petnym poszanowaniem
prawa do podmiotowosci ich uczestnikow, z posza-
nowaniem prawa do wtasnych pogladow, celem
wzajemnego poznania sie i zrozumienia prowadzg-
cego do wzajemnego zblizenia sie 0sOb®.

4 Tischner J. Myslenie wedtug wartosci, Znak, Krakdw 2002, s. 490
> Sniezynski M. Dialog edukacyjny, Wydawnictwo Naukowe Papie-
skiej Akademii Teologicznej, Krakow 2001, s. 9.



Humanistyka i nauki spoteczne
w dookreslaniu istoty dialogu

Przyjecie tezy, ze dialog to definiens istoty czto-
wieka, dzieki ktoremu moze on w relacji z Drugim
pogtebiac swoje rozumienie siebie i Swiata, wyzna-
cza ogolne pole, na ktorym warto pokusic sie
o probe zidentyfikowania waznych i ugruntowa-
nych juz w humanistyce i naukach spotecznych
sposobow ujmowania dialogu.

Wydaje sie, ze dla pedagogow szczegolnie
inspirujgce sg:

1. koncepcje dialogu jako aktu osobowego spotka-
nia, w ktérym — zdaniem przedstawicieli refleks;ji
humanistycznej filozofii dialogu i mysli perso-
nalizmu chrzescijanskiego — urzeczywistnia sie
istota cztowieczenstwa, a zdaniem przedsta-
wicieli nauk spotecznych nurtow egzystencjal-
nych i ,rozumiejgcych” — w ktérym dochodzi do
unikatowej, diadycznej interakcji spotecznej. Ten
rodzaj dialogu w pedagogice nazywa¢ mozemy
dialogiem egzystencjalnym czy tez personalnym;

2. koncepcje dialogu jako fenomenu komunika-
cji spotecznej, dokonujgcego sie w przestrze-
ni publicznej pomiedzy podmiotami (osoba-
mi, grupami, instytucjami) spotecznego zycia,
a zmierzajgcego do rozwoju spotecznego po-
przez wspotdziatanie i wspotprace wszystkich
jego uczestnikow. Podejmowany zazwyczaj
przez przedstawicieli nauk spotecznych i ba-
daczy kultury w kontekscie budowania spote-
czenstw obywatelskich i postaw partycypacyj-
nych, demokratyzacji zycia, inkluzji spotecznej.
Ten rodzaj dialogu w pedagogice nazwa¢ mo-
zemy dialogiem negocjacyjnym czy dialogiem
debatujgcych spoteczenstw;

3. koncepcje dialogu jako procesu pogtebiania
rozumienia usytuowania cztowieka jako indy-
widuum i cztonka spotecznosci w dziejowosci,
tradycji i kulturze, dokonujgcego sie w dialogu
z wartosciami przy wnikliwym rozpatrywaniu
kontekstu ich tworzenia. Podejmowany tak
przez przedstawicieli mysli humanistycznej

i spotecznej o proweniencjach hermeneutycz-

nych, istotny dla kwestii budowania tozsamo-

sci jednostek i spoteczenstw. Ten rodzaj dialo-
gu w pedagogice nazwa¢ mozemy dialogiem
hermeneutycznym, pogtebiajgcym rozumienie.

Dokonanie chocby szkicowego przegladu
wybranych koncepcji na pewno pogtebi swiado-
mosc¢ roznych odston istoty dialogu®.

Dialog egzystencjalny
i koncepcje go przywotujace

Wspomniano juz wielkie znaczenie XX-wiecz-
nych dialogikow dla wspotczesnego rozumienia
dialogu. To tacy klasycy, jak M. Buber, F. Ebner,
F. Rosenzweig czy E. Levinas torowali droge mysle-
niu o dialogu jako osobowym spotkaniu. Obok nich
do przedstawicieli tego myslenia nalezy dodac
personalistow i egzystencjalistow chrzescijanskich:
E. Mouniera, G. Marcela, K. Bartha czy cytowanego
juz J. Tischnera. W wymienionych koncepcjach
drugi cztowiek postrzegany jest jako fundamen-
talna realnos¢ doswiadczen egzystencjalnych.
To obecnos$¢ Ty/Drugiego/Innego i relacja z nim
decyduje o tym, kim jest cztowiek jako Ja, a dialog,
w ktérym Drugi/Inny staje sie Ty, stanowi jedyna
droge zmierzania ku rozumieniu siebie i Swiata, ku
prawdzie. Prawda bowiem jest dialogiczna, odsta-
nia sie przed cztowiekiem w komunikacji, w kiero-
wanemu ku niemu stowu, na ktore ten pozostaje
otwarty i na ktore odpowiada. Wszak dialog zaktada
wzajemnosc relacji i podwojnose rol: mowienie
i stuchanie, przekazywanie i odbieranie, dawa-
nie i branie’. Buber, zaktadajagc mozliwosé¢ empa-
tycznego zblizenia, przenikania sie Swiadomosci
uczestnikow dialogowego spotkania, w ktorym
Ja i Ty tworzg wspolnotowe My, postuluje swoistg
symetrycznos¢ rozmowcow. Nie wszyscy jednak
tak uwazaja. Levinas zwracat uwage, ze otwiera-
jace sie na Drugiego Ja przyjmuje bezinteresownga
postawe ,bycia dla“, niczego od Ty nieoczekujaca,
a wiec postawe stuzebna.

Jak wspomniano, wartosc¢ dialogu egzystencjal-
nego dla osiggania rozumiejgcego wgladu w tajem-
nice ludzkiego bytu podnosili rowniez personalisci,
uznajacy egzystencjalny i relacyjny aspekt osoby,

6 Na temat podejs¢ do dialogu w humanistyce i naukach spo-
tecznych pisatam w artykule Dialog mtodego adepta z promoto-
rem — w kontekscie zmian modelu ksztatcenia kadr naukowych [w:]
Szlosek F. [red.] Badanie — dojrzewanie — rozwadj, Warszawa — Radom
2013, 5. 100-114.

7 Buczynska-Garewicz H. Martin Buber i jego dylematy subiektyw-
nosci, Znak nr 7/1980, s. 882.



przy twierdzeniu, ze tylko cztowiek jest osobg,
podmiotem swiadomym i wolnym i wtasnie dlatego
stanowi osrodek i szczyt wszystkiego na ziemi®.
Odkrywanie osoby w sobie zwigzane jest z uswia-
damianym pozostawaniu w relacji z drugg osobg,
relacji opierajgcej sie na caritas — mitosci, szacunku
i zaufaniu. Myslicielom akcentujgcym w dialogu
fenomen bliskosci i poczucia obecnosci kwestie
kontaktu duchowego czasami przystaniajg nawet
obszar stowa wypowiedzianego fizycznie, cho¢
przeciez wtasnie z rozmowg dialogowe spotkanie
taczone jest w pierwszym rzedzie. Mozna wszak —
bedac wspotobecnym — ,dialogowac w milczeniu”.

Do tej grupy stanowisk dotgczyc¢ chyba mozna
koncepcje czynione w nieco innym kontekscie —
nie refleksji filozoficznej, ale dociekan naukowych,
psychologicznych i socjologicznych.

Przedstawiciele psychologii
humanistyczno-egzystencjalnej
(np. C. Rogers, M. Rosenberg,
A. Kepinski) koncentrujg sie na
specyfice dialogowej relacji Ja
— Ty, w ktérej partnerzy komuni-
kujg sie w ptaszczyznie pozio-
mej jako rownie wazne osoby
— nawet jesli ze spotecznego
punktu widzenia ich zwigzek
jest asymetryczny. Wskazuja,
ze spotkanie Ja — Ty cechuje
autentycznos¢, spontanicznose,
a zarazem intymne odkrycie,
tak wobec drugiej osoby, jak
i samego siebie. Widzg wartosc relacji dialogo-
wej, w ktorej opadajg spoteczne maski, wzrasta
empatia i wrazliwosc¢, akceptacja siebie i innych
ludzi takich, jakimi sg, bez tendencji do ich ocenia-
nia. Podkreslajg, ze egzystencjalny dialog Ja — Ty
dotyka zawsze spraw ,tu i teraz” istotnych, bezpo-
srednio zanurzonych w zyciu i doswiadczeniu jego
podmiotdw, ze ma moc podnoszacy i uzdrawiajgca
psyche cztowieka.

Z kolei niektdrzy przedstawiciele socjologii
(przede wszystkim rozumiejgcej) wskazuja, ze
naturalnym srodowiskiem cztowieka jest swiat

8 Jan Pawet II, Christifideles laici, Wroctaw 1989, s. 37.

stosunek do rzeczy

jest zaposredniczony
przez dialog z drugim
cztowiekiem; zrodtowych
doswiadczen prawdy
nalezy wiec szukac

w spotkaniu z drugim,

a nie w zetknieciu z rzeczg

spotecznych relacji, a ich podstawowym typem -
bezposrednie, czyli angazujgce naszg indywidual-
nos¢, spotkanie Ja z Drugim (Ty). G. Simmel nazywa
je relacjami spotecznymi intymnymi, w ktorych
wewnetrzna ich strona odczuwana jest jako istotna.
W relacji tej strona okazuje cos$ drugiej stronie
w sposob zindywidualizowany®. Relacje intymne
pozwalajg doswiadczy¢ siebie nie w kategoriach
realizatora petnionych rol czy funkcji spotecz-
nych, ale indywiduum, przezywajgcego, Czujgcego,
wyodrebnionego. Stanowig sytuacje doswiadcza-
nia wtasnej niepowtarzalnosci, ktorej sSwiadomosc
stanowi warunek wstepny budowania gtebszych
relacji spotecznych.

Podsumowujgc ten watek, mozemy uznac,
ze idea dialogu egzystencjalnego (personal-
nego) to idea osobowego spotkania, ktére jest
wydarzeniem (darem
losu)® zblizenia Ja i Ty,
ujawniajgcym prawde
o cztowieku. Dokonuje
sie w akcie rozmowy
- wymiany, nie tyle
informacji, co wtasnie
obecnosci, dzielenia sie
sobg i swiatem swoich
doznan i doswiadczen.
Fascynujace jest to, ze
podejmujg jg zarowno
przedstawiciele reflek-
sji filozoficznej, jak
i teorii naukowych.

Dialog negocjacyjny
debatujacych spoteczenstw
w kontekscie mysli krytycznej

Ta perspektywa ujmowania dialogu jest inna, bo
nie przebiega z poziomu indywidualnego egzysten-
cjalnego doswiadczenia, ale poziomu namystu nad
spoteczenstwem, kulturg i rzgdzacymi ich rozwo-
jem/regresem procesami. Wsrdd wielosci koncepdji
w kontekscie dialogu spotecznego nalezy wyekspo-

? Por. Simmel G. Socjologia. Przet. M. tukaszewicz, Warszawa 2005,
s. 98.

10 Por. Tischner J. Fenomenologia spotkania, Analecta Cracoviensia
X 1978



nowac mysl krytyczng i wyrastajgce z niej krytyczne
teorie spoteczne. Dla pedagogiki perspektywa ta
pozostaje istotna, bo porusza kwestie uwarunko-
wan procesow spotecznych (w tym edukacyjnych)
i jakosci spotecznej komunikacji. Spojrzenie na
dialog z tej perspektywy objawia problem autonomii
i upodmiotowienia uczestnikow spotecznego zycia,
stad problematyka dialogu, szczegdlnie podno-
szona w nurcie krytyki instytucji edukacyjnych,
wystepuje tez w pewnym zakresie w koncepcjach
edukacji ustawicznej i spoteczenstwa wychowu-
jacego, ideach edukacji globalnej, jak tez wielo-
i miedzykulturowe;j.

Przedstawiciel orientacji krytycznej J. Haber-
mas, choc postrzega cztowieka jako indywiduum
zdolne do komunikacji i nierepresyjnych kontak-
tow miedzyludzkich w zyciu codziennym, koncen-
truje sie na procesach jego spotecznego zniewa-
lania. We wspotczesnych
spoteczenstwach domi-
nuje niestety nastawienie
na skutecznosc i myslenie w dziataniu
celowosciowo-racjonalne,
a dominujgca neoliberalna
formacja — wbrew gtoszo-
nym ideom - odmawia
ludziom prawa do podmio-
towego wspotdziatania
i wspottworzenia procesow spotecznych. W panu-
jgcej kulturze neoliberalnej zachwianiu ulegty wtas-
ciwe proporcje miedzy indywidualizmem a komu-
nitaryzmem?®.

Podnoszacy ten watek pedagodzy wskazuja,
ze regulatorem pozycji ludzkich jest dzis rynek
i ekstremalnie nasilona konkurencyjnos¢. Naka-
zujg one eksponowanie i demonstrowanie swoich
mozliwosci, ale i interesow, potgczone z niszcze-
niem przeciwnikow, odrzucaniem argumentow
pozaekonomicznych w uzasadnieniach swojego
postepowania, wynoszeniem siebie ponad innych
bez przebierania w srodkach, walke o wtasng pozy-
cje producenta-konsumenta z przekonaniem, ze
upadek moze dotknac tylko innego, chociaz — zara-
zem — iz milczgcg wiedzg, ze jest on takze mozliwg

1 Rutkowski J. Czemu dialog ma stuzyc i czego powinien dotyczyc?
[w:] Dabrowa E., Jankowska D. [red.] Dialog warunkiem rozwoju oso-
bowego i spotecznego, ITE PIB, Warszawa 2008, s. 155- 164.

komunikacyjnym
uczestnicy stawiajg wtasny
sukces na drugim planie

perspektywa wtasng*2. Urynkowienie zycia spotecz-
nego blokuje szanse dialogu w przestrzeni spotecz-
nej, rozwija zgdze posiadania i dominowania.

Tymczasem dialog w przestrzeni spotecznej
powinien prowadzi¢ do rzeczywistego rozumie-
nia przez jego uczestnikdw sensu norm i wartosci
spotecznego zycia. Dialog jawi sie tu jako sytua-
cja wolnej wymiany argumentow i podejmowania
decyzji, w ktorej uczestnicy dgzg do wspolnego
dobra, majac rowne szanse wypowiadania swoich
sgdow i prawo do przyjmowania tych, ktore zostaja
uznane (wspolnie) za racjonalnie uzasadnione.
Uczestnicy debatujgcych spotecznosci uzgadniajg
ze sobg wartosci; szczerze wyrazajg swoje przeko-
nania; maja rowne prawa wyrazania swych oczeki-
wan i uzyskiwania dla nich zrozumienia, a z drugiej
strony — prawa do bycia poddanym uczciwej,
konstruktywnej krytyce. Dialog zaktada otwarta
debate, wolne formutowa-
nie wtasnej argumentacji
i odpieranie argumentacji
innych uczestnikow, gdzie:
uczestnicy koordynuja plany
dziatania nie przez egocen-
tryczng kalkulacje (szans)
sukcesu, lecz przez akty
dochodzenia do porozu-
mienia. W dziataniu komu-
nikacyjnym uczestnicy stawiajg wtasny sukces na
drugim planie; zmierzajg do osiggniecia wtasnych
celow pod warunkiem, ze mogg swe plany dzia-
tania wzajemnie zestroi¢ na gruncie wspolnych
definicji sytuacji. Z tego wzgledu negocjowanie
definicji sytuacji stanowi istotny sktadnik dokonan
interpretacyjnych wymaganych w dziataniu komu-
nikacyjnym?®.

Celem dialogu negocjacyjnego jest regula-
cja zycia spotecznego (stanowigcego przestrzen
zycia indywiduum), ktdora zmierza do ustalenia
dobra wspolnego i jego realizacji. W kontekscie
dialogu edukacyjnego rozpatrywanego w wymia-
rze spotecznym dialog negocjacyjny skutkowatby

2 Rutkowiak J. Spoteczno-edukacyjne warunki dialogowania
a neoliberalna kultura indywidualna [w:] Dabrowa E., Jankowska D.
Doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI wieku, Wydawnictwo
Naukowe APS, 2010, s. 23.

¥ Habermas J. Teoria dziatania komunikacyjnego. Racjonalnosc
dziatania a racjonalnosc spoteczna, t. 1, Warszawa 1999, s. 473.



konsultacyjnymi rozmowami administracji z przed-
stawicielami lokalnych wtadz oswiatowych, prowa-
dzacymi do wypracowywania wspolnych rozwig-
zan w miejsce praktyk narzucania instytucjom
i ludziom rozwigzan centralnych. Taki rodzaj komu-
nikacji mogtby tez rozwigzywac dylematy szkoty
jako instytucji poddawanej zewnetrznym ocenom
wtadzy, tylko pozornie zainteresowanej jej gtosem.

Dialog hermeneutyczny —
warunek rozumienia siebie
w rzeczywistosci kulturowej

W myslenie o dialogu i jego znaczeniu dla czto-
wieka szczegolnie wiele wnosi refleksja hermeneu-
tyczna, przyjmujgca humanistyczng perspektywe
widzenia w cztowieku bytu rozumiejgcego. Owo
rozumienie ma charakter jezykowy i dokonuje sie
w zywej mowie, w komunikacji z Innymi. Jezyk nie
jest tu ujmowany jako twor czysto intelektualny,
bezpodmiotowy i aczasowy, ale jako subiektywne
wyrazanie intencji mowigcego, adresujgcego swoje
rozumienie do spersonalizowanego i zanurzonego
w dziejach czasowego odbiorcy. Wszak to jezy-
kowi cztowiek zawdziecza mozliwosc dzielenia sie
wiedzg z kims drugim ,tu i teraz”, jak tez czerpanie
z zapisanego jezykowo dorobku minionych pokolen.

Koncepcja zastugujaca w tym kontekscie na przy-
wotanie jest mysl G.H. Gadamera. Wyrastajac z filo-
zofii egzystencjalnej M. Heideggera zaktada ona, ze
istnienie cztowieka wyznaczone jest rozumieniem
swojej mozliwosci bycia. JesteSmy, o ile rozumiemy,
o ile przytomnie/jezykowo ogarniamy to wszystko,
CO pojawia sie w naszym doswiadczeniu. Gadamer
podkreslat zakorzenienie cztowieka w dziejowosci
(historii) i wskazywat, ze w niej znajduja sie zrodta
nieuswiadamianych do konca presgdow, decyduja-
cych o tym, jak w pierwszym naturalnym odruchu
interpretujemy docierajgce do nas sygnaty.

Cztowiek uczestniczy w sSwiecie, zapytujac
innych i odpowiadajgc im. Podobnie jak wymie-
nione wczesniej stanowiska, hermeneutyka
postrzega zatem cztowieka w kategoriach homo
dialogicus, zdolnego do pogtebiania swojego
rozumienia w dialogicznej komunikacji z Innym.

Gdy ktos pozwala na powiedzenie sobie czegos,
gdy pozwala, by przemowity dori stowa drugiego,
nie rozumiejgc go z gory, a wiec nie ograniczajgc
go — poznaje naprawde sam siebie. Wtedy wtasnie
zaczyna cos rozumiec.

Ale wskazujgc na wartos¢ rozmowy w tym
wypadku nie zaktada sie, ze komunikacja ta musi
mie¢ postac rozmowy z drugim cztowiekiem ,twarzg
w twarz". Wspomniane zapytywanie i odpowiadanie
moze mie¢ charakter zaposredniczony — wyrazac
sie wytworem kultury i przybiera¢ forme dialogu
z wytworami kulturowego dziedzictwa. Homo dialo-
gicus ,moéwi” (bezposrednio lub swoim dzietem),
aby byc¢ ustyszanym i aby wyzwala¢ w umystach
go stuchajacych szczere, osobiste odpowiedzi.
Zauwazmy, ze wtasnie w obszarze kulturowego
dziedzictwa znajduja sie dzieta, ktore zachowuja
moc ozywiania mysli innych, inspirowania, zagady-
wania, wyzwalania pytan u przedstawicieli kolejnych
pokolen. Zauwazmy tez, ze choc¢ dialog przybiera
zazwyczaj forme naturalnego ugtasniania swoich
mysli przez jego uczestnikow, dokonujgca sie w trak-
cie ich bezposredniego spotkania, to, szczegolnie
w przypadku dialogu wyzwolonego spotkaniem
z przekazem zaposredniczonym wytworem kultury,
moze przyjmowac tez forme dialogu wewnetrznego.

Pedagogiczna
interpretacja dialogu

Pedagogiczne spojrzenie na dialog, uwzgled-
niajgce zauwazane przez filozoféw, humanistow
i przedstawicieli nauk spotecznych jego aspekty,
wyrasta z zatozenia, ze cztowiek jest zdolny do
dialogowej komunikacji i — co wiecej — naturalnie
jej potrzebuje. Wola porozumienia i dialogu posiada
tu wymiar praktyczny — potencjalnej gotowosci do
wstuchania sie w gtos i racje Innego.

O potrzebie dialogu i sposobach jego urze-
czywistniania w praktyce pedagogicznej pisat
jako jeden z pierwszych J. Korczak, a po wojnie
- J. Tarnowski. Ich mysli kontynuujg M. Sniezynski,
J. Binczycka, M. Sawicki, kwestie dialogu w eduka-

“ Gadamer H.G. Rozum, stowo, dzigje. Przet. M. tukasiewicz, K. Mi-
chalski, Warszawa 2000, s. 33.



cji podnoszg wyraziscie U. Ostrowska, J. Rutko-
wiak, B. Sliwerski, A. Ryk, G. Ko¢-Seniuch i wielu
innych. Takze srodowisko Akademii Pedagogiki
Specjalnej od bez mata dekady ogniskuje dyskurs
polskiej pedagogiki dialogu, organizujgc cykliczne
konferencje i spotkania zainteresowanych dialo-
giem teoretykow i praktykdw, publikujgc kolejne
tomy ,Pedagogiki dialogu™®, w ktorych zamiesz-
czajg oni swoje przemyslenia, badania i opisy zycio-
wych doswiadczen. Ten dyskurs wcigz potwier-
dza wielostronnosc¢ rozumienia dialogu, ptynaca
z myslenia o dialogu w wyroznionych wczesniej
ujeciach. Takze ujawnia wystepowanie tendencji do
pospiesznego, niefrasobliwego nazywania ,dialo-
giem” sytuacji poprawnej komunikacji, rozmowy
z zachowaniem zasad kultury badz tez sytuacji
prostego poinformowania (kto$ zapytat, ktos$ inny
odpowiedziat). Cieszy, ze dyskurs o dialogu prowa-
dzony w srodowisku pedagogicznym poszerza kregi
swiadomosci, ze dialog nie jest synonimem grzecz-
nej bgdz zdawkowej rozmowy.

W reprezentowanej przeze mnie pedagogicznej
interpretacji dialogu proponuje dokonac syntezy
jego waznych cech, wyeksponowanych w przy-
wotanych perspektywach, ktore bezposrednio
dotykajg zauwazonej istoty. Stad dialog ujmuje
szeroko jako proces szczegolnego typu rozmowy,
dokonujacy sie podczas wyzwalajgcego ruch
mysli spotkania tak ,twarzg twarz” z rozmowca,
jak i przekazem drugiego cztowieka wyrazonego
jego dzietem. W obydwu przypadkach prowadzi do
pogtebienia rozumienia kwestii stanowigcej przed-
miot rozmowy. Owa kwestia nalezy do zagadnien
istotnych dla ludzkiego zycia, gdyz rozmowa staje
sie dialogiem, gdy dotyka podstawowych wartosci,
gdy porusza do gtebi i tym samym zmienia, buduje
rozmowcow, a nie tylko bawi, wypetnia czas, czy
wyzwala proste (chocby i intensywne, ale ,puste”)
emocje.

Dialog, skupiajgc sie na tematach istotnych,
angazuje rozmowcow. Samo ich zaangazowa-

% Ukazato sie juz pie¢ tomdw Pedagogiki dialogu pod redakcjg na-
ukowg pracownikow Katedry Podstaw Pedagogiki APS: Dabrowa E.,
Jankowska D. Dialog warunkiem rozwoju osobowego i spotecznego,
ITE PIB, Warszawa 2008; Dialog w teorii i praktyce edukacyjnej, Wy-
dawnictwo Naukowe APS, 2009; Doswiadczenie dialogu w rzeczywi-
stosci XXI wieku, Wydawnictwo Naukowe APS, 2010 oraz Jankowska D.
Nauczyciele dialogu, Wydawnictwo Naukowe APS, 2011 i Wokdt peda-
gogii Janusza Korczaka, Wydawnictwo Naukowe APS, 2014.

nie wszak nie wystarcza. Dla zaistnienia dialogu

niezbedne jest prezentowanie przez rozmowcow:

» postawy wzajemnej otwartosci i szczerosci,

» szacunku wobec Osoby rozmowcy i Jego
przekazu,

» odwagi wyrazania wtasnych mysli i pokory
wstuchiwania sie w mysli Drugiego,

» intelektualnej ciekawosci i krytycznosci myslenia,

» poswiecania czasu, uwagi i skupienia.

Nalezy tez zwrdci¢ uwage, ze dialog odbywa
sie na bazie wspolnoty jezyka i kultury — znakow
zrozumiatych dla stron, poprzez ktére jest mozliwe
porozumienie miedzy podmiotami. Wspolnota
tradycji/kultury rozmoéwcow umozliwia porozumie-
nie, zblizenie i wspotdziatanie. Stad wprowadzanie
w tradycje jest w edukacji rownie wazne, jak rozwi-
janie tworczosci w jej przekraczaniu'é.

Pedagogika humanistyczna postuluje dziata-
nia nakierowane na umozliwianie wychowankowi
doswiadczania dialogu w sytuacjach edukacyj-
nych, coraz bardziej ztozonych i wymagajgcych
WCigz rosngcego zaangazowania poznawczego
i emocjonalnego, a takze moralnego. Dialog moze
i powinien stanowiC¢ naczelng zasade, a zarazem
metode wychowania. W nim szczegolnego znacze-
nia nabiera partnerstwo pomiedzy wychowankiem
a wychowawcgy, ktore w tej relacji nie oznacza
petnej rownosci podmiotow, ale odniesienie umoz-
liwiajgce pewng forme zblizenia i wspotdziatania.

Wielu pedagogow interesuje wspomniany dialog
sokratejski, pokazujgcy metodyczng wartosc sytu-
acji problemowej — trafnie i inspirujgco zadanego
pytania. Wydaje sie tez, ze sytuacja pomocy w naro-
dzeniu sie mysli odpowiada szkolnej rzeczywisto-
sci: jest doswiadczony nauczyciel-Sokrates, ktory
steruje ruchem rozumienia ucznia, i uczen, ktory
niejako temu kierunkowi sie poddaje. Co zapewnia
sukces zaistnienia takiego dialogu? Spoteczny auto-
rytet Sokratesa-nauczyciela, wyrastajgcy z przeko-
nania ucznia o jego kompetencjach. Sokratejska
umiejetnosc dostosowania pytania do doswiadczen
ucznia. Celnosc kolejnych przyblizajgcych i wspie-
rajgcych ,podpowiedzi nie wprost” i skutecznosc

® Ta autorska koncepcja dialogu zostata zaprezentowana w przy-
wotywanym juz artykule Dialog mtodego adepta z promotorem —
w kontekscie zmian modelu ksztatcenia kadr naukowych, s. 105-106.



poszukujgcej metody, zapewniajgca radosc¢ odkry-
cia nowej wiedzy.

Pedagogow frapuje tez fenomen dialogu,
ktory siega gtebiej niz tylko do warstwy intelektu,
ale ktory dotyka gtebszych poktadow, porusza
i formuje osobowosc¢. Mysle tu o dialogu personal-
nym, wskazujgcym nam sens i cel naszego istnienia.
Jest ,cudem”, ktory moze zabtysngc¢ w edukacyjnej
przestrzeni, choc jej sformalizowanie zapewne nie
stanowi okolicznosci sprzyjajgcej. Pamietajmy, ze
dialog egzystencjalny doko-
nuje sie we wspolnocie ,My”
(diadzie lub grupie liczniej-
szej) osdb wzajemnie na siebie
otwartych, szczerych, zaan-
gazowanych i wspotdziatajg-
cych. Czy w formalnej edukac;ji
mozna budowac¢ wspolnote?
Czy mozliwa jest sytuacja
zapominania o swoim formal-
nym usytuowaniu? Poki odnajdywane sa przyktady
potwierdzajgce te mozliwosci, trzeba przeciez
odpowiedzie¢ — mimo wszystko tak. Szkota to nie
tylko budynek, program i lekcje. To takze miejsce
spotkania przezywajgcych swoje zycie ludzi.

Na trudnosci zaistnienia dialogu w edukacji
wskazujg krytycy polityki oswiatowej, wcigz zadajgc
pytania o przyczyny i skutki braku samorzadnosci
i autonomii szkoty, biernego postuszenstwa inte-
resom wtadzy (a nie stuzbie dobru wspdlnemu).
Odkrywanie ukrytych programow toczgcych eduka-
cje przekonuje, ze edukacja potrzebuje spotecz-
nego dialogu o edukacji i o mozliwosciach dialogu
w edukacji.

Pedagogow interesuje tez wspominany w roznych
kontekstach dialog wewnetrzny, ktory nie moze byc
sprowadzony do wewnetrznego monologowania.
Jego zrodtem jest spotkanie mysli Innego, a istotg
proba komunikacji (rozmowy) dwdch $wiatéw.
Osoba doswiadczajgca dialogu w formie uwewnetrz-
nionej (wewnetrznie pytajgca autora przekazu i odpo-
wiadajgca mu zarazem) — zgodnie z naturg dialogu

— rozwija sie i dojrzewa, a zmiany, ktore zachodzg
w jej umysle, w oczywisty sposob pozostajg wyra-

dialog moze i powinien
stanowi¢ naczelng zasade,
a zarazem metode
wychowania

zane, takze wypowiadane. W tym znaczeniu mozliwy
jest ,bezgtosny dialog” z nauczycielem, przybiera-
jacy postac myslowego towarzyszenia przekazywa-
nym przez niego stowom, o ile tylko wypowiadany
przekaz spotyka sie z gotowoscig stuchania ucznia
i rodzi w jego umysle pytania i o ile w tym spotkaniu
umystow zatarciu ulegng formalne role. Przestaje
by¢ wazne, ze ja jestem nauczycielem, a ty uczniem,
wazne staje sie doswiadczenie spotkania mysli —
wspolnego myslenia o tym samym (choc¢ nie tak
samo), takze dzielenie sie swojg emocjonalnoscia.

W edukacji szkol-
nej mozliwy jest dialog
z odczytywanymi tezami
Newtona, myslg Dosto-
jewskiego, przedstawio-
nymi w postaci obrazu
.Guernica” przemysle-
niami Picassa czy wyrazo-
nymi w dzietach teatral-
nych dylematami Antygony. W tym dialogu ucznia
z wartosciami kultury uczestniczy swoimi interpre-
tacjami nauczyciel. Kazdorazowo jest to ekspresja
spotkania sie ,umystow”, spotkania przekraczaja-
cego odlegtosci pomiedzy czasoprzestrzeniami,
choc¢ bezwzglednie majgcego miejsce w Scisle
okreslonym migjscu i momencie.

W prezentowanej tu perspektywie pedago-
gicznej dialog to proces wedrowki ku wartosciom,
w ktoérej wychowawca towarzyszy wychowan-
kowi. Tylko ten wychowawca, ktory nawigzuje
dialog, w istocie wychowuje. Dialog jest procesem
trudnym i wymagajacym, a nie prostym i przyjem-
nym, choc¢ zarazem jest nam naturalnie potrzebny
i W jego przezywaniu osiggamy poczucie spetnie-
nia i szczescia.

Dr Dorota Jankowska jest nauczycielem akademi-
ckim Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grze-
gorzewskiej w Warszawie. Propagatorka idei dialogu
w edukacji, redaktorka serii wydawniczej ,Pedagogika
dialogu” (wydawnictwo APS), autorka kilkudziesieciu
artykutow i rozpraw naukowych na ten temat.



Edukacja przez

dialog pedagogiczny

Przedruk z: Chowanna t. 2(29)/2007

Przemiany, ktore dokonaty sie w ostatnich latach
w sferze polityki, gospodarki, a przede wszystkim
w spoteczno-kulturowej oraz mediow, spowodo-
waty szereg zmian w systemie wartosci, mental-
nosci, postaw i motywow catego spoteczenstwa.
W procesie tych przemian istotng role do spetnie-
nia ma edukacja. Ulegty bowiem dezaktualizacji
tradycyjne systemy wartosci, coraz czesciej obser-
wujemy brak autorytetéw i rozne zjawiska patolo-
giczne, a efektem tego jest brutalizacja codzien-
nego zycia oraz coraz powszechniejsza agresja,
zwtaszcza w szkole.

Dobitnym przyktadem tego stanu rzeczy moga
by¢ wydarzenia w Gimnazjum nr 2 w Gdansku
w pazdzierniku 2006 roku oraz w innych gimna-
zjach w Polsce. Jak wiec z tego wynika, zmiany
systemowe i kulturowe dotykajg rowniez mtodego
pokolenia, ktore stanowi oczywiscie integralng
czesc¢ spoteczenstwa. Postawy mtodziezy wobec
transformacji sg heterogeniczne.

Z jednej strony, najwazniejszy dla niej jest sukces
finansowy i pogon za pienigdzem, stad koniecz-
nosc¢ ekspans;ji i rywalizacji, co rodzi postawy agre-
sywne. Z drugiej strony, istnieje naturalna potrzeba
pewnych wartosci, takich jak przyjazn, mitosc,
uznanie itp. Tak wiec wspotczesna cywilizacja, obok
Zjawisk pozytywnych niesie ze sobg caty szereg
zagrozen. Wsrod wielu analizowanych, zwtaszcza
przez futurologow (por. Toffler, 1997; Kaku, 2000;
Fukuyama, 2000), czesto wskazuje sie na ogromne

Prof. Jerzy Zielinski

mozliwosci, jakimi dysponujg srodki masowego
przekazu.

Mozliwosci wywierania wptywu na swiado-
mos¢ ludzi, w szczegolnosci mtodego pokolenia,
rozwazac nalezy w aspekcie duzego wptywu na
proponowane systemy wartosci, wzorce zacho-
wan, akceptacje lub krytyke aktualnej rzeczywi-
stosci. Wskazuje sie czesto, iz ich popularnosc nie
wynika tylko z dostepnosci, lecz takze z celowego
nastawienia na masowego odbiorce, nie stawia-
jacego zbyt wysokich wymagan co do poziomu
nadawanych programow.

Przedstawione przemiany spoteczno-kulturowe
stawiajg przed edukacjg nowe wyzwania i zadania.
Nie ulega watpliwosci, ze najwiekszg role w tym
zakresie do spetnienia majg nauczyciele, przede
wszystkim dlatego, ze mogg i powinni by¢ dla
uczniow swoistymi przewodnikami w poszukiwaniu
wiedzy i ksztattowaniu systemu wartosci, wtasnie
przez dialog pedagogiczny z uczniami. Warunkiem
koniecznym dialogu pedagogicznego jest podmio-
towosc ucznia, traktowanie go jak partnera.

Czym jest dialog pedagogiczny?

Dialog pedagogiczny jako kategoria pojeciowa
nie jest zjawiskiem nowym, ale w odniesieniu do
edukacji otwiera nowg perspektywe poznawcza.
Oznacza przede wszystkim nowg forme naucza-



nia — uczenia sie, w ktorej wystepujg relacje part-
nerskie miedzy uczniem a nauczycielem. Wyste-
puja oni na jednej ptaszczyznie komunikowania sig,
jako podmioty procesu edukacyjnego (por. Matulka,
1994, s. 32; Kotusiewicz, 2002, s. 133). Owe rozwa-
zania dajg wstepng odpowiedz na pytanie, czym jest
dialog pedagogiczny. Etymologia pojecia wywo-
dzi sie z jezyka greckiego, dialektos — ,sposob
mowienia”, dialogos — ,rozmowa miedzy osobami”.
A zatem dialog jest przeciwienstwem monologu
(od greckiego stowa monologos), terminu okresla-
jgcego osobe mowigcg do siebie, rozmawiajgcy ze
sobg (por. Kopalinski, 1989, s. 42).

Dialog pedagogiczny miesci sie w nurcie rozwa-
zan i dociekan filozoficznych, przede wszystkim
w klasycznej filozofii bytu, w ktorej eksponuje sie go
jako jedng z kategorii egzystencjonalnych charak-
teryzujgcych osobe, jej odniesienia do innych osob,
a wiec jej bycia dla innych. Rowniez w filozofii feno-
menologicznej podkresla sie znaczenie ,doswiad-
czenia Drugiego”, akcentujgc aspekt ontologiczny,
etyczny i psychologiczny dialogu (por. Matulka, 1994,
s. 33). W takim rozumieniu dialog przygotowuje
cztowieka do roznorodnych spotecznych kontak-
tow, gdyz dopiero w nich cztowiek moze rozwijac sie
wielostronnie i ujawniac¢ swoje réznorodne mozliwo-
sci. Poniewaz szkota ma przygotowac uczniow do
takich kontaktow i ich nieustannego rozwoju, stad
jako w petni uzasadniony jest dialog pedagogiczny
miedzy nauczycielami a uczniami.

Dialog pedagogiczny nalezy wiec rozumiec jako
wzajemny kontakt, wzajemng wymiane wiedzy,
doswiadczen i wartosci osobowych poprzez
roznorodne odniesienia personalne, sposoby prze-
kazu informacji miedzy nauczycielem a uczniem
w celu stymulowania jego rozwoju. W czasie
trwania dialogu pedagogicznego nastepuje prze-
kaz wiedzy, rozwoj zdolnosci poznawczych i inte-
lektualnych uczniow, ksztattowanie ich postaw
i pogladow, wprowadzenie uczniow w réznorodne
role spoteczne, ktore bedg spetniac w przysztosci.
Uczniowie poznajg roznorodne wartosci, ksztat-
tujg swoje poglady i oceny otoczenia blizszego
i dalszego, majg bowiem mozliwosc¢ doswiadczenia
roznorodnych kontaktow z ludzmi. Tak wiec dialog
ma rézne aspekty.

Wieloaspektowoosé¢
dialogu pedagogicznego

Jak podkresla Zofia Matulka, dialog pedago-
giczny zgodnie z zatozeniamifilozofii egzystencjal-
nej, ma szereg aspektow, w tym przede wszystkim:
dydaktyczny, etyczny i psychologiczny (por. Matulka,
1994, s. 34).

Aspekt dydaktyczny dialogu pedagogicznego
albo jego wymiar dydaktyczny wyznaczajg cele
ksztatcenia, ktorymi sa:

* rozwoj intelektualny uczniow;

e przyswajanie wiedzy;

e poznanie i wybor nowych wartosci;

» przezywanie w kontaktach miedzyludzkich;

» ksztattowanie motywacji;

* wzbogacanie ucznidw o nowe doswiadczenia;
e rozbudzanie ciekawosci intelektualnej.

Wymienione cele ksztatcenia wyznaczajg jedno-
czesnie ramy dialogu, ktore powinny stanowic dla
nauczyciela gtowne zadania dydaktyczne, a ktorych
realizacja powinna zapewnic¢ warunki wszechstron-
nego rozwoju uczniow. Warto takze podkreslic¢ fakt,
ze podczas dialogu pedagogicznego pod wpty-
wem odpowiedzi uczniéw dokonujg sie zmiany
w nauczycielu.

Dialog pozwala mu poznac¢ nowe punkty widze-
nia wiedzy, interpretacji i jej rozumienia, stwarzajgc
warunki konfrontacji tego, co on wie, ztym, co mowig
uczniowie. Takze podczas dialogu nauczyciele wzbo-
gacajg sie o nowe przezycia i doswiadczenia.

Z kolei wymiar etyczny dialogu oznacza odpo-
wiedzialnos¢ obu partnerow dialogu za realizacje
celow ksztatcenia. Nauczyciel odpowiedzialny jest
za realizacje celow dydaktyczno-wychowawczych,
za prawdziwosc¢ tresci przekazywanej wiedzy,
za jej zgodnosc¢ z obiektywng prawda naukowa
oraz za etyczne i moralne wartosci tkwigce w tej
wiedzy. Uczniowiez kolei ponoszg odpowiedzial-
nosc za stosunek do uczenia sie i przekazywanej
im wiedzy i wartosci, za postawy i zachowania
W procesie nauczania — uczenia sie. Jak wykazuja
doswiadczenia i praktyka pedagogiczna, istnieje
wzajemne oddziatywanie nauczyciela i uczniow;
postawa nauczyciela determinuje zachowania



ucznidw i ich postawy, ale jest rowniez sprzeze-
nie zwrotne — zachowania ucznidw wptywajg na
postawy nauczyciela.

Niewatpliwie istnieje asymetrycznos¢ kontak-
tow miedzy nauczycielami i uczniami. Biorgc
pod uwage wiedze i doswiadczenie nauczycieli
z jednej strony, a uczniow z drugiej, istotny jest
styl (postawa) dwustronnych kontaktow, kultura
i wzajemny szacunek. Nauczyciel nie powinien
narzucac uczniom swojego zdania, swojego punktu
widzenia. Narzucania swojego zdania nie uspra-
wiedliwia bowiem nawet dgzenie do przekazania
obiektywnej wiedzy, ksztattowanie pozgdanych
wartosci czy pogladow.

Podmiotowe traktowanie uczniow, stanowigce
fundament dialogu pedagogicznego, to postawa
wolnosci obydwu partnerow dialogu. Stagd zasadna
jest perswazja, przekonywanie i argumentowanie
— jako forma doprowadzenia do akceptacji przez
uczniow wiedzy, pogladow i wartosci.

Tg droga w najwiekszym stopniu rozbudza sie
zainteresowania, zamitowania i ksztattuje motywa-
cje do samodzielnego dochodzenia do wiedzy oraz
szacunek do gtoszonych pogladdw (por. Matulka,
1994, s. 34).

Powyzsze rozwazania wskazujg, ze dialog peda-
gogiczny ma roznorodne odniesienia i uwarun-
kowania. Takze jednym z istotnych uwarunkowan
dialogu jest jego wymiar psychologiczny. Podsta-
wowym wymaganiem dialogu jest to, aby uczest-
nicy procesu ksztatcenia, a wiec nauczyciele
i uczniowie, przejawiali nastawienie do wzajemnego
komunikowania sie jako partnerzy dialogu. Zasad-
niczym czynnikiem — jak sie wydaje — jest postawa
nauczyciela, jego checi i umiejetnosci podejscia
do procesu nauczania jako do dialogu z uczniami.
Z kolei uczniowie, widzgc takg postawe nauczy-
ciela, powinni przejawia¢ chec¢ uczenia sie przez
dialog, wykazywac¢ aktywnos¢ poznawczgy, prze-
jawiac¢ gotowosc do wyrazania swoich pogladow.
Wiadomo bowiem, ze wzajemne oddziatywanie
nauczyciela i uczniow stwarza korzystne warunki
do rozwijania dialogu, a zacheceni rezultatami tej
formy ksztatcenia partnerzy dialogu beda jg rozwi-
jac i doskonalic.

Oprocz wskazanych aspektow dialogu pozo-
staje kwestia rozumienia pojec¢, zwrotow i wyra-
zen, za pomocy ktérych opisuje sie rzeczywistosc,
wyraza swoje doswiadczenia, przezycia i poglady.
Nauczyciel powinien postugiwac sie zrozumiatym
jezykiem, uczac tym samym uczniow zrozumiatych,
jasnych i precyzyjnych okreslen i pojec. Ten ,jezyk
przekazu” bedzie stanowit podstawe wzajemnego
komunikowania sie obu partnerow w prowadzeniu
dialogu, a tym samym stworzone zostanie wtas-
ciwe nazewnictwo i okreslenia, jako swoista wiedza
uczniow. Zrozumiata wzajemna komunikacja part-
nerow dialogu jest o tyle istotna, ze jedni i drudzy
majg odmienny i bardzo zroznicowany poziom
wiedzy i doswiadczenia.

Z tego tez powodu wazne jest wewnetrzne
nastawienie nauczycieli do uczniow, oprocz stow
bowiem, jako srodka komunikowania sig, wazne s3
takie czynniki, jak: intonacja, wyraz twarzy, gesty
czy sposob mowienia.

Sg one wyraznymi sygnatami wskazujgcymi na
stosunek nauczyciela do przekazywanych tresci
i wartosci, a takze do uczniow i wykonywanego
zawodu (por. Matulka, 1994, s. 33-34).

Cztowiek we wzajemnych kontaktach anga-
zuje sie wewnetrznie emocjonalnie, wyrazajac
siebie samego. Tym samym nauczyciel w proce-
sie nauczania wyraza siebie, swoje doswiadczenia,
swoj punkt widzenia swiata i swoj system wartosci.
Mozna powiedziec, ze nauczyciel w pewnym sensie
.odkrywa sie”, pokazuje uczniom, jakim jest cztowie-
kiem, poniewaz eksponuje swoje zainteresowania,
zamitowania i poziom swojej wiedzy, jej rozumienia.
Jezelitemu przekazowi informacji towarzyszy zaan-
gazowanie, postawa potwierdzajgca prawdziwosc
przekazywanych tresci, wowczas w najwiekszym
stopniu ma miejsce oddziatywanie dydaktyczno-

wychowacze na uczniow, nauczyciel bowiem staje
sie dla uczniow prawdziwym autorytetem, a tym
samym godny jest nasladowania.

Biorgc zatem pod uwage taki charakter dialogu
pedagogicznego, wazne jest, aby nauczyciel prze-
jawiat odpowiedni stosunek do wykonywanej pracy,
aby samodzielnie uzupetniat i pogtebiat swoja
wiedze, uczestniczyt w roznych formach dosko-



nalenia zawodowego i prowadzit badania, a tym
samym wzbogacat swojg wiedze. Osobisty przy-
ktad nauczyciela oddziatuje najbardziej skutecznie
na uczniow, ksztattujgc ich chec¢ do zdobywania
nowej wiedzy, ksztattujgc motywacje i wartosci.
Jest to szczegolnie wazne w dobie powszech-
nego dostepu do Internetu, telewizji i innych
srodkow masowej komunikacji, z ktorych dzieci
i mtodziez bardzo szybko sie uczg i bardzo duzo
wiedzg, lecz wiedza, ktérg posiadajg, nie zawsze
jest prawdziwa, a system wartosci i poglagdow nie
w petni zawiera pierwiastki dobra i piekna. Dlatego
wazny jest bezposredni, zywy kontakt nauczyciela
Z uczniami, potrzeba tworzenia klimatu zaufania,
sympatii i zyczliwosci. Tym samym istnieje wiek-
sza mozliwosc¢ oddziatywania wychowawczego na
dzieci, poniewaz bezposredni kontakt skuteczniej
oddziatuje na nie niz srodki masowego przekazu,
a o to wtasnie chodzi w edukacji

Komunikowanie sie
w dialogu pedagogicznym

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze
W procesie nauczania — uczenia sie wystepuje
zamiennie nadawca i odbiorca informacji. Nauczyciel,
przekazujac wiedze uczniom, jest nadawcy infor-
macji, a uczniowie ich odbiorcami. W tym procesie
wystepuje sprzezenie zwrotne, bowiem gdy ucznio-
wie odpowiadajg, wowczas role sie zmieniajg. Jest
wiec to kontakt interpersonalny, w ktorym — co
warto podkreslic — obaj uczestnicy dialogu wyrazajg
siebie, swojg wiedze, swoje poglady i doswiadczenie.
Oczywiscie istnieje asymetryczna pozycja nauczy-
ciela wobec ucznia, co wcale nie oznacza, ze uczen
nie ma nic do powiedzenia od siebie, lecz ma tylko
powtarzac¢ wyuczone tresci. W takim procesie ksztat-
cenia tworzy sie swoista wiez emocjonalna o pozy-
tywnym zabarwieniu, w ktorej wazne sg nietylko
przekazywane tresci, ale sytuacje dydaktyczne
sprzyjajace nawigzywaniu emocjonalnego, bezpo-
sredniego kontaktu miedzy nauczycielem a uczniami.
Ten kontakt sprawia, ze tworzy sie atmosfera zaufa-
nia i wzajemnego zrozumienia oraz akceptacji, co
z kolei wptywa wychowawczo na ucznia, ktory moze
przejmowac zachowania, postawy i poglady, ktore
reprezentuje nauczyciel.

Witasnie z tych powodow nauczyciel powi-
nien dazy¢ do przekazywania obiektywnej wiedzy,
upowszechniania pogladow zgodnych z zatoze-
niami aksjologicznymi. Jednoczesnie majgc wtasne,
subiektywne poglady, powinien ukazywac uczniom
granice miedzy tym, co istnieje obiektywnie, a tym,
co jest jego osobistym punktem widzenia, inter-
pretacjg rzeczywistosci, co stanowi jego wtasne
upodobania. Oczywiscie najkorzystniejsza sytuacja
jest wowczas, gdy istnieje zgodnosc¢ miedzy wiedzg
naukowaa rozumieniem jej przez nauczyciela.

W procesie ksztatcenia komunikacja miedzy
partnerami dialogu odbywa sie poprzez informacje,
ktore stanowig komunikaty interaktywnej wymiany
zdan. Zdania te mogg spetniac nastepujgce funkcje:
1. Opisywac rzeczywistosci, a wiec zawierac wie-

dze o tym, co jest i jak jest.

2. Ocena tej wiedzy, czyli sady oceniajgce i war-
tosciujgce wedtug okreslonych kryteriow.

3. Wskazywania, jak posiadang wiedze zastoso-
wac w praktycznym dziataniu, aby osiggnac
zaktadane cele.

4. Nawigzywania i podtrzymywania kontaktow
miedzy nauczycielem a uczniami, w celu wza-
jemnego zblizenia, tworzenia atmosfery sym-
patii i zaufania (por. Matulka, 1994, s. 34).

Powyzsze funkcje informacji sa realizowane
w procesie dydaktyczno-wychowawczym poprzez:
przekaz wiedzy, ksztattowanie umiejetnosci
w postugiwaniu sie tg wiedzg, ukazywanie wartosci
i ocen oraz kontrole i ocene skutecznosci ksztatce-
nia. Tym samym w uczniach ksztattuje sie system
pogladow i wartosci oraz weryfikacji podlegaja
przydatnosc¢ wiedzy i samoocena.

Na podstawie dotychczasowych rozwazan tatwo
zauwazyc¢, ze wspomniane cztery podstawowe
zadania pracy dydaktyczno-wychowawczej najko-
rzystniej realizowac poprzez dialog pedagogiczny.
W dialogu bowiem jego uczestnicy sg partnerami,
podmiotami ksztatcenia, co tworzy warunki efek-
tywnego uczenia sie. Uczniowie, dostrzegajac to,
iz nauczyciel realizuje nie tyle program szkolny, ile
dba o ich wszechstronny rozwoj, maja lepszg moty-
wacje do podejmowania wysitku intelektualnego
i fizycznego.



Takze okazywanie uczniom szacunku, rozumne
uzasadnianie stawianych im wymagan; uzasadnia-
nie zasadnosci przekazywanej im wiedzy tworzy
klimat wzajemnego zaufania i wspotpracy w proce-
sie ksztatcenia.

Szkota i postawy nauczycieli
a dialog pedagogiczny

Kolejnym istotnym zagadnieniem majgcym
wptyw na zaistnienie i charakter dialogu pedago-
gicznego jest postrzeganie zadan szkoty i wynika-
jgcych stad postaw nauczycieli. Wspotczesna peda-
gogika oferuje nauczycielowi trzy gtowne modele
szkoty i wigzace sie z nimi koncepcje edukacyjne,
ktore z kolei wyznaczajg pozycje nauczyciela wobec
ucznia, a tym samym wobec dialogu pedagogicz-
nego. Poglady na to, czym jest szkota i jakim stuzy
wartosciom, jakg odgrywa role w zyciu spotecznym,
opierajg sie na roznych teoriach rozwoju cztowieka,
a co za tymidzie: réznego oddziatywania edukacyj-
nego (Kohlberg, Mayer, 1993, s. 53-56).

Szkota jako instytucja spoteczna zmienia sie
wraz z kontekstem jej funkcjonowania. Kierunek
zmian powinien odpowiadac i sprzyja¢ rozwojowi
zarowno jednostki, jak i spoteczenstwa. Wymaga
to pogodzenia tradycyjnego modelu przyswajania
wiedzy i reprodukowania wartosci wedtug potrzeb
spotecznych z modelem akcentujgcym potrzebe
edukowania cztowieka zgodnie z warunkami zmie-
niajgcej sie rzeczywistosci, ktorg on powinien zmie-
niac¢ i przystosowywac sie.

Mozemy zatem, biorgc pod uwage realizowane
funkcje, zauwazyc trzy zasadnicze modele szkoty
(Gotebniak, 2003, s. 117 i dalsze) i odpowiadajgce
im teorie dydaktyczne:

e tradycyjny, stuzacy transmisji wiedzy
i kultury oraz wartosci i pogladow;

e romantyczny, zaktadajgcy rozwaj jednostki,
stuzacy indywidualnosci ucznia;

e progresywny, przyczyniajgcy sie do zmiany
spoteczne;.

W tradycyjnym modelu szkoty panujg autokra-
tyczne stosunki, wyrazajgce sie dominacjg nauczy-
ciela nad uczniem. Wyrazem tego jest frontalne,
klasowe nauczanie, surowa dyscyplina na lekcji,
sterowanie aktywnoscig uczniow. Nauczyciel
wystepuje w roli autorytetu wiedzy i wartosci, ktore
nalezy przyswoic i stosowac w zyciu. Tresci ksztat-
cenia zawierajg wiedze naukowag w petni uzasad-
niong i podawang w jasny i zrozumiaty sposob,
a czynnosci uczniow wykonywane sg na wzor tego,
co prezentuje nauczyciel (por. Lewowick, 1994, s.
2426). Tak wiec w tym dialogu role sg jasno wyzna-
czone: nauczyciel jest tym, ktory dostarcza wiedze;
a uczen — biernym odbiorcg. Przy takim podejsciu
do edukacji niemozliwa jest wiez osobowa nauczy-
ciela z uczniem. Takze nie ma mozliwosci wyzwa-
lania aktywnosci poznawczej uczniow i tym samym

— ich wszechstronnego rozwoju. Nauczyciel ponosi
odpowiedzialnosc za wyniki nauczania i wychowa-
nia; to on rozstrzyga, co jest stuszne, a co nie.

Natomiast szkota romantyczna to miejsce w petni
zindywidualizowanego nauczania, a jej gtownym
zadaniem jest stwarzanie warunkow do indywidual-
nego rozwoju. W tej szkole nauczyciel ma tworzyc
odpowiedni klimat do wszechstronnego rozwoju
ucznia, w takim rozumieniu nauczyciel powinien nie
mie¢ przywileju dominowania nad nim (por. Lewo-
wicki, 1994, s. 24-26). Tym samym zmniejsza sie
dystans miedzy nauczycielem a uczniem, wytwarza
sie korzystna atmosfera do dialogu.

Powyzsze podejscie nauczyciela do ucznia,
z poszanowaniem podmiotowosci tego drugiego,
sprzyja nawigzywaniu kontaktu osobistego i auten-
tycznego dialogu.

W trzecim modelu edukacji szkota traktowana jest
jako instytucja stuzgca procesowi zmian spotecznych.
W tym podejsciu szkota powinna ukazywac dziecku
autentyczne problemy i konflikty funkcjonowania
W zyciu spotecznym, a takze uczycC je rozwigzy-
wac. Tym samym przyczynia sie do rozwoju dziecka
i zmiany spoteczenstwa. Wynika stad, ze zadaniem
nauczyciela jest stymulowanie rozwoju ucznia przez
stwarzanie sytuacji dydaktycznych, ktorych rozwig-
zanie przez ucznia prowadzi do odkrywania wiedzy
i nabywania nowych doswiadczen. Samodzielne
rozwigzywanie problemow przez dziecko pozwala



na zdobywanie nowej wiedzy, jak i wyzwala emocje
i przezycia, ktore ksztattujg jego system wartosci.

W tym modelu edukacji niezbedne jest podmio-
towe traktowanie ucznia, traktowanie go jako part-
nera i nienarzucanie mu swoich pogladow, prze-
konan i wtasnego punktu widzenia. Tylko w takiej
sytuacji uczen bedzie traktowat swojego nauczy-
ciela jak partnera, obdarzy go zaufaniem, co umoz-
liwi w petni autentyczny dialog. To z kolei rodzi¢
bedzie wiare ucznia we wtasne sity, wyzwalac
motywacje do uczenia sie, wtasnego dobrowol-
Nnego rozwoju.

Ogromna role w oddziatywaniu na psychike
dziecka przypisuje sie liderowi, przywodcy, ktory
zawsze imponuje swojg wiedzg i umiejetnosciami.

Z tych wtasnie powodow liderem w klasie powi-
nien byc¢ nauczyciel wychowawca. W poczatko-
wych klasach dzieci w wychowawcy widzg swych
rodzicow, jest on dla nich autorytetem, dopiero
w starszych klasach uczniowie sg bardziej krytyczni
wobec niego, zauwazajg odmiennosc jego hierar-
chii wartosci od swojej. Obraz nauczyciela w oczach
uczniow zalezy od form jego relacji z nimi.

Zbigniew Zaborowski (1972, s. 34) wyrdznia
cztery formy relacji wychowawca — uczniowie:

1. O charakterze stymulatywnym — nauczyciel trak-
tuje uczniow jak swoich wspotpartnerdw, akcep-
tuje ich, czesciej stosuje nagrody niz kary, co pod-
WyZsza samoocene uczniow i ich wiare w siebie.

2. O charakterze rzeczowym — nauczyciel popraw-
nie wykonuje swe obowigzki, sprawiedliwie oce-
nia, ale jego kontakty z uczniami sg ,oficjalne”.

3. O charakterze obojetnym — wychowawca nie
interesuje sie problemami indywidualnymi
ucznidw, nie interesujg go ich wyniki w nauce.

4. O charakterze konfliktowym — miedzy wycho-
Wwawcg a uczniami trwa nieustajgca walka, na-
uczyciel narzuca swe decyzje i poglady, w jego

dziataniach przewazajg kary.

Zdaniem Ludwika Bandury, dobry i lubiany
nauczyciel to osoba posiadajgca talent i predyspo-
zycje pedagogiczne, bogactwo osobowosci oraz
charakter. Autor podkresla, ze wychowawca nie
musi by¢ ,dla ucznidw wzorem do nasladowania,

ale moze byc¢ przyktadem jako cztowiek poszukujacy,
stale uzupetniajgcy swe wyksztatcenie i umiejetnosci,
jako cztowiek wspotdziatajagcy, jako cztowiek stawia-
jgcy sobie cele ponadindywidualne, stuzgcy okreslo-
nej idei” (1993, s. 824). Z kolei Maria Przetacznikowa

(1981, s. 69) wysuwa postulat, ze dobry wychowawca

powinien posiadac cechy godne swego stanowiska,
takie jak: takt pedagogiczny, demokratyczny sposob

postepowania, zgodnos¢ swojego postepowania

z gtoszonymi ideami, obiektywne kryteria oceny,
zrownowazenie emocjonalne, sprawiedliwosc, zycz-
liwosc¢, madrosc zyciowa, gteboka wiedza, zdolnosc
do empatii, wyrozumiatos¢ oraz wrazliwosc¢ peda-
gogiczna, respektowanie innych i dbatos¢ o infor-
macje zwrotna.

Tak wiec dobry nauczyciel wychowawca powinien
znac potrzeby i cele swej grupy, zauwazac roznice
indywidualne miedzy uczniami z zakresu cech fizycz-
nych i psychicznych, powinien by¢ koordynatorem
oraz przewodnikiem dla swych podopiecznych. Nie
moze on dzieli¢ klasy na gorszych i lepszych, jednak
gdy zauwaza w uczniach odstepstwa czy to w strone
wybitnosci, czy tez nienadgzanie za programem,
powinien zareagowac w taki sposob, aby nie wzbu-
dzi¢ w dziecku niepotrzebnych streséw, a przede
wszystkim, aby ze wzgledu na swg ,odmiennosc” nie
byt on odrzucony przez klase. Ewa Przygonska uwaza,
ze ,nalezy odchodzi¢ od sytuacji, w ktorych mtodzi
uczy sie przede wszystkim udzielania poprawnych
odpowiedzi na pytania zadawane przez nauczyciela,
a zmierzac do sytuacji, w ktorej bedg sie uczyli zada-
wania pytan” (1996, s. 89).

W toku uczenia sie wazne jest wiec, aby nauczy-
ciel oprocz wyktadania i prowadzenia lekcji potrafit
stuchac¢ samych uczniow oraz odpowiadac prosto
na ich pytania.

Na zakonczenie tych rozwazan nalezy z uwaga
odniesc sie do podjecia w szerszym niz dotad zakre-
sie badan tej bardzo ztozonej, ale jednoczesnie jakze
aktualnej problematyki. Rezultaty badarn mogg wzbo-
gaci¢ dotychczasowg wiedze o wptywie dialogu
pedagogicznego na poziom wyksztatcenia i systemu
wartosci dzieci. Takze wyniki tych badan moga
stanowic istotng podstawe zmian w przygotowaniu
nauczycieli do pracy dydaktyczno-wychowawcze;.
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Dialog motywujacy
W rozmowie z uczniem

Rozmowy z mtodymi ludzmi sa dla nas, doro-
stych, czesto bardzo trudne. Bywajg duzym wyzwa-
niem. W ich trakcie scierajg sie rozne perspektywy,
rozne punkty widzenia tego samego zagadnie-
nia. Takie sytuacje mogg miec¢ miejsce zarobwno
podczas naszych prywatnych rozmow z dzie¢mi
czy mtodziezg, jak i wtedy, kiedy w rozmowach
z uczniami wystepujemy w roli pedagoga, nauczy-
ciela czy wychowawcy.

Dlaczego praca z mtodymi ludzmi
czesto jest trudna, a pomoc -
nieskuteczna?

Nastolatki czesto nie chcg zwracac sie o pomoc
do dorostych, poniewaz widzg — lub mieli okazje
doswiadczy¢ tego — ze ich swiat opiera sie na
wartosciach odmiennych od wartosci dorostych.
W zwigzku z tym obawiajg sie oceny, braku zrozu-
mienia, potepienia czy tez zbagatelizowania ich
problemu. Nauczeni doswiadczeniem, ze dorosli
czesto traktujg ich z pozycji eksperta, osoby, ktora
z zatozenia wie lepiej, bywajg nieufni. Obawiaja
sie tez reakcji dorostych czy wrecz konkretnych
surowych sankcji. Taka relacja nie zacheca do
wspotpracy. Szczegolnie trudne bywajg rozmowy
O zmianie...

Ambiwalencja wobec zmiany

Olga Mrozowska

Zmiana jest nieodtgcznym elementem zycia
kazdego z nas. Mtodzi ludzie muszg podejmo-
wac rozne wyzwania, dokonywac¢ wyborow (Jaka
szkote wybrac? Co dla mnie jest najwazniejsze? Czy
zachowac sie zgodnie z oczekiwaniami kolegow,
czy tez postuchac rodzicéw? A moze postapi¢ wg
wtasnego uznania? itp.). Zmiana wigze sie z ryzy-
kiem, niepewnoscig. Towarzyszg jej rozne obawy
(Czy sobie poradze? Jaki bedzie efekt? Moze lepiegj
nic nie robic¢?). To problemy, ktérym mtodzi ludzie
muszg stawic¢ czota.

W.R. Miller i S. Rollnick — tworcy koncepcji
dialogu motywujgcego — podkreslajg, ze stan ambi-
walencji wobec zmiany to stan naturalny, ktory
W swoim zyciu przezywamy wielokrotnie, jesli
jednak utrzymuje sie on zbyt dtugo, najczesciegj
prowadzi do impasu i braku zmiany. W takich sytu-
acjach pomocny jest dialog motywujacy.

Dialog motywujacy (DM) to oparty na wspot-
pracy styl prowadzenia rozmowy, stuzgcy wydo-
byciu i umocnieniu u osoby jej wtasnej motywacji
i zobowigzania do zmiany*.

Jak piszg Miller i Rollnick, DM wymaga wspot-
pracy. Nie jest to cos, co ekspert robi biernemu

L Miller WR., Rollnick S. Dialog motywujacy. Jak pomdc ludziom
w zmianie, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakow 2014.



odbiorcy, nauczyciel czy mistrz uczniowi. W rzeczy-
wistosci wcale nie robi sie tego komus lub ,na”
kims”. DM przeprowadza sie ,dla” osoby i ,z" nig.
Jest to aktywna wspotpraca ekspertow. Ludzie sg
niekwestionowanymi ekspertami, jesli chodzi o nich
samych. Nikt nie przebywat z nimi dtuzej ani nie zna
ich lepiej niz oni siebie?.

Wyniki wielu badan naukowych nad skutecz-
noscig dialogu motywujgcego pokazuja, ze jezyk,
jakim postuguje sie osoba, sposob, w jaki wyraza
swoje mysli, stanowi wazny predyktor wprowadze-
nia przez nig zmiany zachowania®. Z tego wzgledu
specjalisci DM ogromng wage przywigzujg wtas-
nie do jezyka, jakim ich rozmowca postuguje sie
w odniesieniu do zmiany.

Jezyk podtrzymania

Tworcy DM stworzyli koncept jezyka zmiany (ang.
Change Talk) i jezyka podtrzymania (ang. Sustain
Talk) jako dwoch stron ambiwalencji. Jak mowi prof.
William R. Miller: Za kazdym razem, kiedy myslimy
O wprowadzeniu zmiany, jedna czes¢ nas zmiany
chce, a druga jej nie chce. Jezyk Podtrzymania to
gtos tej czesci nas, ktora zmiany nie chce. Jezyk
Podtrzymania to wypowiedzi uczniow: ,Nie dam
rady”, ,Jest dobrze tak jak jest i nic nie bede zmie-
niac”, ,To nie takie proste”, ,Nie optaca mi sie wiecej
uczyc’, ,Wagary sa fajne” itp*.

Jezyk zmiany

Druga strone ambiwalencji, te czesc¢, ktora
zmiany pragnie, wyraza jezyk zmiany. To wszelkie
wypowiedzi, ktore przemawiajg za zmiang. Pojawie-
nie sie jezyka zmiany jest oznaka, ze ambiwalencja
osoby wobec zmiany stabnie. Wypowiedzi te moga
roznic sie miedzy sobg stopniem zobowigzania do
zmiany, od bardzo stabego do bardzo silnego.

2 Op.cit, s. 35.

5 Armhein, Miller, Yahne, Palmer, Fulcher, 2003; Hodgins, Ching,

McEwin, 2009; Moyers, Amrtin, Christopher, Houck, Tonigan,

Armhein, 2007; Gaume, Gmel, Daeppen, 2008 [za:] Martin T., Chri-

stopher PJ., Houck J.M., Moyers T.B. The structure of client language

and drinking outcomes in Project MATCH, Psychology of Addictive

Behaviors nr 25(3)/2011, s. 439-445.

4 Cytat z: Mrozowska O. Dialog Motywujacy oczami jego Twdrcow
- wywiad z W.R. Millerem i S. Rollnickiem [w:] Terapia. Uzaleznienia

i Wspotuzaleznienia nr 1-2/2014.

Miller i Rollnick, dzieki wspotpracy z P. Armhei-
nem, psycholingwistg specjalizujgcym sie w jezyku
motywacji i zobowigzania, przyjeli rozne podkate-
gorie jezyka zmiany, co dla praktykow DM stanowi
bardzo cenne i bogate zroédto mowigce o gotowo-
sci osoby, jej checi czy pragnieniu zmiany.

Pragnienie zmiany — to wypowiedzi, ktore mowig
o tym, ze uczen czegos chce, pragnie, 0 czyms marzy
(niezaleznie od tego, czy jawi mu sie to jako realne
lub czy pozostaje w sferze marzen), np. ,Chciatbym
lepiej sie uczyc”, ,Chce dostac sie do dobrej szkoty”,

.Zalezy mi, zeby zda¢ do nastepnej klasy”.

Powody - wypowiedzi podajgce konkretne
powody przemawiajgce za zmiang, np. ,Przez kazda
jedynke musze wystuchiwac kazan rodzicow. Mam
juz tego dosc”, ,Jesli zalicze to potrocze, to mama
ZNowu we mnie uwierzy”.

Potrzeba — wypowiedzi, ktore podkreslaja
0golng wage lub pilng potrzebe zmiany. S dos¢
ogolne i nie wskazujg, dlaczego zmiana dla ucznia
jestwazna, np. ,Musze poprawic oceny”, ,Nie moge
dtuzej tak sie zachowywac”.

Zdolnosc¢ do zmiany — zdania, w ktorych ucznio-
wie mowig o wtasnych mozliwosciach, zaso-
bach, umiejetnosciach pomocnych w osiggnieciu
celu, o tym, ze ich zdaniem zmiana jest mozliwa,
np. .Moge poprawic sie z matematyki. Wiele razy
udawato mi sie wyjs¢ z trudnej sytuacji. Teraz tez
dam rade”, ,Potrafie ograniczy¢ swoje spoznienia
do szkoty" itp.

Zobowigzanie — stowa i zwroty: ,Obiecuje”,

.Gwarantuje”, ,Daje stowo”, czyli te, w ktérych

uczniowie zobowigzuja sie do zmiany.

Aktywizacja — stowa i zwroty przyblizajgce do
dziatania: ,Chetnie”, ,Jestem gotowy".

Podjecie krokdw - zdania, w ktorych uczen
mowi o tym, ze podjat juz jakies kroki w kierunku
realizacji celu, np. ,Odmowitem zapalenia papie-
rosa”, ,Pozyczytam zeszyty od kolezanki i zaczetam
uzupetniac zalegte notatki” itp.



Umiejetnos$c¢ rozrdzniania jezyka, jakiego uzywa
uczen, powoduje, ze pedagog z nim pracujgcy nie
wyprzedza jego gotowosci do zmiany, ale dostoso-
wuje swoje oddziatywania do poziomu wewnetrz-
nej motywacji ucznia.

Oczywiscie bywa i tak, ze samo uswiadomienie
sobie czy zwerbalizowanie pragnienia lub potrzeby
zmiany czy tez konkretnych powodow zmiany nie
oznacza, ze uczen na pewno te zmiane wprowa-
dzi w zycie. Jednym stowem, moze by¢ swiadomy
potrzeby zmiany, mie¢ ku temu wazne dla siebie
powody, a jednoczesnie czuc sie niezdolnym do
jej realizacji.

Taka sytuacja to wyrazny sygnat, ze to, czego
mtody cztowiek potrzebuje, to zwiekszenie poczu-
cia wtasnej sprawczosci i pewnosci, ze jest w stanie
swoj cel osiggnac. Dlatego praktycy DM koncen-
trujg sie przede wszystkim na zasobach swoich
rozmowcow, ich mocnych stronach — stosujg wiele
dowartosciowan, rozwijajgc tym samym ich wiare
i pewnosc, ze sg oni zdolni do
osiggniecia celow.

Przyjecie takiej roliw rozmo-
wie z mtodym cztowiekiem
otwiera nas na jego dylematy
i pozwala spojrze¢ na dang
kwestie z jego perspektywy.
Mtody cztowiek moze poczuc
sie bezpiecznie. Zamiast stac
po dwoch stronach barykady,
nauczyciel i uczen majg szanse
na realng wspotprace.

Dlatego Miller i Rollnick podkreslajg, ze prowa-
dzgc rozmowe, powinnismy unikac putapki eksperta
i porzucic¢ zatozenia, ze z powodu naszych zawo-
dowych kompetencji to my znamy lepsze odpo-
wiedzi i rozwigzania problemow naszych uczniow.

DM nie jest manipulacjg, do ktorej jako specjali-
sci uciekamy sie, aby naktoni¢ mtodego cztowieka
do zmiany. DM daje mozliwos¢ wydobycia i urucho-
mienia wewnetrznej motywacji ucznia do osiggnie-
cia celow. W trakcie rozmowy stwarzamy atmosfere,
ktora zmianie sprzyja, ale do niej nie przymusza.

zamiast sta¢ po dwéch
stronach barykady,
nauczyciel i uczen
Mmajg szanse na realng
wspotprace

Kiedy pojawia sie opo6r?

Konieczne jest odroznienie jezyka podtrzyma-
nia od oporu. Jezyk podtrzymania to po prostu
jedna strona ambiwalencji. Niczego ,oporujgcego”
czy destrukcyjnego w tym nie ma. To czesc naszej
ludzkiej natury. Opor pojawia sie, kiedy w relacji
ze specjalista mtody cztowiek przestaje czuc sie
komfortowo z powodu sposobu, w jaki dorosty
Z nim rozmawia.

Dosc¢ powszechnie spotykane jest okreslenie

Lfrudny nastolatek”, ktore z gory zaktada, ze zrodto

problemu tkwi w mtodym cztowieku. To termin
w pewnym sensie obwiniajgcy. W rzeczywistosci
buntownicze zachowania nastolatkow sg wynikiem
interakcji pomiedzy nimi a otoczeniem. Mtodzi
ludzie sg szczegdlnie wrazliwi na krytyke, ocene
i odrzucenie. Bardzo wazne jest dla nich poczucie
niezaleznosci, autonomia. Jednoczesnie pragng
by¢ akceptowani. Dlatego w sytuacji, gdy zmuszani
sg przez rodzicow czy szkote do zmiany swojego
postepowania, czuja
ztos¢ i wyrazaja bunt,
CO znacznie utrudnia
wspotprace i skuteczng
pomoc.

Koncepcja DM
zaktada, ze opor to nie
cecha osoby, a wynik
relacji interpersonalne;.
Aby zaznaczyc¢ inter-
akcyjny wymiar oporu,
tworcy koncepcji zdecydowali sie zamieni¢ poje-
cie oporu okresleniem ,rozdzwiek” (ang. discord).
W ten sposob podkreslajg, ze napiecie pojawia sie
w relacji, a nie po stronie jednej osoby, w tym przy-
padku — ucznia. Jesli nastolatek w relacji z dorostym
reaguje buntem, oznacza to, ze najprawdopodob-
niej poczut, iz jego autonomia zostata zagrozona,
co doprowadzito do naturalnej reakcji obrony wtas-
nej niezaleznosci.

Opisuje to miedzy innymi teoria reaktancji (teoria
psychicznego oporu J. Brehma z 1966 roku). Mowi
ona, ze bunt jest naturalng reakcja przeciwdziata-
nia niechcianemu naciskowi na naszg niezaleznosc.



Jesli kto$ probuje nam cos narzucic¢ lub czegos$
zakazac, zaczynamy dgzyc do przywrdcenia sobie
wolnosci wyboru.

Mtodzi ludzie, szczegdlnie w okresie dorastania,
majg bardzo duzg potrzebe podkreslania wtasnej
autonomii. Dlatego im wiekszy czujg nacisk ze
strony dorostego, tym wiekszy wyrazajg sprzeciw.
W skrajnych przypadkach sg w stanie zrezygnowac
z wielu osobistych dobr po to, aby przywrdcic sobie
mozliwos¢ wyboru. Mogg manifestowac zachowa-
nia z kategorii ,na ztos¢ mamie odmroze sobie uszy”,
.zrobie odwrotnie niz mikazg” — to wyraz desperacji.
Mtody cztowiek, ktory ma poczucie, ze odebrano
mu mozliwos¢ wyboru, decyduje sie na pogorsze-
nie swojej sytuacji, poniesienie dotkliwych kosztéow
i siega po zachowania autodestrukcyjne po to, aby
zademonstrowac otoczeniu, ale tez, aby samemu
odczu¢, ze ma na cos$ wptyw. Ta psychologiczna
prawidtowosc¢ pokazuje, ze im bardziej nauczyciel
bedzie przemawiat za zmiang, tym bardziej uczen
bedzie opowiadat sie za brakiem zmiany. Nietrudno
wowczas o to, aby rozmowa
stata sie polem bitwy.

Obrazuje to przyktad
dorostego podajacego
gotowe rozwigzania i mowig-
cego do ucznia: ,Musisz
bardziej zaangazowac sie
w nauke”, ,Zrezygnuj z trenin-
gow sportowych, bo za duzo
czasu ci to zajmuje, a powi-
nienes dtuzej posiedziec¢ nad
lekcjami”, ,Powinienes popro-
si¢ kolegdw o pomoc przy opanowaniu materiatu
z chemii”. Co w takiej sytuacji uczen najprawdo-
podobniej odpowie? ,Nie potrzebuje korepetycji”,
.Nie musze nikogo prosi¢ o pomoc”, ,Wcale nie
musze siedzie¢ nad lekcjami dtuzej, najwazniejsze,
ze zaliczam” itp.

To przyktad, w ktorym dorosty, zamiast rozwijac
wewnetrzng motywacje ucznia do dziatania, naci-
ska go, aby doprowadzi¢ do zmiany zachowania.
To wywotuje w ich relacji rozdzwiek — zniecheca
mtodego cztowieka do wspotpracy i w konsekwen-
cji uczen zaczyna postugiwac sie jezykiem podtrzy-

wazna jest nasza
Swiadomosé, jako
pedagogodw pracujgcych
z dzie€mi i mtodziezg,
co dzieje sie w naszych
wzajemnych relacjach

mania, czyli przywotuje argumenty przemawiajgce
za brakiem zmiany.

Mimo dobrych intencji dorosty staje sie przeciw-
skuteczny i w rezultacie osigga efekt odwrotny od
zamierzonego. Uczen utwierdza sie w przekonaniu,
ze zmiana nie jest potrzebna. W efekcie motywacja do
dziatania spada i mtody cztowiek oddala sie¢ od zmiany.
Z tego powodu praktycy DM, styszac jezyk podtrzy-
mania, starajg sie go nie wzmacniac, nie rozwijac.

Rola pedagoga

Wyniki licznych badan wyraznie pokazujg, ze
styl konfrontacyjny zwigksza rozdzwigk i obniza
motywacje do zmiany. Innymi stowy, im wiekszy
rozdzwiek w relacji uczen — specjalista, tym mniej-
$za Szansa ucznia na podjecie przez niego zmiany.

Stad tak wazna jest nasza swiadomosc, jako peda-
gogow pracujgcych z dzie¢mi i mtodziezg, co dzieje
sie w naszych wzajem-
nych relacjach, oraz wraz-
liwos¢ na kazdy sygnat
Swiadczacy o pojawieniu
sie rozdzwieku. Rozdzwiek
uniemozliwia dobrg wspot-
prace, dlatego im szybciej
zauwazymy, ze w kontak-
cie z mtodym cztowiekiem
zamiast wspotpracowac
mijamy sie lub spieramy,
tym sprawniej bedziemy
mogli zareagowac i zmie-
ni¢ nasze oddziatywania w strone wspotpracy i part-
nerstwa, ukierunkowujgc rozmowe na wazne dla
ucznia wartosci i cele.

W kontekscie rozumienia jezyka zmiany jako
Zjawiska przyblizajgcego do zmiany, a rozdzwieku
oraz jezyka podtrzymania jako zjawiska oddalaja-
cego od zmiany, wazne jest, aby nauczyciel potrafit
rozpoznawac oba rodzaje reakcji mtodego czto-
wieka. Wymaga to od nas, dorostych, duzego zaan-
gazowania w rozmowe, uwaznosci. Styszac jezyk
zmiany, wypowiadany przez ucznia, powinnismy
go wzmocni¢, podkresli¢, zacheci¢ do rozwiniecia



tematu. Swiadczy on bowiem o rosngcym zaangazo-
waniu ucznia w prace nad zmiang zachowania. Jesli
to sam uczen bedzie formutowat argumenty prze-
mawiajace za zmiang (jezyk zmiany), to wowczas
sam bedzie bardziej sie przekonywat do tego, o czym
mowi, i jego motywacja do zmiany bedzie rosta.
Jak piszg tworcy DM: Aby unikngc putapki, musimy
zrezygnowac z zatozenia, ze to my powinnismy znac
i dostarczy¢ wszystkich stusznych odpowiedzp®.

Zgodnie z koncepcjg DM rozwigzanie ambi-
walencji to zadanie ucznia, a nie nauczyciela. Rolg
specjalisty jest takie ukierunkowywanie rozmowy,
aby mtody cztowiek sam maogt znalez¢ najlepsze
dla siebie rozwigzania. Nauczyciel wierzy, ze uczen
ma zasoby umozliwiajgce mu znalezienie sposobu
zaradzenia problemowi i podjecie decyzji.

Specjalista prowadzacy rozmowe dialogiem

motywujacym:

* nie poucza, nie moralizuje, nie ocenia,

« nie konfrontuje,

» unika wchodzenia w spor, nie krytykuje,

» nie udowadnia swoich racji,

* nie przekonuje mtodego cztowieka o istnieniu
problemu i potrzebie zmiany,

» nie udziela rad i nie narzuca rozwigzan proble-
mu, jesli nie zostat o to poproszony.

DM zaktada szacunek dla partnera w rozmowie.
Nie musimy podziela¢ wartosci, podglagdow czy
decyzji ucznia, ale wazne, zebysmy chcieli i potrafili
je zrozumiec, abysmy ze zrozumieniem reagowali
na to, co do nas mowi.

Jak zachowuje sie specjalista DM podczas
rozmowy z mtodym cztowiekiem, ktéry opowiada
mu o swoim problemie?:

« chce i stara sie zrozumiec perspektywe ucznia,
» wystepuje w roli dorostego i specjalisty — jed-
nak nie w roli wszystkowiedzgcego eksperta,

e informuje i edukuje mtodego cztowieka w at-

mosferze szacunku i wspotpracy,

» 0szczedza czas (nie traci czasu na nasilanie

Loporu”, rozdzwieku w relacji), aktywnie stucha

i angazuje ucznia,

> Miller W.R., Rollnick S. Dialog motywujacy. Jak pomoc ludziom
w zmianie, op. Cit., s. 36

» koncentruje sie na wypowiedziach, ktére przy-
blizajg ucznia do zmiany — wywotuje i rozwija
jezyk zmiany,

* wierzy w potencjat mtodego cztowieka, wy-
dobywa jego zasoby, tym samym rozwijajgc
poczucie samoskutecznosci ucznia, przez co
rosnie jego zaangazowanie i wewnetrzna mo-
tywacja do dziatania.

Jak pokazujg badania autonomiczne®, sSwiadome
decyzje osoby sg niezbedne, zeby zachowanie
zostato zmienione. Cztowiek, aby czut sie prawdzi-
wie zmotywowany, musi czu¢, ze ma kontrole nad
swoimi dziataniami. Dlatego specjalista DM szanuje
autonomie ucznia i podkresla jego kontrole nad
decyzjami i wyborami. Dzieki temu uczen bardziej
angazuje sie w proces uczenia sie.

Wydobywanie

Teoria autopercepcji D. Bema mowi o tym, ze
najwiekszg wage przywigzujemy do tych argumen-
tow, ktore wypowiadamy sami. Znajgc te zasade,
praktyk DM rozmawiajgcy z uczniem nie bedzie
dostarczat mu powododw przemawiajgcych za
zmiang, ale poprzez odpowiednie pytania bedzie
wydobywat je od ucznia.

Wydobywanie jest dla nauczycieli, pedago-
gow, dorostych sporym wyzwaniem. Przyzwycza-
jeni jestesmy raczej do przekazywania informacji,
dostarczania konkretnych propozycji, dawania
gotowych rozwigzan, szczegodlnie w rozmowach
z dziecmi i nastolatkami.

DM wymaga zmiany optyki. Zmiany przeko-
nania: ,Ja (specjalista/dorosty) mam to, czego ty
potrzebujesz” na przekonanie ,Ty masz to, czego
potrzebujesz. Ja moge pomoc Ci to wydobyc”.
Praktycy DM wierzg, ze osoba ma zasoby i wystar-
Czajagce umiejetnosci, aby poradzic¢ sobie z trudna
sytuacjg i wprowadzi¢ zmiany. Podkreslajg autono-

6 Realizowane na $wiecie programy DM z udziatem ucznidéw wska-
zujg, ze gdy zamiast kar lub nagrod podkreslana jest autonomia
uczniow, wowczas w ich zachowaniu zachodzi zmiana. Ucznio-
wie, gdy czuli sie ,kontrolowani’, nie byli chetni do stawiania sobie
wyzwan - ,Project Adventure” realizowany w szkotach w Chicago
(http://nomepages.neiu.edu/~ctc/pdfs/policy _brief_drop_out.pdf

,Chicago Teachers’).



mie ucznia, jego niezaleznos¢, poczucie kontroli.
Stosuja pytania wywotujgce jezyk zmiany:

» ,Dlaczego chciatbys dokonac tej zmiany?”
(wywotywanie pragnienia),

o ,Co sprawia, ze wierzysz, ze mozesz tego
dokonac?” (wydobywanie zdolnosci),

o Jakie sg najwazniejsze dla ciebie powody,
zeby to zrobic¢?”, ,Jakie korzysci osiggniesz?”
(to uczen werbalizuje wazne z jego perspek-
tywy powody przemawiajgce za zmiang),

e Ktore z twoich umiejetnosci mogg byc¢
pomocne w osiggnieciu tego celu?”
(koncentrowanie uwagi ucznia na szuka-
niu zasobow),

o Jakwazne jest dla ciebie wprowadzenie tej
zmiany?" (potrzeba),

« Jaki bedzie twoj pierwszy krok?” (formuto-
wanie planu zmiany),

« Kiedy zaczynasz?" (uzyskanie zobowigza-
nia).

Zadajac pytania ukierunkowane na wywotywanie
i rozwijanie jezyka zmiany, angazujemy ucznia we
wspotprace z nami. Zamiast bierno$ci rozwijamy jego
aktywnosc¢ i poczucie odpowiedzialnosci za wtasne
dziatanie. Nie motywujemy go, ale wydobywamy
i rozwijamy motywacje, ktérg ma w sobie, a ktorej
moze do tej pory nawet sobie nie uswiadamiat.

Dialog motywujgcy ma szerokie zastosowa-
nie i udowodniong skutecznos¢ w wielu réznych
obszarach pracy z drugim cztowiekiem (w stuzbie
zdrowia, resocjalizacji, pomocy psychologicznej,
doradztwie zawodowym, coachingu, edukacji, akty-
wizacji spotecznej i zawodowej i in.). Jednak, jak
kazda inna metoda, nie jest panaceum na wszystko.
Aby dialog motywujacy byt skuteczny w naszej
pracy fundamentalne bedzie — poza naszg wiedzg
i umiejetnosciami motywujgcymi, ktére mozemy
zdoby¢ podczas szkolen — nasze osobiste prze-
konanie, ze jest to metoda, ktérg chcemy i mamy

gotowos$c¢ stosowac. To my, jako specjalisci, za
kazdym razem podejmujemy decyzje, kiedy i po
jakie metody z naszego warsztatu pracy siegamy.
Dialog motywujgcy mozemy wykorzysta¢ zaréowno
w trakcie indywidualnej rozmowy z uczniem, jak
i podczas godziny wychowawczej, czy tez gdy
uczen zaczepi nas podczas przerwy i zwroci sie
do nas o pomoc.

Rozmowa prowadzona z wykorzystaniem
dialogu motywujgcego stwarza uczniom szanse na
gteboka autorefleksje. Uczy ich konstruktywnego
rozwigzywania wtasnych problemow. | nie musi by¢
to dtuga rozmowa. Najwazniejsze, aby byta odpo-
wiednio poprowadzona.
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Narracja w edukacji

Wydaje mi sie, ze ztozonosc¢ i range procesow
komunikacyjnych w interakcji nauczyciel — ucznio-
wie najpetniej wyjasnia model konstruktywizmu
poznawczego. Gtowne jego zatozenia bazujg na
teoriach Piageta, Wygotskiego i Brunera. Odnosza
sie do istoty naturalnego i bogatego srodowiska
edukacyjnego, a we wzajemnych relacjach miedzy
nauczycielem a uczniem stawia sie na aktywnego
ucznia i nauczyciela organizujgcego mu atrakcyjne
srodowisko uczenia siel. Chodzi tutaj o stworze-
nie takich warunkéw przyswajania wiedzy, ktore
wptyng w pdzniejszym czasie na jej spontaniczne
stosowanie.

Nasycenie komunikacji na zajeciach narracja
uczniow uaktywnia ich osobistg wiedze o otacza-
jacym swiecie, staje sie srodkiem do samodzielnego
konstruowania wiedzy i poszukiwania sposobow
interpretacji osobistych doswiadczen. Istotg sg wiec
takie wypowiedzi jezykowe nauczyciela, ktore akty-
wizujg myslenie krytyczne ucznia, pozwalajg mu
watpi¢, samodzielnie poszukiwac zrodet informa-
cji, interpretowac, tworzy¢ wiedze odnosnie do Ja
oraz petnionych rol spotecznych i relacji z innymi.
Dotyczy to zarowno ekspresji stownej i opisowej,
jak i graficznej i kinestetycznej ucznidw. Traktujgc
autonarracje (opowies¢ o sobie) jako ciggty proces

! Klus-Stanska D. Wiedza ucznia w nauczaniu zintegrowanym - od

formalistyki do konstruowania zdarzen |w:] Klus-Stariska D., Szyman-
ski M.J., Szymaniski M.S. [red] Renesans (?) nauczania czynnoscio-
wego: wspotczesna dydaktyka wobec nauczania zintegrowanego,
blokowego i przedmiotowego, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2003, s. 83

Alicja Jesionowska

interpretowania wiedzy na temat siebie i otaczaja-
cego Swiata, dzieci wyrazajg swoje emocje, moty-
wacje, doswiadczenia i pomysty. Ich aktywnosci
poznawcze odzwierciedlajg wewnetrzne schematy
doswiadczania przez nich réznych aspektow zycia,
a dzieki empirycznemu poznawaniu organizujg,
interpretujg, wartosciujg i nadajg sens wtasnemu
dziataniu. Autonarracje dzieci sg wiec nieustannym
definiowaniem obrazu siebie, budowaniem poczu-
Cia wtasnej wartosci, samowiedzy i autorefleksji.
Stajg sie narzedziem w budowaniu wtasnej tozsa-
mosci. Dlatego tez nauczyciele chcacy stymulowac
budowanie obrazu Ja swoich uczniow powinni
metode narracji traktowac jako jeden z najlep-
szych sposobow wspierania procesu samopoznania
i rozumienia siebie. Narracje sg najbardziej tworcza
forma jezykowych aktywnosci dzieci?.

Obraz Ja dziecka jest wynikiem samodzielnego
doswiadczania i budowania osobistej wiedzy wobec
roznych wymiardéw Ja, a wiec rola nauczyciela
koncentruje sie wokot pomocy w uczeniu sie siebie,
W zbieraniu i strukturyzowaniu nowych doswiad-
czen, kiedy dochodzi do ciggtych ich interpretacji,
i przyjmowaniu nowych perspektyw oraz nada-
waniu im subiektywnych znaczen. Duze znacze-
nie ma aktywnosc¢ wtasna ucznia, ktora ma szanse
najpetniej sie ujawnic w przyjeciu przez nauczyciela
takiej strategii dydaktycznej, takiego stylu komuni-

2 Uszynska-Jarmoc J. Od tworczosci potencjalnej do autokreacji
w szkole, Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2007.



kacyjnego, ktore kierujg ucznia ku coraz wiekszej
samodzielnosci poznawcze;.

Narracje sg sposobem rozumienia zachowan
wtasnych i innych, sposobem ich interpretacji.
Narracje te mogg byc¢ przydatne w pedagogice nie
tylko do diagnozy, ale tez do modyfikacji obrazu
Ja ucznia. Ich analiza na poziomie meta dotyczy
wtasnie unikalnego sposobu nadawania znaczen,
ukazuje sposoby funkcjonowania Ja intencjonal-
nego, czyli jak dochodzi do oceny, porzgdkowa-
nia doswiadczenia i integracji pewnych zachowan
jako wtasnych. Samo konstruowanie narracji jest
jednym z wazniejszych przejawow intencjonal-
nosci. Opowiadajgc, przekazujemy swojg reflek-
sje, przygladamy sie wtasnym motywom dziata-
nia, umacniamy wtasng tozsamosc¢. Autonarracje
oddziatujg wiec zwrotnie na osobe tworzgca wypo-
wiedz. Wspomnienia autobiograficzne i towarzy-
szgce im procesy samopoznania tworzg swoi-
sty i spojny obraz przesztosci kazdego z nas,
a poprzez tworzenie
ciggtych narracji anga-
zujemy pamiec autobio-
graficzng, ktdéra zawiera
zna’cz.ace dla r.1aszego Ja SWOjé] refleksje,
doswiadczenia. To one
majg wptyw na to, ktore
w nich uznamy za wazne
i majace subiektywne
znaczenie w aktualnym
kontekscie®. tozsamoscé

Istnieje wiele metod analizy narracji. Pierwot-
nym motywem wyboru jest charakter problemu
badawczego. Jesli przedmiotem badania uczynimy
potoczne, indywidualne i refleksyjne doswiad-
czanie, to znaczy, ze interesuje nas subiektywne
spostrzeganie przesztych i aktualnych doswiadczen.
Unikalny $wiat konkretnej osoby, a nie wyjasnianie
typowych dla pewnej grupy zachowan, jest bliski
modelowi hermeneutycznemu.

5 Cierpka A. Tozsamosc¢ i narracje w relacjach rodzinnych, \Wydaw-
nictwo Eneteia, Warszawa 2013; Cierpka A. Metody analizy narracji
w badaniach psychologicznych [w:] Stras-Romanowska M. [red.] Me-
tody jakosciowe w psychologii wspotczesnej, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2000, s. 129-139.

opowiadajac, przekazujemy

przyglagdamy sie wtasnym
motywom dziatania,
umacniamy wtasng

Mozemy wiec skupia¢ sie na narracjach auto-
biograficznych bgdz na konkretnych zagadnieniach,
np. trudnosciach wychowawczych, oczekiwaniach
i potrzebach istniejgcych w relacjach interpersonal-
nych. Interesujgce jest rowniez zagadnienie narracji
dzieci w ramach interakcji rowiesniczych. Poza tym
celem analizy narracji nie jest poszukiwanie zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, lecz poznanie i zrozumie-
nie jednostkowego swiata, ktory stanowi o niepowta-
rzalnym tadunku wiedzy, motywacji i emocji.

Narracja w psychologii utozsamiana jest z wypo-
wiedzig lub ze strukturg poznawczg, ktdra organi-
zuje te wypowiedz. Coraz powszechniej docenia
sie badania jakosciowe, rezygnujac w duzej mierze
z pozyskiwania danych metodg kwestionariu-
szowg, nie wspominajgc o procedurach badaw-
czych koncentrujgcych sie jedynie na tworzonych
ankietach czy testach projekcyjnych. Badanie
opinii nauczycieli o istocie aktywnosci tworczej
uczniow lub trudnosciach wychowawczych albo
roznorodne pytania badawcze
dotyczgce samych uczniow
nie moga bazowac jedynie
na odpowiedziach na pytania
kwestionariusza czy wypetnio-
nym arkuszu obserwacji. Dane
w ten sposob uzyskane stano-
wig o niepetnym i deklaratyw-
nym obrazie wynikow. Trudno
tez przesadzi¢, w jakim stopniu
sg one wyrazem kreacji wtas-
nego wizerunku czy promo-
cji 0sob badanych. Zagadnienie metodologii prac
badawczych to jednak osobny temat.

Chciatabym przyblizy¢ metode stosowang
dotychczas na gruncie psychologii polskiej, czes-
ciowo wykorzystywang w psychologii rozwojowej
(prace Cierpki, Dryll, Chagdzynskiej).

Proponuje przyjrzec sie analizie narracji tgczacej
zalety metod ilosciowych z niewatpliwymi walo-
rami podejscia jakosciowego. Wazne jest wiec
pozyskiwanie catkowicie swobodnych wypowie-
dzi, jedynie poprzez zakreslenie ramy tematycz-
nej (patrz: bodzca narracyjnego). Swoboda wypo-
wiedzi pozwala osobie opowiadajgcej wybierac



te tresci, o ktérych chce opowiedzied, przytaczac
te zdarzenia i doswiadczenia, ktore z jej perspek-
tywy sg wazne i majgce znaczenie, oraz uzyc takiej
argumentacji, ktora z jej punktu widzenia wyjasnia
kontekst sytuacyjny i jej subiektywng w nim role.
Wtedy tez mozliwe jest dotarcie do subiektyw-
nego $wiata narratora, do sposobu, w jaki orga-
nizuje sobie ten swiat i informacji, jakie znaczenie
nadaje wtasnym doswiadczeniom. Kazda ingerencja
w wypowiedz, nawet tak subtelna, jak zadawanie
dodatkowych pytarh wymagajgcych doprecyzo-
wania tresci juz wypowiedzianych, niesie ze sobg
ryzyko skierowania osoby opowiadajgcej na tor
interesujacy pytajgcego. Trudno przy tym stwierdzic,
czy konkretne zdania w ogole by padty bez dopyty-
wania. Chcagc poznac unikalnosc¢ swiata konkretnej
narracji, warto przede wszystkim zastanowic sie,
jak zadac pytanie, azeby narracje byty stosunkowe
dtugie (zbyt krotkie wypowiedzi uniemozliwiaja
ich analize) oraz zachecity opowiadajgcego do
osobistej refleksji na interesujacy nas temat. W tym
znaczeniu wazna dla samej analizy jest wtasnie
autorefleksja narratora, a nie podpowiedzi, sugestie
czy dociekania pytajgcego. Przeciez jego pozniej-
sze dziatanie koncentrowac sie bedzie na poznaniu,
a nie ocenie, czy w ustyszanych wypowiedziach
zawarte jest jego wyobrazenie o takim, a nie innym
sposobie spostrzegania czy wartosciowania.

Analiza jezyka narracji nie dotyczy samej jej tresci,
lecz jej elementow metatekstowych. Gtebsza warstwa
wypowiedzi (zwana metatekstem) ukazuje nam autora
wypowiedzi — sposdb, w jaki doswiadcza otaczajgcej
go rzeczywistosci. Precyzyjne metody analizy tekstu
(cata wypowiedz poddana jest transkrypcji) moga by¢
na etapie poczatkowym wspierane przez programy
komputerowe. Dobor wskaznikow zalezy od przed-
miotu i celu badania. | tak, wielopoziomowosc¢ analizy
dotyczy tak catosci wypowiedzi (jej kompozycji: argu-
mentacyjnej lub fabularnej), uktadu watkdw tematycz-
nych, jak i poszczegdlnych jej elementow: zdan (ich
sktadni, leksyki, uzywanego zargonu, eufemizmaow)
oraz stow kluczowych.

Pokrotce przyblize sposoby analizy narracji
zawierajgce: zdaniowg analize dyskursu Mata-
lona, badanie pol semantycznych Robin i analize
frekwencyjna Zurko.

Metaorganizatory, czyli tgczniki miedzyzdaniowe
typu: ,po pierwsze”, ,przede wszystkim”, ,krotko
mowiac”, .,z mojego punktu widzenia”, ,na przy-
ktad", charakterystyczne dla narracji argumentacyjnej,
oraz te typowe dla tekstu fabularnego (odnoszace
sie do wymiaru czasu): ,w tym wtasnie momen-
cie”, ,kiedy bytam..." i charakterystyczne tgczniki ,no
i potem”, ,no i" pozwalajg na okreslenie roli, w jakiej
siebie spostrzega narrator oraz w jaki sposob ocenia
i wycigga wnioski. Badanie watkow tematycznych
i epizododw w wypowiedziach daje szczegdtowy
obraz refleksji i przemyslenn moéwigcego, ktore zwig-
zane sg ze swoistymi nawykami, tgczg sie z doswiad-
Cczanymi emocjami czy niedostatecznym przepraco-
waniem poznawczym. Ogolny temat jest zarysowany
w bodzcu narracyjnym, a to, jakimi tresciami bedzie
on wypetniony, zalezy od samego narratora. Analiza
tych watkow nie opiera sie wytgcznie na wskazni-
kach formalnych, wazna jest rowniez przytoczona
argumentacja, przyjecie okreslonej perspektywy czy
sama wielos¢ watkdw. Stanowi ona cenne zrodto
dotyczace sposobu organizacji reprezentacji Swiata
narratora, szczegolnie zarysowanych przez niego
zdarzen, problemow i 0sob, w tym osob dla narra-
tora znaczacych.

Wszelkie wskazniki liczbowe sg poddawane
precyzyjnym obliczeniom, co na dalszym etapie
umozliwia wnioskowanie statystyczne. Wskazniki
przydatne do analizy tekstu na poziomie catosci
wypowiedzi warto zaczerpnac z lingwistyki formal-
nej, zwtaszcza z tzw. lingwistyki tekstu. Badanie
tekstu (przypominam, ze rozumianego jako zapis
petnej wypowiedzi) na poziomie poszczegdlnych
zdan wymaga delinearyzacji, a wiec wyodrebnienia
zdan, zarobwno w czesci tematycznej (odnosza-
cej sie do cech obiektu tematu wypowiedzi), jak
i rematycznej (to, co narrator pragnie powiedziec
o temacie), w ktorych wystepujg stowa kluczowe
dla wypowiedzi, a wiec wazne dla podmiotu lub
wazne ze wzgledu na cel badania. Tres¢ zadanego
pytania musi wiec uwzgledniac interesujgce nas
zagadnienie. Badanie tekstu na poziomie zdania jest
najbardziej podstawowym poziomem analizy tresci.

Technika pozwalajgcg odnalez¢ w tekscie znacze-
nie istotnego dla analizy stowa klucza jest analiza pol
semantycznych. Nalezy wyodrebnic te zdania, ktore



zawierajg stowa kluczowe oraz ekwiwalenty tych
stow, a wiec wyrazenia uzywane zamiennie. Bada sie
nastepnie charakterystyki tych stow, a wiec asocja-
cje — pozytywne skojarzenia z tym stowem, opozy-
cje — wszystkie elementy przeciwstawne temu stowu,
atrybuty — wyrazenia opisujgce cechy tych stow.
Ta sama procedura dotyczy ekwiwalentow stow
kluczowych. Poprzez szacowanie atrybutow, a wiec
okreslen odnoszacych sie do cech wyrazonych przez
przymiotnikii przystowki, mozliwe jest wnioskowanie
O sposobie spostrzegania spotecznego, o istnieniu
badz braku osob znaczacych dla narratora.

Badanie nacechowania ewaluatywnego atrybu-
tow pozwala wnioskowac o zaleznosciach w ocenia-
niu siebie i innych. Rownie istotnym zrédtem charak-
terystyk postrzegania sg opisy wtasnej aktywnosci

— czy dotyczg one dziatania, a wiec ,dziatania przez”,
czy tez ,dziatania na”, kiedy to mowimy o biernegj
postawie, poddaniu sie oddziatywaniom innych.
Wszelkie dziatania s3 wzbudzane i ukierunkowane
przez procesy motywacyjne. Informacje o tych
procesach — co stanowi o przyczynach, inten-
cjach i sposobach dziatania — rowniez ujawniaja
sie w sposobie mowienia. Warto uzyte w wypowie-
dzi orzeczenia przypisa¢ do konkretnej kategorii,
przy czym uwzglednia sie czasowniki okreslajgce
dziatania podmiotu (lub aktywnos¢ innych), opisy
doswiadczanych sytuacji oraz te odnoszace sie do
przezywanych emocji. Analiza wzorcéw motywacyj-
nych opiera sie na badaniu czasownikow modalnych
typu ,moc”, ,chciec”, ,potrafic”, ,wolec”, ,miec”, ktore
z innymi czasownikami w formie bezokolicznikowej
tworzg tzw. orzeczenia modalne. Badanie modalno-
sci uwazane jest przez lingwistow za srodek jezykowy
najpetniej realizujgcy .druga linie tekstu™. Modal-
nosc informuje o postawie nadawcy wobec tresci
wygtaszanych komunikatow. Dzieli sie jg wedtug
kategorii zaczerpnietych z logiki na: modalnosc¢
aletyczna, ktora informuje o obiektywnej mozliwo-
$ci/koniecznosci opisywanych zdarzen, modalnos¢
epistemiczng, zwigzang z wiedzg i przekonaniami
nadawcy (informuje ona rowniez o stopniu pewno-
$ci wyrazanych opinii) oraz modalnos¢ deontyczna,
dotyczaca indywidualnego Swiata norm i ocen,
a wiec wyrazania zakazow, nakazow i przyzwolen.

4 Dryll E. Wrastanie w kulture. Transmisja narracji w wychowaniu ro-

dzinnym, Warszawa 2013, Wydawnictwo, Warszawa 2013

Modalnos$¢ wyraza wiec stosunek mowigcego do
tresci wtasnej wypowiedzi, wyraza zarowno jego
postawe intelektualng, jak i emocjonalna.

Na podstawie wtasciwosci semantycznych
orzeczen mozemy wnioskowac¢ o postrzeganiu
subiektywnego wptywu na doswiadczane zdarze-
nia, o sposobie uzasadniania wtasnych dziatan
i poczuciu sprawstwa. Wazna jest refleksja narra-
tora nad wypowiadanymi sgdami, poddawanie ich
krytyce, ukazywanie swojego stosunku poznawczo-
emocjonalnego do wtasnych wypowiedzi. Uzyte
w wypowiedziach operatory modalne pozwalajg
na wglad w system motywacyjny narratora, w to,
co inicjuje i podtrzymuje konkretng aktywnosc,
pozwala jg ocenic, czy wzorzec motywacyjny doty-
czy dazenia do osiggniecia pozgdanego stanu, czy
raczej unikniecia czegos niekorzystnego dla siebie
oraz w jakim stopniu mozemy mowic¢ o gotowosci
do brania odpowiedzialnosci za wtasne dziatanie.

| tak, iloczyn uzytych czasownikéw modalnych do
wszystkich czasownikow uzytych w narracji dotyczy
subiektywnego odnoszenia sie do wtasnych dzia-
tan. Wskaznikami o zewnetrznym lub wewnetrznym
poczuciu kontroli s okreslone czasowniki modalne.
Wewnetrzng kontrole okreslajg wyrazenia zawie-
rajgce np.: ,nie musze’, ,moge”, ,chce’, .nie chce’,

Jwarto”, ,umiem”, zewnetrzna zas zawiera m.in. zwroty:
.musze”’, ,nie moge”’, ,trzeba”, ,nie wolno”. Mowa tutaj

o czasownikach modalnych mozliwosci i konieczno-
$Ci, a czestosc¢ ich wystepowania swiadczy o umiej-
scowieniu tej kontroli, o stopniu jej sprawowania nad
otoczeniem i o sposobie spostrzegania siebie i innych.
Proporcje wystepowania w narracji odpowiadajg
pomiarom tej zmiennej metoda kwestionariuszowa®.
Szacowanie czasownikow modalnych w formie twier-
dzacej i czasownikow z zaprzeczeniem pozwala na
ustalenie kolejnego wymiaru wzorca motywacyj-
nego wskazujgcego na tendencje do stawiania sobie
celéw i dgzenia do ich realizacji lub unikania wszel-
kich niepozadanych sytuacji. Narracja, w ktorej czesto
uzywa sie negacji typu: ,nie chce juz wiecej odrabia¢
lekcji”, ,chce sie nie bac”, ,nie musze cie stuchac”
wskazuje na postawe unikajaca.

5 Chadzynska M. Analiza wzorcéw motywacyjnych w narracjach ro-
dzinnych [w:] Dryll E., Cierpka A. [red.] Narracja. Koncepcje i badania
psychologiczne, Wydawnictwo Instytutu Psychologii PWN, Warszawa
2004, s. 135-145.



Stosowanie formy czasownikow modalnych mozli-
wosci i koniecznosci (te wymienione powyzej) w formie
osobowej, np. ,jamusze” lub bezosobowej, np. ,zawsze
powinno sie” ma zwigzek z braniem odpowiedzialnosci
za podejmowane dziatania. Stopien pewnosci wygta-
szanych sadow dotyczy trybu, w jakim narrator uzywa
czasownikow modalnych. Wskazuje na to réznica
miedzy liczbg czasownikow modalnych w trybie oznaj-
mujacym i w trybie przypuszczajacym (z partykuta ,by”,
np. .mogtbym”, ,nalezatoby”).

Przewaga sadow z komponentem emocjonalnym
pozwala nam whnioskowac o kierowaniu sie w wiek-
szym stopniu emocjami niz wiedzg, o intuicyjnosci
myslenia. Zdania pozbawione sktadnika emocjo-
nalnego, a zawierajgce zwroty ,na pewno”, ,wiem”,
Jmowie”, wskazujg na obiektywnos¢ wyrazanych sgdow.
Wyrazenia okreslajgce nadzieje: ,licze, ze”, ,mam
nadzieje, ze", obawe: ,martwie sie, ze", ,boje sie, ze”,
przekonywanie: ,wierz mi, ze", ,zareczam, ze", niedo-
wierzanie: ,nie mow!”, ,no co ty?”, przyzwolenie: ,niech
bedzie, ze", dopuszczenie mozliwosci: ,a gdyby tak”,
odczucie: ,zdaje misig, ze", ,mam wrazenie”, swiadczg
o wyraznym afektywnym nacechowaniu wypowiedzi®.

Narracja to nie tylko struktura stosowanego
jezyka czy sposob komunikowania sie. Istotne s3
rowniez indywidualne struktury poznawcze, ktore
odzwierciedlajg nasze spostrzeganie, sposob
doswiadczania, opisywania, interpretacji oraz rozu-
mienia siebie i Swiata. Szczegodlnie wazne jest wiec
rozumienie siebie i otaczajgcego Swiata przez dzie-
cko, ktore poprzez autonarracje poznaje, tworzy
i nieustannie modyfikuje swoje aktywnosci. W auto-
narracjach ujawnia sie sposob, w jaki radzi sobie
w sytuacjach postrzeganych jako krytyczne, jakie
wartoscii przekonania decydujg o wyborze kierunku
i rodzaju wtasnych zachowan’. Dzieki analizie narra-
cjimozliwa jest zatem identyfikacja zawartosci tres-
ciowej etykiet tozsamosciowych jednostki®.

6 Chadzynska M. Modalnos¢ w tekscie a ustosunkowanie sie do
swiata [w:] Janusz B., Gdowska K., Barbaro B. de [red.] Narracja. Teoria
i praktyka, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2008,
s.171-188.

7 Nowak-Dziemianowicz M. Narracyjne mozliwosci pedagogiki
a kryzys kultury i wychowania, Forum Oswiatowe nr 3(50)/2013, s.
35-60. Pobrano z: http://forumoswiatowe. pl/index.php/czasopismo/
article/view/151

8 Cierpka A. Metody analizy narracji w badaniach psychologicznych
[w:] Stras-Romanowska M. [red.] Metody jakosciowe w psychologii
wspotczesnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw
2000, s. 137.

Formalne cechy wytworu jezykowego w duzej
mierze odzwierciedlajg subiektywne postrzeganie
Swiata, sposob doswiadczania sytuacji zyciowych
oraz petng game przezywanych emocji. | wtasnie
ten indywidualny swiat dotyczacy celow, pragnien,
uczu¢ i wartosci stanowi o unikalnym kolorycie
kazdego z nas. Szczegolnie wazne jest to w sytu-
acji, gdy chcemy opisac, wyjasnic, zrozumiecC po
to, aby ten swiat uczynic bardziej przyjaznym dla
tych, ktorzy sg w nim poddani jakiejs opresji, jakiejs
symbolicznej, zakorzenionej w kulturze przemocy
czy tez ze wzgledu na rozne czynniki sami sie
marginalizujg, wykluczajg, poddajg — to wyroznik
badar narracyjnych®.

Strategia polegajgca na pozyskiwaniu catkowicie
swobodnych wypowiedzi oraz stosowaniu wobec
nich bardzo precyzyjnych metod analizy wymaga
niewatpliwie znajomosci i zaciecia lingwistycznego
oraz wiedzy z zakresu semantyki jezykoznawczej.
Zainteresowanych metodg i niezniecheconych
zmudng, ale bardzo satysfakcjonujgca pracg odsy-
tam do opracowan G. Matalona, skupionych wokot
zdaniowej analizy dyskursu APD (analyse propo-
stionnelle du discours)'®, opisanej rowniez przez
K. Wroblewska-Pawlak, prac R. Robin', dotyczacych
analizy pél semantycznych, oraz prac M. Zurko,
skupionych wokot analizy frekwencyjnej. Zachecam
rowniez do zapoznania sie z pracami badawczymi E.
Dryll, A. Cierpki czy M. Chadzynskiej. Przyblizg one
szeroki zakres tematyki badawczej oraz praktyczne
i szczegotowe wskazowki metodologii badan.

Alicja Jesionowska jest psychologiem spotecznym,
trenerem umiejetnosci interpersonalnych, freelance-
rem, pasjonatkg zyciowej kreatywnosci.

9 Nowak-Dziemianowicz M., op. cit., s. 43.

10 Matalon G., Ghilione R., Barci N. Les dires analyses: L'analyse pro-
positionelle du discours, Presses Universitaires de Vincennes, Paris
1985

I Robin R. Badanie pdl semantycznych: doswiadczenia Osrodka
Leksykologii Politycznej w Saint-Cloud [w:] Gtowinski M. [red.] Jezyk
i spoteczeristwo, Czytelnik, Warszawa 1980, s. 252-281.

2 Zurko M. O przydatnosci metody biograficznej w psychologii [w:]
Stras-Romanowska M. [red.] Na tropach psychologii jako nauki huma-
nistycznej, PWN, Warszawa-Wroctaw 1995, s. 98-109.
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WARUNKI | JAKOSC ZYCIA POLAKOW,

opracowanej przez Janusza Czapiniskiego i Tomasza Panka, dotyczacy ,Doswiadczen dziatania
dla spotecznosci i kompetencji obywatelskich”, opracowany przez Antoniego Sutka.
W przytoczonym fragmencie znajdziemy odpowiedzi na pytania:

Czy Polacy akceptujg demokracje?
Jaki jest w Polsce poziom zaufania do ludzi?
Jakie czynniki majg na to wptyw?

Diagnoza przedstawia statystyki mowigce o tym, w jakim stopniu jestesmy gotowi zrzeszac sie
dobrowolnie w organizacjach, uczestniczy¢ w zebraniach,

dziata¢ wspodlnie na rzecz spotecznosci lokalnej i pracowac dla dobra innych.

Czy wyniki raportu zachecag nas do wzmozenia dziatan stuzacych rozwojowi dialogu w szkole?

Doswiadczenie, dziatania
dla spotecznosci i kompetencje
obywatelskie

Doswiadczenia, dziatania na rzecz spotecznosci
i umiejetnosci obywatelskie potrzebne sg zarowno
spoteczenstwu demokratycznemu, jak i obywate-
lom w takim spoteczenstwie. Demokracja potrze-
buje obywateli, ktorzy chca i potrafig obstugiwac jej
mechanizmy, zas obywatele pozbawieni umiejet-
nosci spotecznych nie skorzystajg z oferowanych
im przez demokracje mozliwosci wyrazania swych
preferencji i realizacji interesow. Rozwoj demokracji
i przyrost umiejetnosci obywatelskich w spoteczen-
stwie wzmacniajg sie nawzajem. Miejscem naby-
wania doswiadczen i umiejetnosci spotecznych sg
dobrowolne organizacje, dziatania i kontakty, ktore
wypetniajg przestrzen miedzy jednostkg a spote-
czenstwem, obywatelem a panstwem; ich siec
tworzy to, co nazywamy samoorganizujgcym sie
spoteczenstwem obywatelskim.

Ocena zmian systemowych i ich
wptywu na zycie Polakéw

Zmiany systemu politycznego i gospodarczego
w Polsce po 1989 r. — wprowadzenie rzgdow demo-
kratycznych na miejsce autorytarnych i gospodarki
rynkowej na miejsce nakazowej pociggnety za sobg
gtebokie i rozlegte zmiany w spoteczenstwie, zmie-
nity potozenie podstawowych grup spotecznych
i wptynety na indywidualne losy ludzi. Do oceny
tych zmian postuzyto pytanie: Czy Pana(i) zdaniem
reformy w Polsce po 1989 r. udaty sie ogdlnie czy
raczej nie udaty? (pyt. 43). Pytanie byto zadawane
od 1997 r., co pozwala badac¢ zmiany ocen w czasie.
Jest to istotne, gdyz wptyw, pamiec i ocena tak
wielkiego wydarzenia historycznego, jak zmiana
systemowa w Polsce majg swojg dynamike.



Ogélna ocena reformii jej
zréznicowanie spoteczne

Ogolna ocena reform rozpoczetych w 1989 r.
jest dla badanych zadaniem trudnym. Tylko nieco
ponad potowa badanych (55,5%) moze sie na nig
zdecydowac — 44,4% znalazto sie w kategorii ,trudno
powiedziec” i nawet wsrod 0sob z wyksztatceniem

wyzszym niz srednie odsetek ten jest niewiele nizszy
(41,3%) (tabela 1). Badanych niezdolnych do jedno-
znacznej oceny reform powoli ubywa — w 1997 r.
byto ich 59,8%. W tym trendzie widac fluktuacje:
miedzy rokiem 2009 a 2011 ubyto 3,1 p.p. 0sob tej
kategorii, a od 2011 r. ubyto ich kolejne 4,1 p.p., ale
wczesniej, w latach 2007-2009, przybyto ich 4,0 p.p.

Tabela 1. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy Pana/-i zdaniem reformy w Polsce po 1989 r.

udaty sie ogolnie czy raczej nie udaty?”

Poziom ukoniczonego wyksztatcenia Udaty sie Nie udaty sie po-l\-:Ili‘:anc:eé N
Wyzsze ze stopniem naukowym co najmniej doktora 36,9 349 28,2 147
Wyzsze ze stopniem magistra lub réownorzednym 26,5 34,1 39,3 3770
Wyzsze ze stopniem inzyniera, licencjata 15,4 36,6 48,0 1263
Policealne 11,5 46,6 41,9 805
Srednie zawodowe 10,5 48,4 41,4 5499
Srednie ogélnoksztatcace 11,9 42,5 45,6 2570
Zasadnicze zawodowe 7.4 50,2 42,4 6724
Gimnazjum 6.9 21,9 71,2 1524
Podstawowe ukonczone 53 48,8 45,9 3575
Bez wyksztatcenia/podstawowe nieukoriczone 6,0 42,8 51,2 213
Ogoétem 3039 14490 11632 26170

Trudnos¢ sformutowania tej oceny ma wiele
przyczyn, zwigzanych ze ztozonym charakterem
ocenianych wydarzen oraz z procesem tworzenia
sie ocen. Reformy po 1989 r. sg kompleksem wyda-
rzen coraz bardziej odlegtych w czasie i w miare jak
z populacji ubywa ludzi, ktorzy sami obserwowali te
zmiany i ich doswiadczali, a przybywa ludzi, ktorzy
ich nie pamietajg, udziat odpowiedzi ,trudno powie-
dzie¢” moze rosng¢ w sposob naturalny. Oceny tych
reform nie powstajg tylko na podstawie obserwa-
cji wtasnych. Pokolenie wchodzgce tworzy je na
podstawie narracji starszych lub wprost przejmuje
ich oceny; istotne s tez narracje obecne w prze-
strzeni publicznej. Te doswiadczenia i narracje sg
zroznicowane, zroznicowane sg wiec i oceny. Nie
tylko dlatego reformy po 1989 r. nie mogga liczy¢

na uzgodniong i powszechnie podzielang ocene
spoteczna. Do tego konieczne bytoby uprzednie
uzgodnienie takiej oceny przez elity polityczne
i medialne, ksztattujgce opinie masowgq i podnie-
sienie jej do poziomu spotecznie obowigzujgcego
.Wyobrazenia zbiorowego". Przez jeszcze wiele lat
wielu Polakow nie bedzie wiedziato, co o reformach
1989 roku sadzic¢ i bedzie sie rozni¢ w ich ocenie.

Wsrod badanych, ktorzy ocenili reformy po
1989 r. jako udane albo nieudane, poglad, ze
reformy sie nie udaty (53,9%) wystepuje prawie
4 razy czesciej niz poglad, ze sie udaty (11,6%);
w stosunku do 2011 r. oceny te sie pogorszyty; dwa
lata wczesniej o sukcesie reform moéwito 14,0%,
a o ich niepowodzeniu 37,2%, badanych.



Dominujgca opinia, ze reformy sie nie udaty,
zalezy od cech potozenia spotecznego, jednak
we wszystkich kategoriach spotecznych: grupach
wieku, wyksztatcenia, dochodu, statusu spoteczno-
-zawodowego, wsrod mieszkancow wszystkich
typow przewaza nad opinig, ze reformy te sie udaty.
Jest wiec rzeczywiscie opinig zdecydowanej, choc
wzglednej wiekszosci. Analiza skupi sie jednak na
mniejszosci, na tych, ktorych zdaniem reformy sie
udaty — wiekszos$c¢ bedzie ttem.

Istotne znaczenie dla oceny reform po 1989 r.
ma wyksztatcenie (tabela 1). Za ta etykieta kryje sie
liczba lat pobierania nauki i jej rodzaj, ale takze typ
wykonywanej pracy oraz przynaleznosc¢ do okre-
Slonej warstwy spotecznej. W czterech gtéwnych
grupach wyksztatcenia (podstawowe i nizsze -
zasadnicze/gimnazjum — $rednie — wyzsze i police-
alne) za udane uznaje reformy resp. 5,3%, 7,3%, 11,0%
i 22,4%. Przyrost ocen pozytywnych (,udaty sie”)
wraz z wyksztatceniem jest powolny i skok nastepuje
dopiero na poziomie studidw wyzszych, a jedynie
w elitarnej grupie z doktoratem oceny pozytywne

(36,9%) lekko przewazajg nad negatywnymi (34,9%).
Teoretycznie mozna bytoby oczekiwac, ze poglady
gornej warstwy spoteczenstwa, w dodatku propa-
gowane przez media, bedg spadac ,kaskadowo” na
dot, do grupy licencjatow i inzynierow, tam mieszac
sie z pogladami zastanymi, i tak dalej. W porowna-
niu z rokiem 2011 niczego takiego jednak nie zaob-
serwowano, wrecz przeciwnie: w 2011 r. w grupie
0sO6b z wyksztatceniem magisterskim panowata
rownowaga ocen (réznica wynosita 0,6 p.p.), a dzi$
wyraznie przewazajg oceny negatywne.

Podobny kierunek i ksztatt majg zaleznosci
miedzy klasa miejsca zamieszkania a oceng reform
(tabela 2). Wraz ze wzrostem wielkosci miejscowo-
sci pozytywne oceny reform nabierajg na czestosci
bardzo powoli i dopiero w wielkich miastach, powy-
zej 500 tys. mieszkancow ich czestos¢ podnosi
sie do 21,8%, ale i tam daleko im nawet do stanu
rownowagi.

Tabela 2. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy Pana/-i zdaniem reformy w Polsce po

1989 r. udaty sie?”

Czy Pana(-i) zdaniem reformy w Polsce po 1989 r.
udaty sie ogdlnie czy raczej nie udaty?
Klasa miejscowosci zamieszkania
. . . Trudno
Udaty sie Nie udaty sie T e N
!Vllz-.lsta 9 liczbie mieszkarnicow 500 tys. 218 39.6 386 3160
i wiecej
Miasta o liczbie mieszkancéw 200-500 tys. 17,0 42,4 40,9 2483
Miasta o liczbie mieszkaricow 100-200 tys. 12,6 41,6 45,8 2015
Miasta o liczbie mieszkarncéw 20-100 tys. 10.6 44,5 44,9 5098
Miasta o liczbie mieszkanncoéw ponizej 20 tys. 10,7 48,4 42,9 3119
Wies 7.7 45,2 471 10292
Ogoétem 11,6 43,9 44,4 26170




Na oceny reform wptywa rowniez dochod.
W dolnym kwartylu dochodu na osobe w gospo-
darstwie domowym za udane uznaje reformy
6.7%, w dwoch srodkowych kolejno 7,5% i 10,5%,
a w gornym kwartylu 21,5% badanych. Jesli chodzi
o wielkie grupy statusu spoteczno-zawodowego,
to grupa, w ktorej najczesciej sposrdd wszystkich
reformy ocenia sie pozytywnie sg prywatni przed-
siebiorcy: 20,3% sposrod nich uznaje reformy za
udane, ale za nieudane uznaje je dwa razy wiecej,
bo 39,0%. Taka proporcja wystepuje w grupie uwaza-
nej za najwiekszego beneficjenta reformy rynkowej.
Kazda z pozostatych grup statusu ocenia reformy
negatywnie kilkakrotnie czesciej niz pozytywnie.
Wsrdd pracownikow sektora publicznego proporcja
ta wynosi 15,8 do 44,7%, sektora prywatnego — 14,3
do 41,7%, zas wsrod rolnikow 6,7 do 50,2%; wsrod
emerytow, rencistow, bezrobotnych i innych kate-
gorii biernych zawodowo proporcje ocen zblizone
sg do ocen wsrod rolnikow.

W 2011 roku za udane uznawato reformy 26,5%,
a za nieudane — 31,4% przedsiebiorcow; sytuacja
zblizona do rownowagi ocen istniata wtedy takze
wsrod uczniow (12,9% ,udane”, 14,4% ,nieudane”).
W ciggu ostatnich dwdch lat uczniowie, tak samo
jak i przedsiebiorcy zblizyli sie w swych ocenach
do innych grup spotecznych (10,4% ,udane”, 24,4%
.nieudane”).

Generalnie, przekonania o powodzeniu reform
po 1989 roku kumulujg sie na gornych szczeb-
lach drabiny spotecznej — na dolnych szczeblach
wystepujg one wyraznie rzadziej, dominacja opinii,
ze reformy sie nie udaty, jest tam szczegolnie silna.
Ta kumulacja pozytywnych i negatywnych ocen
reform jest wzmocniona przez fakt, ze podstawowe
wymiary potozenia spotecznego: poziom wyksztat-
cenia, dochod i wielkos$¢ miejsca zamieszkania sg ze
sobg powigzane. Wskutek tego, na przyktad istniejg
kategorie, w ktorych potgczone wptywy wyksztat-
cenia, klasy miejscowosci i dochodu sprawiajg, ze
pozytywna ocena reform jest oceng zdecydowa-
nie dominujgca. Takg kategorig sg — we wszyst-
kich typach miast — ludzie z wyzszym wyksztat-
ceniem w gornym kwartylu dochodu; w miastach
ponad 200 tys. pozytywnie ocenia reformy ok. 80%
zamieszkatych tam osob z wyzszym wyksztatceniem
i zarazem dochodach z czwartego kwartyla. Takie

kategorie sg mate liczebnie i nie wazg istotnie na
rozktadzie ocen w catym spoteczenstwie. Ich wptyw
na poglady masowe jest takze niewielki, poglady
te ksztattujg sie bardziej pod wptywem wtasnych
doswiadczen ludzi i ocen spotykanych w ich bezpo-
Srednim otoczeniu.

Czynniki ksztattujgce
ogolng ocene reform

Roznicujacy wptyw cech potozenia spotecz-
nego (wyksztatcenia, klasy miejscowosci zamiesz-
kania i dochodu) na ocene reform wyjasniany byc¢
moze za pomocy roznych czynnikow, ktore bedac
sktadowymi lub korelatami cech potozenia spotecz-
nego, wptywajg na te oceny bardziej bezposrednio.

W poprzednich edycjach Diagnozy Spotecz-
nej wykazano, ze istnieje i utrzymuje sie w czasie
dodatnia zaleznos¢ miedzy oceng zmiany warun-
kow wtasnego zycia a ogolng oceng reform po
1989 roku. Ludzie, ktorzy na pytanie ,Kiedy zyto
sie Panu(-i) tatwiej — przed rokiem 1989 czy obec-
nie?” odpowiadaja, ze obecnie, zdecydowanie lepiej
oceniajg reformy po 1989 r. Przyktadowo, w 2009 r.
wsrod badanych, ktorym subiektywnie tatwiej zyto
sie przed rokiem 1989 reformy jako udane ocenito
74%, a jako nieudane 59,9%, natomiast wsrod bada-
nych, ktérym tatwiej zyto sie po roku 1989 reformy
jako udane ocenito 30,2%, a jako nieudane 31,4%.
Poniewaz wskutek uptywu czasu odsetek osob,
ktore mogg porownywac swoje zycie przed i po
1989 r. z roku na rok kurczy sie, w obecnej edycji
Diagnozy Spotecznej nie zadawano tego pytania.

Waznym czynnikiem ksztattujgcym ogolng ocene
reform po 1989 r. sg poglady polityczne, prze-
konanie, ze demokracja to dobry ustroj. Na skali
akceptacji demokracji 25,5% zbiorowosci wybrato
poglad, ze ,demokracja ma przewage nad wszelkimi
innymi formami rzgdow”; 13,6% — ze ,niekiedy rzady
niedemokratyczne mogg byc¢ lepsze niz rzagdy demo-
kratyczne”; dla 16,1% .nie ma znaczenia, czy rzad jest
demokratyczny czy niedemokratyczny”, zas 5,8%
uwaza, ze ,demokracja jest ztg forma rzadu”; 39,0%
nie udzielito odpowiedzi. Bezwzgledna akceptacja
demokracji jako formy rzgdzenia jest wiec w Polsce
niska, wprawdzie w latach 2009-2011 przybyto jej
4 p.p., ale w ostatnich dwoch latach ubyto 2,7 p.p.,



trudno wiec mowic o umacnianiu sie bezwzgledne]
wiary w demokracje.

Poglady na demokracje silnie zalezg od poziomu
wyksztatcenia. W kolejnych czterech gtownych
grupach wyksztatcenia poglad o bezwarunkowej
wyzszosci demokracji nad innymi formami rzgdow
wyznaje 11,6 (w 2011 r. 14,4), 16,7 (20,5), 27,1 (29,8)
i 43,6 (45,6) procent badanych. Podobnie jak dwa
lata wczesniej poglad ten ma za sobg wiecej niz
potowe badanych o wyrobionym zdaniu tylko
W hajwyzszej grupie wyksztatcenia.

Afirmacji demokracji sprzyja tez dobra wtasna
sytuacja ekonomiczna; w gornym kwartylu dochodu
demokracje bezwzglednie akceptuje 38,7% bada-
nych, w trzecim 26,7%, w drugim 19,5%, a w dolnym
tylko 15,6%, dwa i pot razy mniej niz w gornym.
Rosnie ona tez wraz z wielkoscig miejsca zamiesz-
kania; od 19,2% na wsi do 41,8% w wielkich miastach
(ponad 500 tys. mieszkancow); najwiekszy przyrost
(6,9 p.p.) istnieje miedzy miastami 200-500 tys.
a miastami ponad 500 tys. Wptyw kazdego z tych

czynnikow — wyksztatcenia, dochodu i wielkosci
miejsca zamieszkania jest wiec skokowy — wyrazny
przyrost afirmacji demokracji nastepuje dopiero na
najwyzszym poziomie — wyksztatcenia, dochodu
i wielkosci miejsca zamieszkania. Te trzy czynniki
sg ze sobg skorelowane, ale kazdy z nich ma samo-
dzielny wptyw na akceptacje demokracji.

Tak niska bezwzgledna akceptacja demokracji
politycznej nie moze sprzyjac pozytywnemu wartos-
ciowaniu przez spoteczenstwo reform podjetych
po 1989 r. Ttumaczy jednak czesc indywidualnego
zroznicowania tych ocen (tabela 3). Ludzie uzna-
jgcy demokracje za najlepsza forme rzagdow ostro
odrdzniaja sie pozytywng oceng reform (28,0%) od
tta zwolennikdw wszystkich innych poglagdow na
demokracje — kilkakrotnie czesciej niz pozostali
razem wzieci uznajg reformy za udane. Na drugim
krancu skali az 71,2% sktonnych sgdzi¢, ze ,demokra-
Cja jest ztg forma rzadow” — czyli praktycznie wszyscy,
ktorzy potrafig ocenic reformy po 1989 r. — ocenia
te reformy jako reformy nieudane.

Tabela 3. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy Pana/-i zdaniem reformy w Polsce po
1989 r. udaty sie, w zaleznosci od akceptacji demokracji jako formy rzagdow?”

Czy Panal(-i) zdaniem reformy w Polsce po 1989 r. udaty sie
ogolnie czy raczej nie udaty?
Ktore z podanych stwierdzen o demokracji jest Panu(-i)
najblizsze?
Udaty sie Nie udaty Trudno N=100%
sie powiedzieé¢
Demc’)kraqa ma przewage nad wszelkimi innymi formami 28.0 34.0 381 6596
rzadow
Niekiedy rzady niedemokratyczne moga by¢ lepsze niz 10,9 56,1 33,0 3512
rzady demokratyczne
N_|e ma znaczenia, czy rzad jest demokratyczny, czy 6.2 539 389 4170
niedemokratyczny
Demokracja jest ztg forma rzadow 55 71,2 23,2 1498
Trudno powiedzie¢ 4,4 37,8 57,8 1071
Ogétem 11,6 43,9 44,5 25847




Afirmacja demokracji wptywa na ocene reform
na kazdym z czterech gtéwnych poziomow
wyksztatcenia: ci, co bezwzglednie akceptuja
demokracje, znacznie czesciej niz ogot tego
poziomu uwazajg reformy za udane (19,1 wobec
5,3% w grupie z wyksztatceniem; 18,9 wobec 7,3%,
23,5 wobec 11,0% i 38,1 wobec 22,4% w grupie
z wyksztatceniem wyzszym). Podobnie we wszyst-
kich klasach miejscowosci i kwartylach dochodu.
Jest to wiec rzeczywisty wptyw akceptacji demo-
kracji na ocene reform po 1989 r. Najprawdopo-
dobniej ludzie, ktorzy cenig demokracje. doceniajg
to, ze Polska po 1989 r. stata sie krajem demokra-
tycznym.

Na przestrzeni tego okresu brak jest jednej ogol-
nej tendencji w ferowaniu ocen, ich statej poprawy
lub pogorszenia. Najpierw, w latach 1997-2003
skurczyta sie i tak niewielka mniejszo$¢ oceniajgca
reformy pozytywnie i rownoczesnie az dwukrot-
nie wzrost udziat przekonanych, ze reformy sie nie
udaty. Potem jednak, od 2003 r. zmiana przybrata
inny kierunek: ocena reform systematycznie sie
poprawiata z 6,1% w 2003 r. do 14,0% w 2011 r.

Jednoczesnie spadt odsetek ocen negatywnych,
z 574 do 37,2%, po czym znow w 2013 r. nastgpito
odwrdcenie tego trendu: oceny negatywne rosty
do poziomu sprzed 2007 r., a pozytywne spadty do
poziomu sprzed 2009 r. (zob. wykres 1). Poprawa
oceny reform po 1989 r. moze nastepowac pod
wptywem ogolnego wzrostu gospodarczego i jego
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Wykres 1. Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie,Czy Pana/-i zdaniem reformy w Polsce po
1989 r. udaty sie, w latach 1997-2013 wsrod osob w wieku 18+ lat

Dynamika oceny reform
w latach 1997-2013

Analiza dynamiczna spotecznych ocen reform
po 1989 r. obejmuje osiem pomiaréw, poczagwszy
od 1997 r.; ich wyniki podano na wykresie 1. Przez
caty ten okres w spoteczenstwie dominowato prze-
konanie, ze reformy po 1989 r. ogdlnie sie nie udaty;
zawsze oceny negatywne wystepowaty kilka razy
czesciej niz pozytywne. Utrzymujaca sie przez tak
dtugi czas statystyczna dominacja negatywnych
ocen reform po 1989 r. ma tendencje do przeksztat-
cania sie w dominacje spoteczng i do samoutrwa-
lania sie. Tworzy sie tez klimat spoteczny, w ktorym
zta opinia o reformach nabiera cech poprawnosci
spoteczne;.

pozytywnych efektow dla badanych. Wptyw ten nie
moze byc jednak znaczny, gdy te dwa zjawiska odda-
lajg sie od siebie w czasie, w Swiadomosci masowej
stabnie zwigzek obecnego stanu gospodarki z refor-
mami roku 1989, a utrwalone w spoteczenstwie
oceny tamtych zmian zyjg juz wtasnym zyciem.

Zrzeszanie sie i petnienie funkcji
W organizacjach

Stopien zrzeszania sie odsetek obywateli, ktorzy
nalezg do organizacji dobrowolnych, jest najprost-
szg miarg stanu spoteczenstwa obywatelskiego.
W Polsce w 2013 r. cztonkami ,jakichs organizacji,
stowarzyszen, partii, komitetow, rad, grup religij-



nych, zwigzkow lub kot byto 13,7% badanych: 10,3%
nalezato tylko do jednego stowarzyszenia, 2,5% do
dwoch, a 0,9% do dwoch lub wiecej, 86,3% nie nale-
zato do zadnej organizacji. Gdyby uzyte w badaniu
pytanie o cztonkostwo (pyt. 48) ,zdekomponowac”
i pytac oddzielnie o przynaleznosc¢ do stowarzyszen,
do partii, do komitetow itd., to odsetek ten zapewne
okazatby sie wyzszy. Pozostaje faktem, ze tylko
dla niespetna 15% badanych cztonkostwo w jakiejs
organizacji jest na tyle wazne, ze przychodziim na
mysl, gdy sg o nie pytani.

Dopetnieniem pytania o — formalne — czton-
kostwo byto pytanie o — rzeczywistg — dziatalnosc
w takich organizacjach (Czy obecnie uczestniczy
Pan(-i) aktywnie w dziataniach takich organizac;ji?).
72,2% cztonkow stowarzyszen mowi, ze dziata
W nich, a 27,8% przyznaje, ze nie dziata. Mato ludzi
nalezy do organizacji, ale jesli juz gdzies nalezy, to
(mowi, ze) cos w nich robi. Takich, ktorzy naleza
i dziatajg jest w spoteczenstwie 9,9%.

W obecnej edycji Diagnozy Spotecznej po raz
pierwszy zbadano, do jakiego rodzaju organizacji
nalezg badani. Uzyskano wyniki przedstawione na
wykresie 2. Ci, ktorzy nalezg do jakichkolwiek orga-
nizacji, zdecydowanie najczesciej (23,9%) dziataja
w organizacjach religijnych. Wynik ten wart jest
uwagi dlatego, ze w dyskursie o organizacjach
dobrowolnych, spoteczenstwie obywatelskim itp.
czesto nawet nie ma sie na mysli organizacji reli-
gijnych.

Wyzszym stopniem uczestnictwa w spoteczen-
stwie obywatelskim jest petnienie funkcji w organi-
zacjach. 46% badanych, ktorzy zadeklarowali przy-
naleznos¢ do organizacji, stwierdzito, ze ,petnili
jakies funkcje w takich organizacjach”. Oznacza to,
ze (tylko) 6,3% Polakow petni obecnie jakies funkcje
zwyboru. Jest to dla nich doswiadczenie podwodjnie
istotne: bycia wybranym i udziatu w kierowaniu orga-
nizacjg — pozostate 94% jest pozbawionych takiego
doswiadczenia i umiejetnosci, ktore ono ksztattuje.

W stosunku do 2011 r. nastapit 1-punktowy
spadek odsetka zrzeszania sie, ale brak podstaw
do interpretacji tego spadku (tabela 4). Na prze-
strzeni dziesieciu obserwowanych lat (2003-2013)
nie rysuje sie ani systematyczny wzrost, ani syste-
matyczny spadek zainteresowania organizacjami
obywatelskimi, wskaznik zrzeszania sie zmienia sie
nieregularnie w przedziale 12,1-15,1%. Spoteczen-
stwo obywatelskie w Polsce, rozumiane jako dziata-
nie w organizacjach dobrowolnych, nie rozwija sie,
nie wcigga w swoje sieci i struktury coraz wiekszej
liczby ludzi. Podobnie z petnieniem funkcji w orga-
nizacjach, w okresie 2003-2013 odsetek petnigcych
funkcje wsrod ogotu zmieniat sie nieregularnie
granicach 4,8-6,8%.

Zrzeszanie sie jest spotecznie zroznicowane,
a roznice miedzy grupami biorg sie z niejednakowej
oferty organizacyjnej skierowanej do poszczegol-
nych grup oraz z ich niejednakowej gotowosci do
wstepowania do organizacji. Odsetek zrzeszonych
lekko i nieregularnie. wzrasta wraz z wielkoscia

Tabela 4. Procent 0osob zrzeszonych i petnigcych funkcje w organizacjach oraz osob wtaczajgcych
sie w dziatania na rzecz spotecznosci w latach 2003, 2005, 2007, 2009, 2011 i 2013 wsrod badanych

w wieku 18 lat i wiecej lat

2003 2005 2007 2009 2011 2013
N = 9380 N = 8539 N = 12747 N = 25568 N = 25580 N =26170
Cztonkowie organizacji 12,2 12,1 151 13,2 14,8 13,7
Petnigcy funkcje wsréd zrzeszonych 45,1 55,7 41,4 379 32,2 46,0
Petnigcy funkcje wsréd ogétu 53 6.8 6.3 5,0 4,8 6,3
quczajch{ s_ie w dziatania na rzecz 12,9 13.6 141 15.6 15.6 15,2
spotecznosci




miejsca zamieszkania — od 8,5% na wsi do 12,9%
w wielkich miastach. Regularnie wzrasta nato-
miast z poziomem wyksztatcenia (z 4,7% w grupie
z wyksztatceniem podstawowym i gimnazjalnym do
15,7% wsrod osob z wyksztatceniem wyzszym; zob.
tez tabela 3) oraz dochodu (w kolejnych kwartylach
7,7%, 8,1%, 10,8% i 15,4%). Najbardziej zrzeszong
grupg statusowg sg pracownicy sektora publicz-
nego (27,2%), a hajmniej — bezrobotni (6,1%) i inni
bierni zawodowo (9,6%).

Wptyw czynnikow potozenia spotecznego na to,
czy cztonkowie organizacji dziatajg w tych organiza-
cjach jestjuz niewielki. W czterech grupach wyksztatce-
nia zmienia sie on w przedziale 70,5-74,3%; w kwarty-
lach dochodu — w granicach 70,1-73,4%, a kategoriach
miejscowosci zamieszkania — w przedziale 64,9-74,9%
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w kolejnych kwartylach dochodu funkcje petni kolejno
39,1%, 34,3%, 45,9% i 53,8% zrzeszonych.

Wyksztatcenie i dochdd sg podstawowymi czyn-
nikami uwarstwienia, zrzeszenie sie jest wiec uwarun-
kowane stratyfikacyjnie: warstwy z wyzszych szczebli
drabiny spotecznej sg bardziej zrzeszone, a z nizszych

— mniegj. Poniewaz poziom wyksztatcenia jest zwigzany

z dochodem, zbadano samodzielny wptyw wyksztat-
cenia, niezaleznie od dochodu, i odwrotnie. Okazato
sie, ze na kazdym poziomie dochodu wyksztatcenie
zachowuje swoj wptyw na zrzeszanie sie, ale takze na
kazdym poziomie wyksztatcenia swoj wptyw, oba te
czynniki, cho¢ zwigzane ze sobg, sprzyjajg wiec zrze-
Szaniu sie samodzielnie.
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Wykres 2. Procent aktywnie dziatajgcych w roznych rodzajach organizacji wsrod osob nalezgcych

do jakiejs organizacji

Podobny jest wzdr zréznicowania petnienia funkgji
w organizacjach. Im wyzsza kategoria wyksztatcenia,
tym czesciej ludzie majg to doswiadczenie. W czterech
gtownych kategoriach wyksztatcenia odsetki zrzeszo-
nych badanych, ktorzy petnig funkcje w swych organi-
zacjach, wynoszg kolejno: 31,1%, 38,7%, 45,3% i 53,5%
— roznica miedzy skrajnymi grupami jest bardzo duza.
Mniejsze jest zroznicowanie w kategoriach dochodu

Podobnie zréznicowane spotecznie jest petnie-
nie funkcji w organizacjach. Doswiadczenie takie
czesciegj, ale tylko nieco czesciej majg mezczyzni niz
kobiety (50,1% do 41,9% zrzeszonych) przy minimal-
nej réznicy w stopniu zrzeszania sie (14,3% do 13,1%).

Funkcje petnito 39,1%, 34,3%, 45,9% 1 53,8% zrze-
szonych z kolejnych kwartyli dochodu. Podobnie jak



w przypadku samego zrzeszania sie, najwazniejszy
jest tu wptyw wyksztatcenia. Im wyzsza katego-
ria wyksztatcenia, tym czesciej petnito sie funk-
cje w organizacjach. Petnito je 31,1% zrzeszonych
badanych z wyksztatceniem podstawowym, 38,7%
z wyksztatceniem zasadniczym, 35,3% ze srednim
i 53,5% zrzeszonych badanych z wyksztatceniem
wyzszym i policealnym.

Jesli zroznicowanie w petnieniu funkcji natozyc
na roznice w zrzeszaniu sie, to ulegajg one zaost-
rzeniu: obecnie petni funkcje w organizacjach 1,7%
badanych z wyksztatceniem podstawowym, 3,8%
z zawodowym, 6,7% ze srednim i 12,1% z wyzszym.
Wyksztatcenie, zwtaszcza wyzsze, nie tylko sprzyja
cztonkostwu w organizacjach dobrowolnych, ale
ludzie lepigj wyksztatceni czesciej tez obejmujg w nich
funkcje. W efekcie ludzie z gornych warstw spotecz-
nych, a zwtaszcza ludzie z wyzszym wyksztatceniem
kilkakrotnie czesciej niz pozostali doswiadczajg bycia
wybranym i petnienia funkcji w organizacjach obywa-
telskich. Ponizej wyksztatcenia Sredniego doswiad-
czenie takie wystepuje juz bardzo rzadko, a w najniz-
szej grupie wyksztatcenia, wrecz wyjgtkowo, u pottora
procenta ludzi z tej kategorii.

Wspéblne dziatania
i praca dla innych

Pomiar rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego
przy pomocy stopnia zrzeszania sie jest tylko jednym
z mozliwych. W Polsce ludzie, ktorzy chcg cos robic
dla swojej spotecznosci, niechetnie tgcza sie w tym
celu w zwigzki formalne. Wystarczy, ze podejma lub
wigcza sie w jakies dziatania na rzecz wtasnej spotecz-
nosci. Badanie pokazuje jednak, ze jest to zjawisko
tak samo rzadkie, jak przynaleznos¢ do organizacji.
Tylko 15,2% badanych w ciggu ostatnich dwaoch lat
angazowato sie ,w dziatania na rzecz spotecznosci
lokalnej (gminy, osiedla, miejscowosci, w najblizszym
sgsiedztwie” (pyt. 46) — w dziatania na tyle wazne, by
pomyslec¢ o nich w chwili formutowania odpowiedzi
na pytanie. W 20112009 r. osob takich byto po 15,6%,
ale w2007 r. bytoich 14,1%, w 2005r. 13,6%, w 2003 r.
12,9% (zob. tabela 4). Obserwowany w ciggu ostatniej
dekady powolny, ale systematyczny wzrost zaanga-

Zowania na rzecz witasnych spotecznosci zatrzymat
sie; nie wiemy dzis, na jak dtugo.

W dziatania lokalne czesciej angazujg sie mezczyzni
niz kobiety (16,7% do 13,9%). Angazowanie tego
rodzaju rosnie wraz z wyksztatceniem; w kolejnych
czterech gtownych grupach wyksztatcenia odsetki
angazujgcych sie wynoszg: 6,1%, 12,5%, 16,2%123,5%.
W kolejnych kwartylach dochodu w dziatania lokalne
angazowato sie 15,7%, 11,6%, 11,3% i 16,1% badanych.

Jeszcze bardziej luzng formga wtaczania sie
w zycie zbiorowe jest — mierzone tylko w poprzed-
niej (2011) edycji Diagnozy Spotecznej ,wykonywa-
nie nieodptatne jakiejs pracy lub swiadczenie jakich$
ustug dla osob spoza rodziny bgdz na rzecz organi-
zacji spotecznej’; ten rodzaj aktywnosci spotecznej
obejmuje wiele rozmaitych dziatan, od spontanicz-
nej pomocy sgsiedzkiej na wsi do zorganizowanego
wolontariatu. W ciggu roku aktywnosc tego rodzaju
podejmowato 19,6% badanych.

Czesciej byli: to mezczyzni (22,6%) niz kobiety
(16,9%), aktywnos¢ ta nieznacznie przybiera na
czestosci w duzych miastach (22,6%, w miastach
200-500 tys. i 24,8% w miastach ponad 500 tys.).
W dolnym kwartylu dochodu dziatania takie podejmo-
wato 16,5%, w srodkowych 50% — 18,0%, a w gornym
kwartylu 25,4% badanych. Tym, co najsilniej réznico-
wato ten rodzaj aktywnosci byt poziom wyksztatcenia:
w kolejnych czterech gtéwnych grupach wyksztatce-
nia odsetki podejmujgcych takie dziatania wynosity:
76%,17,2%,20,15%130,3% — roznica migdzy skrajnymi
grupami wyksztatcenia byta wiec czterokrotna.

Nie tylko wiec cztonkostwo i aktywnos¢ w formal-
nych zrzeszeniach obywatelskich, ale takze udziat
w pracach na rzecz spotecznosci wtasnej oraz praca na
rzecz innych osob lub organizacji spotecznych wyraz-
nie zalezg od potozenia spotecznego, mierzonego
wyksztatceniem. Biernos¢ spoteczna, niewtgczanie
sie do przedsiewzie¢ oddolnych i do dziatan na rzecz
innych lub organizacji spotecznych sg w Polsce rzeczg
powszechng, a wsrod ludzi z wyksztatceniem podsta-
wowym doswiadczenia dziatania spotecznego spotyka
sie bardzo rzadko, kilkakrotnie rzadziej niz wsrod ludzi
z wyksztatceniem wyzszym. Osoby z wyksztatceniem
WyZzszym wyraznie odstajg od poziomu ogotu.



Udziat w zebraniach

Ludzie uczestniczg w demokracji nie tylko wtedy,
gdy sie zrzeszajg lub wspodlnie cos robig dla innych
lub dla dobra wtasnej spotecznosci. Takze wtedy,
gdy sie zbieraja, dyskutujg i wspolnie cos uchwalaja.
Udziat w zebraniu publicznym jest doswiadczeniem
tatwo dostepnym. W prawie kazdym srodowisku
zdarzajg sie okazje do takiego doswiadczenia, a jedy-
nym kosztem udziatu jest czas. Udziat w zebraniu
pozwala zapoznac sie ze sprawami wykraczajgcymi
poza Swiat zycia wtasnego, poznac rozne argu-
menty, wypowiedzie¢ wtasne zdanie, wptyng¢ na
decyzje, cos wspolnie postanowic i wzig¢ za swe
decyzje odpowiedzialnosc¢. Pozwala tez wzig¢ udziat
w gtosowaniu, wybrac przynajmniej wtadze zebrania,
a czasem i wtasnych reprezentantow, wystuchacich
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po czym gwattownie spadt o 5 p.p., do najnizszego
w catym badanym okresie poziomu (wykres 3).

Udziat w wyborach

Udziat w wyborach jest najbardziej powszech-
nym doswiadczeniem obywatelskim. Na pyta-
nie o udziat w ostatnich (2011) wyborach parla-
mentarnych w 2013 r. twierdzgco odpowiedziato
64,6% badanych, 30,1% opowiedziato przeczaco,
a 5,3% nie miato jeszcze wtedy ukonczonych 18 lat.
Uzyskany w badaniu odsetek gtosujgcych jest
bardzo powaznie zawyzony w stosunku do 48,9%
frekwencji rzeczywistej, podanej przez Panstwowa

Komisje Wyborczag (www.pkw.gov.pl).
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Wykres 3. Procent osob biorgcych udziat w zebraniach publicznych w latach 2003, 2005, 2007, 2009, 2011

i 2013 wsrod badanych w wieku 18 i wiecej lat

sprawozdania, poznac¢ procedury zebrania i organi-
zacji. Przygotowanie i prowadzenie zebrania, wypo-
wiedzenie sie w jakiej$ sprawie, udziat w podjeciu
decyzji przez zebranie sg waznymi umiejetnosciami
obywatelskimi, civic skills. Na zebraniu publicznym
sg one nie tylko praktykowane, ale i rozwijane — tam
ludzie uczg sie byc¢ aktywnymi obywatelami.

Badanie pokazuje, ze co szdsty badany (17%) byt
w ostatnim roku na jakims zebraniu publicznym (poza
miejscem pracy). O niektérych zebraniach badani
mogli zapomnie¢ — zebranie zwykle nie jest wyda-
rzeniem bardzo waznym, ale niektére wczesniejsze
zebrania badani mogli przyblizy¢ w czasie (efekt tele-
skopowy). Od 2003 r. odsetek ten rost do roku 2011,

Retrospektywne zawyzanie frekwencji wybor-
czej jest w sondazach regutg, wyjasnia sie je konfor-
mizmem badanych w stosunku do wzoru dobrego
obywatela; w Diagnozie Spotecznej udziat w wybo-
rach deklaruje mniej wiecej 2/3 badanych, nieza-
leznie od typu wyborow i frekwencji rzeczywistej.
W 2007 r. udziat w wyborach samorzadowych,
ktore odbyty sie z listopadzie 2006 r. zadeklarowato
65% badanych przy 46% frekwencji rzeczywistej,
a w 2009 r. udziat w wyborach parlamentarnych,
ktore odbyty sie w 2007 r. zadeklarowato 66%
badanych, przy 54% frekwencji rzeczywistej. Mozna
jednak przyjac¢, ze to obcigzenie nie jest systema-
tycznie zwigzane z czynnikami potozenia spotecz-
nego, hie uniemozliwia wiec zasadniczo badania
spotecznych uwarunkowan udziatu w wyborach.



Tabela 5. Doswiadczenia spoteczne i dziatania obywatelskie ze wzgledu na poziom wyksztatcenia
wsrod osob w wieku 18 i wiecej lat (w procentach)

. Petni funkcje Dziatat P_”"°°"""’" dla . Gtosowat
A . . Nalezy do o innych lub Brat udziat
Poziom ukonczonego wyksztatcenia organizacii (wsrod narzecz organizacii N —— w wyborach
9 1 cztonkéw) | spotecznosci 9 1 w2011r.
spotecznych
Wyzsze ze stopniem naukowym 44,5 79.8 72,2 42,5 54,8 88,6
co najmniej doktora
V\{yzsze ze stopniem magistra lub 252 69.8 516 26.3 276 84.9
réwnorzednym
Wyzsze ze stopniem inzyniera,
licencjata 16,9 71,7 56.5 16,7 20,3 73,8
Policealne 16,4 78,3 52,4 17,7 19,5 74,3
$rednie zawodowe 15,6 74,7 48,0 17,3 18,6 72,0
$rednie ogélnoksztatcace 13,3 73,3 38,6 13,9 14,9 66.8
Zasadnicze zawodowe 8,7 69,3 37,3 12,1 14,1 63,7
Gimnazjum 14,6 78,8 42,3 14,5 13,4 83,0
Podstawowe ukoriczone 5.6 70,3 31,5 6.3 8.9 51,3
Bez wyksztatcenia/podstawowe 16 812 97 21 39 30.4
nieukonczone ' ' ! ! ' '
Ogotem 13,7 72,2 46,0 15,2 16,9 64,6

Udziat w wyborach jest zwigzany z pozycja
spoteczng, mierzong wyksztatceniem: w czterech
gtownych grupach wyksztatcenia wynosi on: 50,1%,
53,5%,70,4%181,2%. W kolejnych kwartylach dochodu
wynosi on 57,6%, 63,8%, 72,2% i 78,9%. Zasadniczo
podobne wyniki i zaleznosci stwierdzono w poprzed-
nich edycjach Diagnozy Spotecznej, zarowno gdy
w 2009 r. pytano o udziat w wyborach parlamen-
tarnych, jak i w 2011 r., gdy pytano o udziat w ostat-
nich wyborach samorzadowych. Wszystkie zbadane
doswiadczenia spoteczne i dziatania obywatelskie
zwigzane sg wiec — niektore bardzo silnie — z pozy-
Cjg spoteczng, mierzong poziomem wyksztatcenia
(zob. tabela 5).

Im nizsze wyksztatcenie, tym wieksza biernosc
i brak doswiadczern w zorganizowanych dziata-
niach oddolnych. Im wyzsze wyksztatcenie, tym
czesciej ludzie zaktadajg organizacje i wstepujg do
organizacji juz istniejgcych oraz petnig w nich funk-
cje z wyboru; tym chetniej wtaczajg sie do dziatan
na rzecz wtasnej spotecznosci; tym czesciej biorg
udziat w zebraniach publicznych, a takze — jak usta-
lono w Diagnozie Spotecznej 2007 i 2009 - orga-
nizujg je i zabierajg gtos; tym czesciej tez podpisuja
listy zbiorowe, protesty i petycje. | tym czesciej biorg

udziat w wyborach, lokalnych i ogolnokrajowych.
Ludzie wyksztatceni sg lepiej spotecznie zorganizo-
wani i lepiej wyrazajg swoje interesy. Umiejg lepiej
korzystac¢ z mozliwosci, jakie stwarza im demokra-
Cja na poziomie lokalnym.

Sumaryczng miarg doswiadczen spotecznych
i dziatan obywatelskich jest indeks — liczba doswiad-
czen; kazde z szesciu doswiadczen liczone byto
tak samo, jako jeden punkt. Indeks ten ma rozktad
przedstawiony w tabeli 6.

Srednia warto$¢ indeksu dla ogotu badanych
wynosi 1,27, a wielkoscig modalng jest 1 (47,1%),
w ostatnim roku 28% badanych nie miato za sobg
jakichkolwiek doswiadczen spotecznych i obywa-
telskich w sensie tu zdefiniowanym. Na wartosc
indeksu duzy wptyw ma udziat w wyborach, istotnie
zawyzony,; gdyby mozna byto skorygowac dekla-
racje udziatu w wyborach, to indeks bytby jeszcze
nizszy. Tak duzy wptyw udziatu w wyborach na
indeks pokazuje, jak wyjgtkowa forma zycia obywa-
telskiego sg w Polsce wybory i jak ubogie jest to zycie
w okresie miedzy wyborami: bardzo wielu Polakow
jakiekolwiek dziatanie spotecznosciowe i obywatel-
skie podejmuje tylko w latach wyborczych.



Tabela 6. Rozktad indeksu doswiadczen spotecznych dziatan obywatelskich wsrod badanych
w wieku 18+ lat

Wartos¢ indeksu Procent Procent skumulowany
0 28,0 28,0
1 471 75,0
2 11,2 86,2
3 5,6 91,8
4 31 94,9
5 2,7 97,6
6 2,4 100,0

Indeks pozwala pokazac¢ znaczenie poziomu wyksztatcenia dla catosci doswiadczen spotecznych
i doswiadczen obywatelskich (wykres 4).

podstawowe nieukoriczone | (4
podstawowe ukorficzone |TEEEEEE——————— (3
gimnazjum I (7
zasadnicze zawodowe |TEEEEEEEEESE————— 1,1
srednie ogdlnoksztalcace TEEEEEEEEEEEEEEN———— 1
érednie zawodowe TEEEEEEEEEEEEEEEI———— 4
policealne T 1,5
licencjat/wyzsze inzynierskie
magisterium I 1,9
doktorat I ) O

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5

Wykres 4. Indeks doswiadczen spotecznych i dziatan obywatelskich ze wzgledu na poziom
wyksztatcenia wsrdd osob w wieku 18+ lat

Tabela 7. Interkorelacje (r Pearsona) miedzy doswiadczeniami obywatelskimi wsrod badanych
w wieku 18+ lat

1 2 3 4 5
Gtosowat w wyborach 2011 0,14* 0,14* 0,12* 0,12*
Dziata na rzecz spotecznosci 0,40* 0,40% 0,37*
Brat udziat w zebraniu 0,32* 0,35*
Pracowat dla innych lub organizacji spotecznej 0,34*
Nalezy do organizacji




Akceptacja demokracji i zaufanie
do ludzi a doswiadczenia
spoteczne i obywatelskie

Doswiadczenia spoteczne i dziatania obywa-
telskie Polakow wyraznie zalezg od ich potozenia
spotecznego. Teoretycznie rzecz biorgc, powinny
tez zaleze¢ od wyznawanych przez nich wartosci
politycznych (akceptacja demokracji) i posiada-
nych dyspozycji psychologicznych (zaufanie do
ludzi). Akceptacja demokracji jako formy rzadoéw
w panstwie moze rozcigga¢ na demokracje jako
ogolng zasade organizacji zycia zbiorowego
i obejmowac¢ demokracje lokalng i spoteczen-
stwo obywatelskie. Zaufanie do ludzi — uwaza sie
powszechnie — sprzyja samoorganizowaniu sie
spoteczenstwa i wtgczaniu sie w dziatania zbiorowe,
co z kolei umacnia zaufanie.

Obserwacja danych sugeruje, ze akceptacja
demokracji nie podnosi w sposob systematyczny
poziomu indeksu doswiadczenn spotecznych
i dziatan obywatelskich (tabela 8). Wprawdzie
z kazdej z grup wyksztatcenia ci, ktorzy bezwzgled-
nie akceptujg demokracje majg wyzszg wartosc
indeksu niz badani, ktorzy majg demokracje za ztg
forme rzadow, ale w zadnej z grup wyksztatcenia
ci, ktorzy bezwzglednie akceptujg demokracje nie
majg najwyzszych wartosci tego indeksu ze wszyst-
kich pozostatych kategorii stosunku do demokra-
cji. Akceptacja demokracji jako zasady politycznej
nie ma wiekszego znaczenia dla udziatu w zyciu
obywatelskim na poziomie lokalnym, a obserwo-
wane tu korelacje majg w duzej mierze charakter
pozorny, zwigzany z — pokazanym wyzej — wpty-
wem wyksztatcenia na obie te zmienne.

Tabela 8. Indeks doswiadczen spotecznych i dziatan obywatelskich, w zaleznosci od akceptacji
demokracji jako formy rzagddéw i od zaufania przy kontroli poziomu wyksztatcenia wsrod osob

w wieku 18+ lat

Wyksztatcenie
zasadnicze .
podstawowe . . wyzsze .
- zawodowe/ srednie . . ogétem
inizsze . . i policealne
gimnazjum
Stosunek do demokracji*
!Demol.(raqa ma_ przevyage nad wszelkimi 0.87 111 152 191 155
innymi formami rzadéw
Nle'kledy rzq_c.ly niedemokratyczne moga 0.90 125 152 2.04 155
by¢ lepsze niz rzagdy demokratyczne
Nie ma znaczenia, czy. rzad jest 074 094 136 160 112
demokratyczny, czy niedemokratyczny
Demokracja jest ztg forma rzadow 0,75 0,97 1,31 1,80 1,14
Ogoétem 0,78 1,01 1,35 1,80 1,26
Zaufanie do ludzi
Wiegkszosci ludzi mozna ufac 0,79 0,92 1,56 2,21 1,52
Ostroznosci nigdy za wiele 0,78 1,05 1,36 1,72 1,26
Trudno powiedzie¢ 0,61 0,84 1,00 1,60 0,97
Ogoétem 0,76 1,00 1,35 1,80 1,27

*Pominieto grupe badanych, ktérzy na pytane o demokracje odpowiedzieli ,trudno powiedzie¢”



Z udziatem w zyciu spoteczernstwa obywatel-
skiego, uzyskiwaniem i wykorzystywaniem umie-
jetnosci obywatelskich wyrazniej wigze sie zaufanie
do ludzi, w badaniu wyrazone w odpowiedziach na
pytanie ,Ogolnie rzecz biorgc, czy uwaza Pan(-i), ze
mozna ufa¢ wiekszosci ludzi, czy tez sadzi Pan(-i),
ze w postepowaniu z ludzmi ostroznosci nigdy za
wiele?”. W 2013 r.12,2%, badanych, mniej nizw 2011
i 2009 r. (13%), ale nieco wiecej niz w poprzednich
badaniach wybrato odpowiedz ,wiekszosci ludzi
mozna ufa¢” (w 2007r. 11,5%, aw 200512003 r. po
10,5%), 77,3% wybrato odpowiedz, ze ,ostroznosci
nigdy za wiele”, 10,5% badanych nie wyrazito opinii
(,trudno powiedziec”).

Poniewaz jednak, tak samo jak akceptacja demo-
kracji, takze zaufanie wystepuje czesciej w gornych
grupach wyksztatcenia, znodw pojawia sie pytanie
0 jego samodzielny, niezalezny od wyksztatcenia
wptyw na udziat w zyciu spoteczenstwa obywa-
telskiego. Analiza wykazuje brak systematycznego
wptywu zaufania na indeks aktywnosci: zaufanie
nie ma wptywu na indeks aktywnosci w grupie
z wyksztatceniem podstawowym, lekko obniza ten
indeks w grupie z wyksztatceniem zasadniczym
zawodowym, ale podnosi go w gornych grupach
wyksztalcenia.

http://praca.gazetaprawna.pl/artykuly/736841,diagnoza-spoleczna-2013

Zaufanie wzmaga aktywnosc¢ obywatelska
dopiero po osiggnieciu lub przekroczeniu progu
wyksztatcenia sredniego. Inne czynniki zwigzane
z wyksztatceniem majg znacznie wiekszy wptyw
niz zaufanie do ludzi. Takimi czynnikami mogg by¢,
np. wigksze zainteresowanie sprawami publicznymi,
bardziej rozwinieta sie¢ kontaktow spotecznych,
styl zycia, w ktorym jest wiecej miejsca na motywa-
cje pozaekonomiczne, a takze umiejetnosci organi-
zacyjne, zwigzane ze znajomoscig procedur i prze-
pisow. Sita tych czynnikdw nie moze byc¢ jednak zbyt
duza, gdyz wskazniki uczestnictwa w spoteczen-
stwie obywatelskim w Polsce s3 niskie, a wiec i ich
wyjasniane zroznicowanie jest niewielkie.

Podsumowanie

Badanie pokazuje, jak mato Polacy maja
doswiadczen spotecznych i obywatelskich, ktore
gromadzi sie poprzez dziatania w organizacjach,
uczestnictwo w oddolnych inicjatywach spotecz-
nych, w zebraniach publicznych czy wolontariacie.
Skoro Polacy tak stabo sie zrzeszajg, rzadko sami
podejmujg dziatania na rzecz innych ludzi, organiza-
cji i wtasnych spotecznosci, niechetnie sie zbierajg,
by cos wspolnie postanowic, a potem zrobic, to nie
majg okazji, by sie nauczyc¢ zorganizowanego dzia-
tania spotecznego i naby¢ umiejetnosci potrzeb-
nych do zycia w spoteczen-
stwie obywatelskim. Polacy
nie umiejg sie organizowac
i skutecznie dziata¢ wspolnie,
chyba ze chodzi o strajk lub

protest — przeciw budowie
drogi w sasiedztwie, urzadze-
niu w ich gminie wysypiska
cudzych $mieci czy budowie
w ich miejscowosci hospi-
cjum. Nie umiejg, bo sie tego
nie nauczyli z ich ubogiego
doswiadczenia. Nie umieja,
bo nie dziatajg, a nie dziatajg,
bo nie umiejg — jest to btedne
koto dziatan dla spotecznosci.

www.diaghozaspoleczna.com



.My wychowujemy was,
ale i wy nas wychowujecie”,

czyli o zgodzie Janusza Korczaka na prawdziwy dialog

Agnieszka Witkowska-Krych

Dialog dla Korczaka jest zdecydowanie czyms wiecej niz tylko narzedziem
wychowawczym, ktérym pedagog moze postugiwac sie w procesie edukacyjnym.

Dialog jest procesem niejednostronnym, zaktadajagcym réwnos¢, zapewniajgcym
niezaprzeczalne korzysci poznawcze, a takze gotowos¢ i obowigzek przyjecia na siebie
konsekwencji tego procesu. Nie my was, ale i wy nas — zatem: Nie my rozmawiamy z wami,
ale takze i wy z nami rozmawiacie po to, by wspodlnie, na drodze kompromisu i obopdlnej
zgody osiggngc¢ zamierzony cel, ktéry swiat, choéby w mikroskali, uczyni lepszym.

Zawarty w tytule cytat! pochodzi z wojennych
zapiskow, ktore Korczak skreslit w ostatnich miesig-
cach zycia spedzonych wraz ze swoimi wycho-
wankami i wspotpracownikami w warszawskim
getcie. Zdanie o wzajemnym ,sie wychowywaniu”
to fragment dtuzszego tekstu przygotowanego
do cotygodniowej gazetki, ktora tradycyjnie, od
poczatku istnienia instytucji o nazwie ,Dom Sierot”,
odczytywana byta w obecnosci wszystkich dzieci
i pracownikow. Zwyczaj ten zachowany zostat takze
w trudnych okupacyjnych latach, a teksty wéwczas
powstate mozna w jakim$ sensie traktowac jako
edukacyjne, a nawet zyciowe credo Korczaka.

Coz jednak znacza te stowa? Jak rozumiec ich
przestanie? |, co chyba najwazniejsze, jak uwierzyc¢
w ich sens i celowo$¢? Zeby dotrze¢ do sedna
korczakowskiego wychowania, konieczna jest
wirtualna wizyta w domu dzieci, ktory prowadzit
wraz ze Stefanig Wilczynska i przy wydatnym wspar-

1

Korczak J. Trzeba to zrozumiec [w:] Lewin A. [oprac.] Janusz Kor-
czak w getcie. Nowe Zrodta, Warszawa 1992, s. 184.



ciu Towarzystwa ,Pomoc dla Sierot” od 1912 roku
w Warszawie?. Jest to bowiem miejsce, w ktorym
autorska teoria taczyta sie z codzienng praktyka
pedagogiczng. Dom przeznaczony byt dla dzieci
zydowskich, w zatozeniu dla tzw. okragtych (czyli
petnych) sierot, aczkolwiek takze dla dzieci, ktorych
sytuacja materialna byta trudna. Podopieczni trafiali
do instytucji w wieku 7 lat i pozostawali w placowce
do 14 roku zycia. Przez siedem lat mieli szanse
mieszkac w domu, ktory nie tylko w zatozeniu, ale
w duzej mierze takze i w praktyce byt spetniong
utopig. Domu, ktorego mieszkancy i pracow-
nicy tworzyli wspolnote, a nawet spoteczeristwo
w najlepszym tego stowa znaczeniu, czyli zbioro-
wos¢ potaczong silnymi wiezami wytworzonymi
w oparciu o wspolne warunki zycia, stworzone
wewnetrznie mikroinstytucje, takie jak chociazby
sgd i samorzad, strukture, krotka, ale jednak wspolng
historie oraz odrebng od innych kulture budowang
i kultywowana na co dzien dzieki regularnym prak-
tykom i wewnetrznie ustalonym zwyczajom?.

Wszystko to zapewne nie bytoby mozliwe do
zrealizowania, gdyby nie zasady dziatania, ktore
wspolnie przez lata wypracowano. Przede wszyst-
kim dom ten nie byt tylko miejscem przeznaczo-
nym dla dzieci. Oczywiste jest, ze to im poswiecano
najwiecej uwagi, chociaz kazdy ze wspotpracow-
nikow: czy to wychowawcow, czy pracownikow
kuchni lub administracyjnych wiedziat, ze jego
obecnos¢, pracaizdanie sg wazne i stanowig istotny
wktad w zycie catej wspolnoty. | tak na przyktad
powszechnym zwyczajem byto, zeby na posie-
dzenia wychowawcze zapraszac pracownice pralni
czy tez dozorce, ktorych uznawano za ekspertow
W swoim zawodzie i z ktérych zdaniem sie liczono.
Co wiecej, ich wktad w wychowanie dzieci miat takg
sama wage, jak praca kwalifikowanych pedagogow.
O przedwojennej praczce, pani Wosi, Korczak pisat
z szacunkiem i podziwem: W jej zimnej i wilgotnej
pralni byto i przez dtugie lata trwato biuro porad
wychowawczych. Pani Wosia najlepiej z perso-
nelu znata tajemnice dziewczynek i wielu chtop-
cow — ona dawata rady — uspokajata zbuntowane,

? Nasz Dom to blizniacza wobec Domu Sierot instytucja wycho-
wawcza zatozona w 1919 roku w Pruszkowie, za$ w 1928 przenie-
siona do Warszawy na Bielany. Jej dyrektorka byta Maria (Maryna)
Falska, natomiast Janusz Korczak wspotuczestniczyt w prowadzeniu
placowki i wspierat jg swoimi pomystami wychowawczymi.

3 Wiecej o zasadach dziatania Domu Sierot w: Korczak J. Dzieta,
t. VI, Warszawa 1992, 5.269-360.

pocieszata zmartwione i upominata sie o pokrzyw-
dzone. Byta dobra i sprawiedliwa, byta wyrozumiata
i odwazna, zawsze gotowa do obrony, zawsze
czujna, by stangc do obrony w pierwszym szeregu®*.

Powszechne w Domu Sierot byto takze infor-
mowanie dzieci na przyktad o kondycji finansowej
instytucji i wspolne decydowanie o ewentualnych
planowanych oszczednosciach czy tez rozryw-
kach. Ponadto czes¢ wszystkich wydatkow prze-
znaczona byta na fundusz Rady Samorzgdowej, na
ktorej czele stali wychowankowie decydujacy oich
przeznaczeniu®.

Z oczywistych wzgledow wizyta w przedwo-
jennym Domu Sierot nie jest mozliwa, niemniej
jednak moga pomoc teksty pisane przez wycho-
wankow i nadsytane do zatozonego przez Janu-
sza Korczaka ogolnopolskiego czasopisma dzieci,
o ktorym bedzie jeszcze mowa dalej, czyli tygo-
dnika ,Maty Przeglad”, ukazujgcego sie jako doda-
tek do najprawdopodobniej najbardziej poczytnego
zydowskiego dziennika okresu miedzywojnia, czyli
.Naszego Przeglagdu®. Na tamach tej gazety ukazat
sie rowniez miedzy innymi ciekawy i dos¢ obszerny
reportaz pt. ,Zorganizowane spoteczenstwo”, ktory
niejako od srodka, ale oczami mtodej zewnetrznej
reporterki Ireny Librader (pseudonim: Aneri), poka-
zuje, w jaki sposob owo dziecieco-doroste spote-
czenstwo dziatato. Oczywiscie reportaz jest tylko
stop-klatka, tekstowym opisem konkretnego dnia
i konkretnej sytuacji, aczkolwiek odnosi sie de facto
do codziennego sposobu funkcjonowania placowki.

Tak wysoka organizacja spoteczenstwa dziecieco-
-dorostego mozliwa byta dzieki — jak sie wydaje —
Swiadomej decyzji kierownictwa, ktéremu zalezato
przede wszystkim na tym, by dzieci uczyni¢ czyms
wiecej niz tylko przedmiotem czy nawet podmio-
tem wychowania. Dzieci miaty by¢ partnerami, ich
aktywnosc¢ oraz chec uczestnictwa w procesie
wychowawczym byta kluczowa. Wymagato to od
wychowawcow i kierownictwa rzetelnego przy-
gotowania, Swiadomej decyzji, bezinteresownej

4 Korczak J. Pani Wosia [w:] Korczak J. Pamietnik i inne pisma z get-

ta, s. 264-267

> Regulamin Domu Sierot przy ulicy Krochmalnej 92 [w:] Falkowska
M. Mysl pedagogiczna Janusza Korczaka, Warszawa 1983, s. 251.

5 Ciesielska M. [wybor] Dom na Krochmalnej na tamach ,Matego
Przegladu”, Warszawa 1997.



cierpliwosci, przezwyciezania wszelkich przesg-
dow, a takze zaufania do dziecka — cztowieka, ktory
mimo krotszego doswiadczenia zyciowego miat
prawo do samostanowienia i wyrazania opinii na
wtasny temat. Wedtug Korczaka bowiem to wtasnie
dziecko miato byc najlepszym ekspertem w swojej
sprawie. To, co moim zdaniem byto dodatkowa
trudnoscia, to takze intencjonalna (cho¢ pewnie
nie zawsze tatwa w praktyce) pokora i zgoda na
patrzenie na siebie oczami innych i systematyczne
korygowanie swoich zachowan.

Piszac o dialogowej postawie Korczaka, warto
zaczgc juz od jego wczesnych tekstow litera-
ckich i publicystycznych, w ktorych za podmiot
opisu stawia sobie cztowieka i jego problemy. Sam
wychowany w dos¢ zamoznej rodzinie, doswiad-
czywszy w pozniejszych latach takze biedy, chce
— juz jako swiadomy mtody mezczyzna - przyj-
rze¢ sie warunkom zycia innych ludzi. W latach
studenckich wraz ze znajomymi udaje sie w ciemne
zakatki Warszawy, by tam odczuc na wtasnej skorze,
jak toczy sie zycie ubozszych warstw spoteczno-
sci stolicy owczesnego ,Priwislanskijego kraju”.
Wejscie do tego swiata mozliwe jest zapewne tylko
dzieki wrazliwosci i umiejetnosci dotarcia do osob
o catkiem odmiennym sposobie bycia i rozmowom
z nimi. Efektem tych eskapad bedg liczne teksty
publicystyczne Korczaka, a takze nieco bardziej
obszerna ksigzka pt. ,Dziecko ulicy”’, ktorej napisa-
nie mozliwe byto tylko dzieki uwaznemu przyglada-
niu sie zyciu mtodych mieszkancow biedniejszych
dzielnic miasta, ktoérzy to z réznych wzgleddw wiek-
szo$¢ czasu spedzali poza domem’.

Chec poznania dziecka, obserwacji go w roznych
okolicznosciach i towarzyszenia mu we wzrastaniu
byta obecna w zyciu Janusza Korczaka rowniez
w pierwszych latach pracy zawodowej. Juz bowiem
podczas kolonii letnich, na ktérych petnit funkcje
wychowawcy (zwanego wowczas dozorcg) i gdzie
po raz pierwszy przyszto pracowac¢ mu z duzg
grupg, starat przygladac sie dzieciom i probowat
rozumiec ich zachowanie. Efektem tych intensyw-
nych doswiadczen pedagogicznych i pogtebionej
obserwacji byty dwa cykle obrazkow: ,Moski, Joski
i Srule” oraz ,Jozki, Jaski i Franki”. Inspiracje do

7 Wiecej o genezie tej publikacji w: Korczak J. Dzieta, t. |, Warszawa
1992, s. 471.

swoich tekstoéw czerpat nie tylko z przygladania sie
uczestnikom kolonii letnich, ale takze z rozmow
z wychowankami: ,Doktor lubi przy kazdej sposob-
nosci rozmawia¢ z naszymi pupilami” — napisze
o nim podzniej Wtadystaw Marciniak® Te konwer-
sacje z dziecmi, ktore z naszego punktu widzenia
powinny wydawac sie jak najbardziej naturalng
czescig procesu wychowawczego, byty prawdo-
podobnie czyms wyjagtkowym na éwczesne czasy.

.Dzieci i ryby gtosu nie majg”, uwazano wowczas,

a jesli juz udawato im sie go wydobyc¢, to na pewno
nie byta to czes¢ powaznej dyskus;ji.

Wydaje sie rowniez, ze dialogowanie poza praca
stricte pedagogiczng byto takze jednym z prze-
jawow praktyki lekarskiej Korczaka. Pracujgc jako
lekarz miejscowy od 1905 roku w Szpitalu Dziecie-
cym imienia Bersondw i Baumandw, miat szanse
codziennego obserwowania dzieci w sytuacji dos¢
specyficznej, catkiem nienaturalnej, nieprzystajgcej
do wizji beztroskiego dziecinstwa. Doswiadczenie
to wracato don po latach, gdy juz nie praktyko-
wat jako czynny lekarz, a takze w getcie, kiedy to
w jednym z tekstow napisat: Szpital pokazat mi, jak
godnie, dojrzale i rozumnie umie umierac dziecko®.

Oczywiste jest jednak, ze najbardziej pogte-
bione mozliwosci dialogu wychowawczego dane
byty Korczakowi w Domu Sierot oraz Naszym
Domu, kiedy to miat szanse aktywnego uczestni-
ctwa w zyciu wychowankow. Sam napisat o tym
w nastepujacy sposob: Nie znam dzieci w ich
galowym stroju klasy szkolnej, znam je w neglizu
codziennego zycia'®. Ten negliz codziennego zycia
Z pewnoscig byt nierozerwalnie zwigzany z regu-
larng rozmowa z kazdym wychowankiem i probg
wzajemnego poznania. Ciekawe jest jednak, ze
Korczak w swoich usitowaniach dotarcia do dzieci,
ktore — jak powiedzielibySmy dzis — wywodzity sie
najczesciej z rodzin o niskim kapitale spotecznym,
zdawat sobie sprawe z ich ogromnej roznorodno-
sci i mozliwych ktopotow wychowawczych wyni-
kajgcych z wczesniejszych zaniedban, stosowat
elastyczne formy dialogu. Dobierat sposob prze-
prowadzenia rozmowy do temperamentu dziecka,

8 Marciniak W. Na koloniach letnich [w:] Barszczewska L., Milewicz B.
[oprac.] Wspomnienia o Januszu Korczaku, Warszawa 1981, s. 229.

° Korczak J. Podanie do Biura Personalnego Rady Zydowskiej [w:]
Korczak J. Pamietnik i inne pisma z getta, Warszawa 2012, s. 151.

10 Korczak J. Pisma, t. |, Warszawa 1978, s. 194.



starajac sie jak najlepiej sprostac jego potrzebom.
Bez wzgledu jednak na ostateczna forme, w zato-
zeniu miata by¢ ona sposobem dojscia do prawdy
o wychowanku i koniecznie musiata charaktery-
zowac sie serdecznoscig i empatig. Czasem przy-
bierata takze charakter pisemny — w Domu Sierot
i w Naszym Domu bardzo chetnie stosowano
takie metody, jak listy, wpisywanie sie do zeszytow,
umieszczanie informacji na tablicy informacyjnej,
zgtaszanie wtasnych artykutow do cotygodniowej
gazetkiitp. | oile stowo ,dialog” nie bedzie tu moze
szczegolnie adekwatne, o tyle mozna chyba mowic
o0 rozbudowanym, catkowicie dialogowym, syste-
mie komunikacyjnym, ktory pozwalat wychowan-
kom i pracownikom na egalitarne wyrazanie swoich
opinii, obaw, prosb i podziekowan. Jedng z takich
form byto takze zbieranie dzieciecych relacji — czesc
Z nich, szczegolnie ta pochodzgca z Naszego Domu,
zachowata sie do dzis™ i jest niezaprzeczalnym
Swiadectwem, jak praktycznie udzielano dzieciom
gtosu i jak bardzo gtos ten ceniono. Pisat o tym sam
Korczak: Przypadt mi w udziale zaszczyt niezastu-
zony. Podpisuje sie pod dokumentem znaczenia
historycznego. Dziecko-artysta przemowito jezy-
kiem wtasnym??, jednoznacznie podkreslajagc wage
tego przedsiewziecia.

Nie wchodzac szczegolnie gteboko w filozo-
ficzne meandry zwigzane z pojeciem dialogu®?,
warto zaznaczyc, ze jednym z jego zatozen jest
rownosc¢ stron oraz autentyczna chec poznania
drugiego cztowieka, jego motywacji i sposobu
postrzegania Swiata. Konieczne jest do tego prze-
zwyciezenie egocentryzmu, cierpliwosc¢, szacu-
nek i zaufanie. | tu, tak naprawde, dochodzimy do
sedna Korczakowskiej pracy z dzieckiem, czyli do
Cczegos, co dzi§ powszechnie nazywa sie uwaznos-
Cig. Poznanie dziecka to zobaczenie w nim drugiego
cztowieka, ktore mozliwe jest tylko przy odpo-
wiednim, jak najbardziej rownosciowym i otwar-
tym nastawieniu wobec niego. Co wazne, nie jest
to pochylanie sie nad nim, ale — jak pisze Korczak —
wspinanie sie i proby, nie zawsze udane, wdrapania
na szczyty dzieciecych swiatow'4. Czemu ma jednak

' Korczak J. Zamiast wstepu [w:] Falska M. Nasz Dom. Zrozumiec,
porozumiec sie, poznac, Warszawa 2007, s. 95.

2 Op. cit, s. 96.

3 Tujako przewodnicy z pewno$ciag moga postuzyc tacy filozofowie,
jak Martin Buber i Emmanuel Lévinas.

 Por. wstep do: Kiedy znow bede maty [w:] Korczak J. Dzieta, t. IX,

taki uwazny dialog stuzyc¢? Z jednej strony, co oczy-
wiste, jest to dla Korczaka (a takze innych wycho-
wawcow) metoda poznania dziecka. Z drugiej zas,
co by¢ moze nieco zaskakujgce, to takze spotka-
nie, ktore obu stronom pozwala na nauczenie sie
Czegos$ nowego, przejrzenie sie w oczach drugiej
osoby i niejako zrealizowanie siebie, urzeczywist-
nienie swojego zycia w kontekscie zycia drugiego
cztowieka. Dialog to takze troska o innego, postawa
wrazliwosci i empatii, szczegdlny sposob wspot-
bycia w stowie i w dziataniu. To rowniez zgoda na
poznanie prawdy o sobie.

Wracajac jednak do dialogowej uwaznosci
i umiejetnosci wstuchania sie w potrzeby drugiego
cztowieka, a zatem takze i dziecka, chciatabym
konkretnie wskazac kilka pol, na ktorych sie ona
urzeczywistniata w praktyce pracy z dzie¢mi
w Domu Sierot. Pierwszg takg aktywnoscig wycho-
wawczg, ktéra moim zdaniem ma jednoznaczne
cechy uwaznego dialogu, sg zaktady. W Korcza-
kowskich domach, korzystajgc z naturalnej checi
dzieci do zaktadania sie, stosowano ten ciekawy
i ewidentnie atrakcyjny sposob jako jedng z metod
pracy nad sobg. Raz w tygodniu Korczak przyjmowat
od chetnych dzieci deklaracje dotyczace planow
zmiany zachowania w najblizszym tygodniu. Zwykle
chodzito o zmniejszenie liczby bojek, bardziej regu-
larne wstawanie na poranny positek, pomoc innym
dzieciom, czy tez cos, co okreslane jako ,niewia-
dome”, znane byto tylko zaktadajgcemu sie dziecku.
Przyjecie zaktadu oznaczato zawarcie tygodnio-
wej umowy, w ktorej zaktadajgcy sie zobowigzy-
wat sie przed Korczakiem, ale tak naprawde przed
samym sobg, ze jesli uda mu sie wypetni¢ swoje
postanowienie, to zostanie uhonorowany dwoma
cukierkami, jezeli zas proba sie nie powiedzie, to
owe dwa cukierki odda. Sam proces przyjmowania
zaktadu miat okreslong procedure i zwykle cecho-
wat sie dialogowym charakterem: dziecko propo-
nowato, o co chce sie zatozyc¢ i na drodze rozmowy
z Korczakiem czasem modyfikowato swoj cel tak,
by stat sie on bardziej konkretny, realny i osiggalny
w ciggu jednego tygodnia. Dla wychowanka byta to
szansa refleksji nad samym sobg jako czescig wiek-
szej wspolnoty, obywatelem niewielkiej republiki
zlokalizowanej pod adresem Krochmalna 92, dla

Warszawa 1994, s. 185.



Korczaka zas mozliwos$c¢ blizszego przyjrzenia sie
dziecku, ktore samo, catkowicie dobrowolnie decy-
dowato sie, by powierzy¢ komus jakis swoj ktopot
i wspolnie zawalczy¢ o to, by sytuacja zmienita
sie na lepsze. Metoda ta, prosta w formie i chyba
ponadczasowa, byta dla obu stron szansg spotka-
nia, zastanowienia sie nad jakas kwestig i catkowicie
rownosciowego poniesienia konsekwencji zawartej
umowy, w ktorej stodycze byty tak naprawde tylko
symbolem.

Poza zaktadami, ktore dzieci zawieraty z Korcza-
kiem, warto by¢ moze takze wspomniec¢ o innej
sferze, w ktorej dialogowosc jest bezsprzecznie
obecna — mowa tu mianowicie o sgdzie kolezen-
skim. W ,Regulaminie Domu Sierot”, opublikowa-
nym w broszurze wydanej na 25-lecie powstania
placowki, pisze sie o tym przedsiewzieciu dosc¢
lakonicznie; Zaniedbania i zatargi dzieci i perso-
nelu reguluje Sad Kolezeriski. Wyroki [wydawane
sg] wedtug Kodeksu Sadu. Skazujgcych paragra-
fow jest dziesiec®. Ten skrétowy opis nie oddaje
niestety w petniidei funkcjonowania Sadu, ktory byt
instytucjg na wskros dialogowa — caty proces zanu-
rzony byt w stowie i opierat sie na dyskusjach — tak
oskarzonego i oskarzyciela, jak i samych sedziow,
ktorych zadaniem byto wydanie sprawiedliwego
wyroku. Nie byto to z pewnoscig tatwe, tym bardziej
ze do sgdu mozna byto podac siebie, inne dziecko,
kazdego wychowawce i kazdego dorostego pracu-
jacego w instytucjit®.

Warto by¢ moze takze pokrotce wspomniec
o stosunku Korczaka (oraz Stefanii Wilczyn-
skiej, ktora byta jego najblizszg wspotpracownica
i rownoprawng partnerkg w dziataniach na terenie
Domu Sierot) do bursistow, czyli mtodych prakty-
kantow, ktorzy w zamian za wikt i opierunek zobo-
wigzani byli do kilkugodzinnej codziennej pracy
na rzecz Domu Sierot. Celem takiego dziatania
byto z jednej strony przygotowanie (lub nie, jesli
w miedzyczasie okazato sie, ze nie jest to jednak
ich droga) mtodych ludzi do pracy wychowawczej,
z drugiej zas zyskanie mtodej, entuzjastycznej kadry,
ktora mogta wspomoc etatowych pracownikow
instytucji. Bursistami byli zwykle studenci kierun-
kow pedagogicznych lub osoby, ktore o takiej pracy

> Regulamin Domu Sierot przy ulicy Krochmalnej 92, op. cit., s. 251
% Korczak J. Dzieta, t. VII, Warszawa 1993, s. 298.

docelowo myslaty i chciaty sprawdzi¢, czy rzeczy-
wiscie jest to ich powotanie. Stosunek kierownictwa
Domu Sierot (a takze Naszego Domu, poniewaz tam
sytuacja wygladata bardzo podobnie) do mtodych
wspotpracownikow byt, podobnie jak do dzieci,
jak najbardziej otwarty i nastawiony na wspolne
wypracowywanie rozwigzan. Stuzyty temu zasad-
niczo dwie aktywnosci: cotygodniowe spotkania
wychowawcze, na ktorych omawiano szczegolnie
istotne wydarzenia, oraz tzw. zeszyty bursistow,
w ktorych codziennie, regularnie sporzgdzane byty
notatki z pracy dzie¢mi, czytane pozniej i komen-
towane na pismie przez Korczaka lub Wilczyn-
ska. Niestety, w wyniku wojny spora czesc tych
materiatow ulegta catkowitemu zniszczeniu, a te,
ktérym udato sie ocalec¢ z pozogi, pokazujg nam
dzis nadzwyczajng wprost otwartosc i chec¢ dzie-
lenia sie wiedzg i doswiadczeniem z mtodszymi
kolegami. Analiza tych dokumentéw bardzo jasno
pokazuje, ze ta pisemna wymiana mysli pozwalata
czerpac korzysci obu stronom: dla pedagogow in
spe byta to szansa konfrontacji wtasnych watpliwo-
sci z doswiadczeniem Korczaka i Wilczynskiej oraz
mozliwos¢ poznania ich zdania na temat konkret-
nych, zwykle pedagogicznie nietatwych sytuacji,
dla kierownictwa Domu Sierot byta to zas okazja
do przyjrzenia sie nie tylko dzieciom, o ktérych
to najczesciej w notatkach byta mowa, ale takze,
a moze nawet przede wszystkim, mtodym ludziom
przygotowujgcym sie do etatowej pracy w instytu-
cjach wychowawczych. Niekonwencjonalna forma
dialogu realizowana na piSmie pozwalata na pogte-
biong refleksje obu stronom oraz pewnego rodzaju
poznawczy dystans, jakze konieczny w sytuacjach
trudnych.

Mowigc o postawie dialogu u Korczaka warto
opuscic¢ goscinne mury Domu Sierot i przyjrzec sie
takze innym polom jego aktywnosci. Wydaje sie
bowiem, ze najbardziej rozbudowanym i komplek-
sowym projektem opartym na idei dialogu spotecz-
nego byto, wspomniane juz wczesniej, zatozone
w 1926 przez Korczaka czasopismo dla dzieci
o tytule ,Maty Przeglad”. Ukazujgce sie do 1939 roku
jako tygodniowy (pigtkowy) dodatek do ,Naszego
Przegladu”, stato sie nie tylko trybung dla dzieci, ale
takze, a moze nawet przede wszystkim, miejscem
konstruktywnej wymiany mysli czytelnikow, dyskusji
na biezace tematy oraz wspolnego wypracowywa-



nia afirmatywnej, otwartej postawy wobec swiata.
Czasopismo to dostepne jest obecnie w petni na
stronie internetowej www.polona.pl, co pozwala na
nieograniczone eksplorowanie wieloletniej, wielo-
gtosowej opowiesci, w ktérej obecna jest dialogowa
chec poznania drugiego cztowieka i jego sposobu
patrzenia na swiat.

Podobnie sytuacja wygladata w przypadku jesz-
cze innego medium, ktérym Korczak — wystepujacy
w tym wypadku jako Stary Doktor — postugiwat sie,
by dotrze¢ do dzieci. Chodzi mianowicie o jego
wystgpienia na antenie Polskiego Radia w latach
1934-1936 i 1938-1939, w ktérych zwracat sie do
najmtodszych stuchaczy. Audycje te, nazwane przez
jedna ze stuchaczek ,gadaninkami”, mimo swojego
z natury monologowego charakteru, miaty na celu
angazowanie mtodych odbiorcow i prowokowanie
ich do myslenia i sasamodzielnosci.

Myslac o dialogowosci w zyciu Korczaka, nie
sposdb pomingc jeszcze jednego aspektu; chodzi
mi w szczegolnosci o nieustanny dialog wewnetrzny,
ktory odbywat sie w jego duszy, a ktorego czesc
mozemy poznac dzieki ,Pamietnikowi” pisanemu
w ostatnich miesigcach zycia w warszawskim
getcie. Tekst ten, powstajagcy w szczegolnie trud-
nych okolicznosciach, jest zapisem wewnetrznych

zmagan Korczaka z rzeczywistoscig, dowodem
wewnetrznych negocjacji i dialogéw z samym sobg,
ktore prowadzit w obliczu tragicznej rzeczywistosci
i odpowiedzialnosci za mieszkancow i pracowni-
kow Domu Sierot.

Dialog dla Korczaka jest zdecydowanie czyms$
wiecej niz tylko narzedziem wychowawczym,
ktorym pedagog moze postugiwac sie w procesie
edukacyjnym. Wracajgc do tytutu artykutu — dialog
jest procesem niejednostronnym, zaktadajgcym
rownosc, zapewniajgcym niezaprzeczalne korzysci
poznawcze, a takze gotowosc i obowigzek przyjecia
na siebie konsekwencji tego procesu. Nie my was,
ale i wy nas — zatem: Nie my rozmawiamy z wami,
ale takze i wy z nami rozmawiacie po to, by wspolnie,
na drodze kompromisu i obopdlnej zgody osiggnac
zamierzony cel, ktory swiat, chocby w mikroskali,
uczyni lepszym.

Agnieszka Witkowska-Krych jest antropologiem

kultury, hebraistg, socjologiem, absolwentkg Mie-
dzywydziatowych Indywidualnych Studiow Humani-
stycznych, obecnie doktorantkg w Instytucie Kultury
Polskiej na Uniwersytecie Warszawskim, adiunktem
muzealnym w Osrodku Dokumentacji i Badan Korcza-
kianum (Muzeum Warszawy), badaczkg zycia i twor-

czosci Janusza Korczaka oraz historii warszawskich

Zydow.




W dialogu

Inspirujace felietony,
czyli powrot do zrédet

Artykut, ktory Panstwu prezentuje, zostat zain-
spirowany felietonem Janusza Korczaka ,Oswiata”.
Podjete w artykule proby analizy tekstu felie-
tonu i dialogowania ,z nim” i ,nad nim” stanowig
podstawe prezentowanych tu refleksji, dlatego na
wstepie pragne go zacytowac.

Janusz Korczak ,Oswiata™

Powiedziatem synowi:

— Oswiata, moje dziecko, jest cztowiekowi
potrzebna.

Powiedziatem corce:

— Oswiata, moje dziecko, jest kobiecie takze
potrzebna.

Powiedziatem obojgu:

— Dzieci, uczcie sie!

I ogtositem:

.Potrzebna nauczycielka do poczgtkow, skrom-
nych wymagan. Tamze pokdj z samowarem dla
spokojnej osoby albo moralnego mezczyzny”.

Przyszta nauczycielka.

— Skromnych wymagan?

- Tak.

! Korczak J. Dzieta 2, Oficyna wydawnicza Latona, Warszawa 1998,
s. 61 - 64. Tekst pochodzi z tomu ,Koszatki opatki’, zredagowanego
przez samego Janusza Korczaka z felietonow ukazujacych sie na ta-
mach pisma ,Kolce”. Tom wydano w 1905 r.

Dr Marlena Klus-Grzelak

— Do poczgtkow?

- Tak.

- lle?

— Dziesiec.

— Szesc.

- Mato: osiem.

— Duzo: siedem?

— Dobrze. Od kiedy?

- Od jutra.

| dzieci moje zaczety sie uczyc...

Pierwszy miesigc: nie zmgadrzaty jeszcze.

Drugi miesigc: uciekajg od ksigzek.

Trzeci miesigc: biorg baty.

Czwarty miesigc: stracity apetyt.

Pigty miesigc: blade, oczy napuchniete od
ptaczu, zgtupiaty do cna.

Piec rubli po siedem rubli rowna sie trzydziesci
piec rubli...

— Pozwoli pani, ze bede siedziat przy lekcji

i postucham, czego to pani uczy?...

— Bardzo prosze.

Siadam, stucham.

— Dzieci weZcie kajety. Napiszemy dyktando.

Dzieci biorg kajety i pisza dyktando.

- Zaczynam:

.Babka patrzy przez lupke na mapke. Bak sie
zlgkt i uciekt z tgk. Dziecko sie maze, bo ojciec
kaze, aby aptekarze nie byli w barze. Kbzka podarta
Jozce bluzke. Handel herbatg i haftkami narobit na
hustawce hatasu. Nie wierz, ze zwierz mogt spasc
z wiez. Napij sie wodki, moj ty krotki, i sigdz do todki.



On wsadzit luftke w mufke i powiedziat mrowke.
Powstat krzyk, bo dzieci zgdaty fig. Kto idzie przez
drozke, spotka strozke i ztamie nozke”.

Dosc. Dlaczego: babka?

Baba.

Dlaczego: bgk?

Baka.

Dlaczego: maze?

Nie wiem.

Jestes osiot, dureri, idiota, btazen, nieuk: bo
mazac. Dlaczego: kdzka?

Koza.

Dlaczego: wodka?

Nie wiem.

Bo: woda.

A przeciez wodg nie mozna sie upic.

To wszystko jedno. Odmieniaj: babka.
Babka, babki, babce, babka.

Znowu nie uwazasz, osle, durniu, idioto, btaz-
nie, nieuku. Kogo widze?

Nie wiem.

Jak to nie wiesz?

Ja panig widze.

Uderzenie piescig w stot.

Kogo widze? Babke widze. Od poczatku.
Babka, babki, babce, bab...

tzy.

Czego beczysz?

Bo sie boje.

Mazgaj jestes: babke, babkg, o babce. Nie chce
Ci sie uczyc: babki, babek, babkom. Wyros-
niesz na ostatniego osta: babki, babkami.
Swiat cie otoczy pogardg: o babkach.

tzy.

Powiedzcie mi teraz, co to jest — kdozka?
Zwierze, prosze pani.

Kretyn jestes: nic nie umiesz. A ty co powiesz:
co to jest — kozka?

Ptak, prosze pani.

Oslica jestes. Kozka to jest rzeczownik. A co
to jest rzeczownik?

Czesc mowy.

Dobrze. Nareszcie wam to zdotatam wbic
w tby, osle gtowy. Schowajcie kajety. Teraz
arytmetyka.

tzy.

Juz beczycie? Pewien ojciec miat szesciu
synow. Razem ci synowie mieli trzysta piet-
nascie lat. Drugi syn byt dwa razy starszy od

pierwszego, trzeci — dwa razy starszy od
drugiego, czwarty — dwa razy starszy od trze-
ciego itd. lle kazdy z syndw miat lat? Takie
zadania czesto bywajg na egzaminach. Noo?

Przyttaczajgce milczenie.

No ile czesci miat pierwszy syn? Predzej.
Czesci mowy, prosze pani.

Osiot jestes. Nic nie umiesz. No, a ty?
Rzeczownik, prosze pani.

Oslica jestes. Pierwszy syn miat jedng czesc
lat. Napiszcie jedynke. Czego wytrzeszczasz
oczy? Nie umiecie jedynki napisac?

tzy, tzy, tzy!

A drugi syn miat dwa razy wiecej lat. Wiec ile
drugi syn miat czesci?

Trzy.

Zle. No, a ty co powiesz?

Dwie, prosze pani.

Dobrze. Co sie stato? Co ja widze?

Babke, prosze pani.

Zamiast plesc¢ gtupstwa, to bys lepiej nic nie
mowita. Piszcie: dwie czesci. No dwojke
napiszcie. A dalej cztery, predzej, osiem, szes-
nascie i trzydziesci dwa. Teraz trzeba dodac,
rozdzielic — i wypadnie, ze pierwszy syn miat
piec lat, a najstarszy — sto szescdziesigt.

To mozna tak dtugo zyc, prosze pani?

Do gtupich pytarn, to ty jestes jedyny, ale do
nauki to ani w zgb. Ja wzietam tak dla przy-
ktadu. lle jest dwanascie razy dwanascie?
Trzysta.

Zle.

Bo ja to wzigtem tylko dla przyktadu.
Bedziesz sobie zarty ze mnie stroit, smarka-
czu? Przepisz za kare na jutro cztery stronice
Z ksigzki. No, a ty co powiesz?

Jaaa?

Tak ty. lle jest dwanascie razy dwanascie?
Cztery.

A dwa razy dwa?

Takze cztery.

Za kare zrobisz na jutro mnozenie: dziewiec-
dziesigt dziewiec tysiecy dziewiecdziesigt dzie-
wiec przez dziewiecdziesigt dziewiec milionow
dziewiecset dziewiecdziesigt dziewiec tysiecy
dziewiecset dziewiecdziesigt dziewiec.

Nauczycielka wstaje. Dzieci poptakujg.

Widzi pan, co to sie trzeba nameczyc, naga-
dac? Az w gardle zasycha.



— A tak: babka, babki. A wie pani: babce, kogo
widze? Babke... Ze ta nauka: babg o babce...
to mi dzieci: babki, babek... do grobu wpedzi:
babkom, babkami, o babkach.

— A panu sie zdaje, Ze nauka to co? Ja ucze tak
Jak trzeba. Pan sgdzi, ze ja — to co?

— Chyba rzeczownik, prosze pani.

Trzasneta drzwiami i wyszta.

A ja powiedziatem dzieciom:

— Jezeli mi sie ktore z was wazy wzigc ksigzke
do reki, to mu kosci potamie.

Bo ja to tak, jak prosty cztowiek, ale rozum mam

i zmysty zdrowe chyba takze.

W procesie dialogowania
z tekstem i ze sobq

Janusz Korczak jako wrazliwy dorosty probo-
wat zrozumiec¢ dziecko, jego swiat, jego sposob
postrzegania i odczuwania rzeczywistosci. Uwaz-
nie przygladat sie sytuacjom, w ktorych braty udziat
dzieci. Swoje spostrzezenia opisywat z wrodzong
sobie wnikliwoscia, a jego analiza relacji, ktore
dorosli nawigzywali z dzie¢mi, bywata diagnoza
dla rodzicow, opiekundw i nauczycieli. Felieton
.Oswiata” jest tego dobrym przyktadem.

Bohaterami felietonu sg niewatpliwie dorosli.
To oni sg podmiotami dziatan. Pierwszym bohate-
rem, a zarazem narratorem opowiesci jest ojciec
dwojki dzieci, ktory zapragnat je wyksztatcic i w tym
celu znalazt i zatrudnit nauczycielke. Drugg boha-
terkg opowiesci jest nauczycielka podejmujgca sie
edukacji chtopca i dziewczynki. Na ostatnim planie
umieszczone zostaty dzieci, a ich perspektywa jest
tu najstabiej zarysowana, chociaz zarowno syn,
jak i corka pojawiajg sie juz na poczatku felietonu
jako stuchacze ojcowskich opinii i osoby, wzgle-
dem ktoérych podejmowane sg ojcowskie decyzje
inwestycyjne. Dlatego tez sg bacznie obserwowane
pod katem robienia postepow w edukacji. W ten
Sposob dziatania dzieci stajg sie ttem, na ktérym
ukazana jest nieudolnosc¢ pedagogiczna nauczy-
cielki. Jedyng aktywnoscig dzieci staje sie postu-
szenstwo, czyli wykonywanie polecen. Tak zdefinio-
wana aktywnosc dzieci ma zgadzac sie z edukacyjng
wizjg nauczycielkii ograniczac sie do odpowiedzina
pytania i bezrefleksyjnego odtwarzania przekazywa-

nych informacji. A gdy dzieci probujg samodzielnie
myslec, sg zastraszane krzykiem, uderzeniem pigs-
cig w stot, obelgami i zniewazaniem. Przemoc ze
strony dorostego wywotuje u dzieci tzy bezradnosci,
strach, az w koncu milczace zamkniecie sie w sobie.
Taka deprywacja potrzeb dziecka wzmacniana
przemocgy strukturalng, symboliczng i psychiczna
uprzedmiotawia dziecko.

Z perspektywy dziecka sytuacja stworzona przez
dorostego staje sie opresja, putapka, z ktorej nie
ma wyjscia. Dzieci miotajg sie w niej, odbijajgc sie
od sciany do sciany, probujg dostosowac sie do
wymagan dorostych, ale nie potrafig. Probuja sie
bronic stownie, ale nauczycielka ich nie stucha. Nie
reaguje na stowa, nie reaguje na tzy, co wiecej, jest
przekonana, ze postepuje prawidtowo.

Ostatecznie interweniuje ojciec dzieci, zwal-
niajac nauczycielke z wykonywania obowigzkow.
Niestety likwidujgc sytuacje jednej opresji, prowo-
kuje nastepng sytuacje przemocowg, grozac dzie-
ciom potamaniem kosci, gdy ktores z nich wezmie
ksigzke do reki. Nadal nie bierze pod uwage potrzeb
swoich dzieci, traktuje je przedmiotowo, sgdzac, ze
ze strachu beda realizowac jego zamysty.

Niejeden wspotczesny pedagog czy tez terapeuta,
analizujgc opisang wyzej sytuacje, dla wyjasnienia
rzeczy odwota sie do kategorii relacji kat — ofiara.
Wskaze, jak niszczgca dla rozwoju dziecka jest rela-
Cja przemocowa. Zauwazy dramatyczne usytuowa-
nie dziecka, ktore nie zna innego traktowania. Byc¢
moze siegnie po wyjasnienie zwigzane z syndromem
sztokholmskim. Pokaze sytuacje uzaleznienia ofiary
od kata, pokaze tez przywigzanie ofiary do sprawcy
przemocy. Opowie o patologii takiego stanu. Byc
moze nawet bedzie wskazywac rozne sposoby
poradzenia sobie w tej sytuacji. Uczuli dorostych na
procedury ratowania dziecka z opres;ji.

Nie zmieni to jednak faktu, ze we wspotczesnej
interpretacji dziecko nadal bedzie traktowane jak obiekt,
ktory trzeba uratowac w jego bezradnosci, stabosci
i zagubieniu. Co wiecej, ratowanie dziecka trakto-
wane bedzie jako przedsiewziecie szlachetne, a wiec
godne zaangazowania szlachetnego dorostego. Szko-
put w tym, ze owo ratowanie dziecka bardzo czesto
odbywa sie bez zapytania samego dziecka, jaki ratunek



jest mu potrzebny, wszak dziecko nie potrafi wyraznie
powiedzie¢, czego potrzebuje. Pomimo uptywu stu lat

— Korczak napisat felieton okoto 1900 roku — dorostym
nadal trudno jest wystuchiwac dzieci.

Pojawia sie zatem pytanie: Dlaczego dorostemu
tak trudno jest stuchac, rozmawiac, rozumiec dziecko?

Zaraz po nim rodza sie nastepne: Dlaczego
dialog z dzieckiem jest jeszcze trudniejszy niz dialog
z innym dorostym? Co w nim przeszkadza? Co
moze w nim pomoc?

Refleksja pierwsza: o rozumieniu
dziecinstwa i dziecka...

Odpowiedz na postawione wyzej pytania zaczne
od przytoczenia wypowiedzi mtodych ludzi, gimna-
zjalistow i studentow pierwszego roku pedagogiki,
ktorzy pracowali razem ze mng w sekcji mtodziezo-
wej V Konferencji Pedagogiki Dialogu nad tematem

.Postrzeganie dziecka przez dorostych we wspot-
czesnym swiecie”.

Perspektywa dziecka, bliska jeszcze doswiadcze-
niom mtodziezy, byta rekonstruowana z perspek-
tywy wtasnych odczuc i przywotywanych wspo-
mnien. Taki mentalny powrot do dziecinstwa okazat
sie — nawet dla bardzo mtodych ludzi — bardzo
trudny i co chwila tracili oni z oczu perspektywe
dziecka na rzecz perspektywy osoby patrzacej na
dziecko z gory. Przy czym bioracy udziat w ¢wicze-
niu i dyskusji studenci pedagogiki oraz opiekuno-
wie, nauczyciele mtodziezy gimnazjalnej, czesto
wygtaszali swoje kwestie w poetyce pogadanki
dydaktycznej na temat powinnosci dorostych
wobec dziecka. Gimnazjalisci zas mowili mato, ale
ich wypowiedzi byty konkretne i rzeczowe.

Ostatecznie kategorie ,dziecko” omowiono
w trzech gtownych aspektach: proceséw rozwojo-
wych, rol spotecznych i generowanej przez dorostego
subiektywnej wizji dziecinstwa i samego dziecka.

Pierwszy aspekt zwigzany jest ze sformutowa-
niami dotyczgcymi rozumienia dziecka jako kogos
podlegajgcego procesom rozwojowym, tj. proce-
som wchodzenia w grupe spoteczng, problemom

ze znalezieniem akceptacji, intensywnosci przezy-
wanych emocji, idealizmowi mtodzienczemu.

Drugi aspekt opisujg stowa wskazujgce na role,
jakie dziecko moze spetnia¢ w spoteczenstwie, np.
uczen, sierota spoteczna.

Trzeci ukazuje dziecko z perspektywy dorostego,
rodzica, opiekuna nadajgcego wtasne, subiektywne
znaczenie dziecinstwu.

Bywa tez, ze dziecko jest rozumiane jako towa-
rzysz dla rodzica, osoba, o ktorg trzeba sie trosz-
czyc¢ lub utrzymywac z nig kontakt, relacje. Dziecko
w tej sytuacji jest rozumiane jako uczestnik relacji
komunikacyjne;j.

Zdarza sie czasem, ze dziecko jest ukazywane
jako zrodto problemu dorostych, czyli studnia
bez dna, szantazysta, manipulator, roszczeniowy
odbiorca ustug.

Pojawiajg sie tez gtosy opisujgce dziecko jako
marionetke, pionek, mase do urobienia, produkt
w fabryce, robot, kalke rodzicow, realizatora
niespetnionych ambicji rodzicow.

Trzeba zauwazyc¢, ze wizja dziecka roszczenio-
wego i bedgcego gling w reku dorostego przewaza.
Mniej liczng grupg ujawnionych sposobéw postrze-
gania dziecka i dziecinstwa byta grupa romantyczna.
Najmniejsza grupa zas opisywata dziecko i dziecin-
stwo w perspektywie komunikacyjnej.

Podsumowujgc, mozna zauwazyc¢, ze dziecko
rzadko jest przez dorostych traktowane jako partner
komunikacji. Czesciej jest postrzegane w perspek-
tywie romantycznego zachwytu nad dziecinstwem.
Najczesciej jednak jest odczytywane jako problem
lub ktos, kogo trzeba formowac.

Refleksja druga: o komunikacji
i barierach komunikacyjnych

W klasycznej teorii komunikacji? akt komunikacji
posiada nastepujacg strukture: nadawca (ktéry we

2 Baney J. Komunikacja interpersonalna, Wolters Kluwer Polska,
Warszawa 2009



witasciwy sobie sposob formutuje, koduje i nadaje
komunikat za pomocg okreslonego kanatu) — sam
komunikat — odbiorca (ktory odkodowuje i probuje
zrozumiec¢ wysytany do niego komunikat).

Zarowno proces kodowania, jak i odkodowywa-
nia komunikatu jest uzalezniony od specyfiki indy-
widualnych predyspozycji i doswiadczen nadawcy
i odbiorcy. Aby komunikat mogt by¢ odczytany
przez odbiorce, jego nadawca musi znac lub przy-
najmniej szacowa¢ mozliwosci komunikacyjne
odbiorcy. Bardzo czesto jest tak, ze nadawca nie
zna dobrze odbiorcy, generuje natomiast swoje
wyobrazenie jego mozliwosci komunikacyjnych.
Tak wykreowana wizja staje sie zatozeniem, ktore
lezy u podstaw wszelkich aktow komunikacyjnych.
| tak subiektywny obraz staje
sie fundamentem zawar-
cia, trwania i rozwoju relacji
cztowieka z cztowiekiem.

Jezeli zatem wiekszosc
mtodych ludzi postrzega
dzieci jako istoty roszcze-
niowe czy tez jako tworzywo
do uformowania, to komuni-
kujac sie z dzie¢mi, probuje i jego odbior
budowac¢ porozumienie
z pozycji dorostego, ktory jest powotany do zaspo-
kajania licznych potrzeb dziecka lub tez ksztatto-
wania jego osobowosci. Takie zatozenia utrudniajg
autentyczng komunikacje dorostego z dzieckiem,
a nawet czynig jg niemozliwg. W tej sytuacji dorosty
nie jest w stanie odebrac dzieciecych komunikatow,
ktore nie wpisujg sie w prezentowang przez niego
wizje lub prdbuja jg zmienic. Wysytajgc komuni-
katy, dorosty zaktada, ze dziecko nie jest w stanie
odebrac¢ komunikatow innych niz zgodne z prezen-
towang przez dorostego koncepcjg. Tak powstajg
bariery komunikacyjne, ktore przeszkadzajg w poro-
zumiewaniu sie, a ostatecznie powodujg zerwanie
kontaktu komunikacyjnego.

Czesto pojawiajgca sie komunikacyjng barierg
interpretacyjng bywa przekonanie, ze dziecko
w swoim stanie rozwoju intelektualnego nie jest
w stanie zrozumiec¢ tego, o czym dorosty mowi.
Dorosty, chcac by¢ zrozumiatym, infantylizuje
przekaz, ogranicza go lub pomija informacje, ktore

posiadanie okreslonych
nastawien intelektualnych
I emocjonalnych

w komunikacji dorosty —
dziecko blokuje przekaz

jego zdaniem nie sg przeznaczone dla dziecka.
Wystuchujgc komunikatow formutowanych przez
dziecko, dorosty nie szuka w nich sensu czy istoty,
zaktadajac, ze w dzieciecej ,paplaninie” ich nie ma.
Nie jest wtedy sktonny do aktywnego stuchania,
parafrazowania wypowiedzi dziecka, uwaznego
odczytywania mowy ciata, wspierania w poszuki-
waniu rozwigzania dzieciecych problemow, zrozu-
mienia, 0 czym jest mowa.

Innym rodzajem barier komunikacyjnych
pojawiajgcych sie pomiedzy dorostym a dzie-
ckiem s3 bariery wynikajgce z roznic w ekspresji
uczuc¢ i emocji. Dziecko autentycznie i bezkry-
tycznie wyraza swoj stan emocjonalny w roznych
formach, chociaz nie potrafi go nazwac i opisac
stowami. Dorosty, czes-
ciej niz dziecko, potrafi
nazwac i Swiadomie prze-
zywac swoj stan emocjo-
nalny, chociaz nie jest to
umiejetnos¢ powszechna,
potrafi rowniez uczu-
cia i emocje powscig-
gac, ukrywac i maskowac.
Dzieki petnej socjalizacji
nauczyt sie reagowac na
to, co go spotyka w rela-
cjach z innymi, w sposdb schematyczny czy stereo-
typowy. To utrudnia odczytywanie mowy ciata
i catego przekazu komunikacyjnego, nie tylko dzie-
cku, ale dziecku przede wszystkim, gdyz dziecko
odbiera przekaz emocjonalny, bazujgc na odczy-
tywaniu mowy ciata. Nieczytelna mowa ciata doro-
stego zaburza wiec autentycznos$c¢ przekazu, budzi
podejrzenia, ze cos jest ukrywane lub zafatszo-
wane, nadwereza zaufanie, a tym samym utrud-
nia swobodny przeptyw emocji. Nadto dorostosc
i zwigzane z nig, bogatsze niz u dzieci, doswiadcze-
nia — i te pozytywne, i te negatywne — zwiekszaja
tez ostroznos¢ emocjonalng przed odstonieciem
siebie wobec innych ludzi.

Reasumujac, trzeba zauwazyc, ze posiadanie
okreslonych nastawien intelektualnych i emocjo-
nalnych w komunikacji dorosty — dziecko blokuje
przekaz i jego odbior tak w sferze intelektualnej,
emocjonalnej, jak i w sferze wspotprzebywania.



Refleksja trzecia:
o wWspotprzebywaniu...

Do autentycznego, otwartego, partnerskiego
porozumiewania sie w relacji z drugim cztowiekiem
w formie dialogu potrzebne jest znalezienie dogod-
Nnego miejsca w czasie i przestrzeni. Potrzebna jest
cisza, wspolnie spedzany czas, wspolne tematy do
rozmowy, wspolny swiat. W relacji dorosty-dzie-
cko czesto brakuje takiej
przestrzeni.

Dorosty jest duzy,  {y7ebha zadbad
wtada przestrzenig, ktorg
urzadza po swojemu,
dopasowuje do reali-
zacji swoich potrzeb,
czesto nawet prze-
strzen przeznaczong dla
dzieci, organizujac jg po
swojemu. Przebywanie
dorostego i dziecka we
wspolnej przestrzeni wydaje sie jeszcze trudniej-
sze, gdy uwzgledni sie fakt, ze dziecko, chociaz
mniejsze i niepozorne, jest ekspansywne ruchowo
i emocjonalnie. Wypetnia przestrzen swojg ener-
gig, potrafi zmienic jej uktad, wprowadzi¢ wtasne
elementy, ktore zdaniem dorostego nie harmoni-
Zujg z resztg otoczenia, sg chaotyczne i niczemu
nie stuzg. Dziecko hatasuje i robi batagan. Ponadto
dziecko potrzebuje, zdaniem dorostych, specjalnie
przygotowanej dla niego przestrzeni.

W XXI wieku dla dzieci jest przygotowywana
bezpieczna specjalna przestrzen. W domu jest to
pokdj dzieciecy. Publicznie sg to szkoty, przedszkola,
place zabaw dla dzieci. Dziecko czasem nie moze
gra¢ w pitke przed domem, w ktérym mieszka, ze
wzgledu na zakaz ustawiony przez dorostego, czasem
ze wzgledu na ptoty, ogrodzenia i inne elementy
infrastruktury, ktore uniemozliwiajg dziecku korzysta-
nie z publicznej przestrzeni w sposdb mu wtasciwy,
a czasem ze wzgledu na niedbatosc¢ dorostego, ktory
nie zapewni dziecku bezpiecznego funkcjonowania
we wspolnej przestrzeni. W ten sposdb nastepuje
ograniczenie przestrzeni fizycznej, w ktorej dziecko
mogtoby sie czuc¢ bezpiecznie i ktorg dorosty mogtby
uznac za bezpieczng dla dziecka, a co za tym idzie,
pozwolitby mu w niej przebywac.

o wspotprzebywanie
dorostego i dziecka w tych
samych okolicznosciach,
w tej samej przestrzeni

I w tym samym czasie

Przestrzenig spetniajgcg te wymogi wydaje sie
pokoj dzieciecy, ale pod warunkiem, ze nie ma
w nim urzadzen umozliwiajgcych nieograniczony
dostep do Internetu, i placowki edukacyjne. | tak
dziecko bezpieczne wiekszos¢ swojego wolnego
czasu spedza w swoim pokoju, w swoim towarzy-
stwie, ze swoimi zabawkami i urzgdzeniami elek-
tronicznymi lub pod nadzorem dorostego zatrud-
nionego do pracy z dzieckiem.

Wspotprzebywanie dziecka
i dorostego we wspolnej prze-
strzeni nie jest dzi$ oczywiste.
Rodzic pracuije, realizuje wazne
obowigzki domowe, potrzebuje
czasu dla siebie i z przeznacze-
niem czasu dla dziecka bywa
roznie. Opiekun czy nauczyciel
w instytucji edukacyjnej dba
o realizacje podstawy progra-
mowej, planu wychowawczego,
projektu edukacyjnego, a na
bycie w relacji z dzieckiem czesto nie znajduje czasu,
wszak pod opiekg ma liczng grupe dzieci.

W takich okolicznos$ciach potrzebna jest inicja-
tywa zaplanowanego, celowego spotykania sie
twarza w twarz nie przez przypadek w drodze
do swojego kata czy zadania, ale by by¢ razem
w kontakcie, w dialogu. Trzeba tworzyc¢ specjalne
warunki do robienia czegos$ razem, co pogtebi
kontakt, relacje. Tu potrzebny jest wysitek. Kto ma
go inicjowac? Kto podejmowac? Kto ma nawigzy-
wac i podtrzymywac relacje? Tworzy¢ miejsce na
wspolne spotkania? Kto ma szukac czasu na bycie
razem? Odpowiedz wydaje sie oczywista z peda-
gogicznego punktu widzenia. To dorosty wycho-
wawca jest tym, ktéry powinien czuc potrzebe
i potrafi¢ planowac i realizowac wspolne dziatania.

A zatem, myslac o dialogowych relacjach doro-
stego i dziecka, trzeba zadbac o wspotprzebywanie
dorostego i dziecka w tych samych okolicznosciach,
w tej samej przestrzeni i w tym samym czasie, na
tych samych zasadach i prawach.

Troska o bycie razem to jednak zbyt mato, to
nie wystarczy.



Refleksja czwarta: o uznaniu
godnosci i trosce o uwazne
i otwarte rozumienie...

Nastepnym krokiem na drodze ku nawigzaniu
porozumienia bedzie uszanowanie dziecka jako
osoby?®, ktéra bez wzgledu na wiek i stan psychiczno-
-fizyczny pozostaje w rownej dorostemu, niezby-
walnej godnosci i potencjale duchowym. Przyna-
lezna cztowiekowi godnosc¢, bez wzgledu na zrodta,
w jakich jej upatrujemy, wymaga w tej sytuacji
poszanowania bez rozroz-
niania okolicznosci i uwarun-
kowan zyciowych. W relacji
osobowej trzeba szanowac
prawo kazdego cztowieka,

dziecka rowniez, do wtas
nego zdania, do przezywania
emocji i uczuc w sposob sobie
wtasciwy, do uczenia sie na
wtasnych btedach, do zaspo-
kajania potrzeb, do rozwija-
nia potencjatow i zdolnosci,
do podejmowania wtasnych
decyzji, do posiadania wizji wtasnego zycia i wtas-
nej szczesliwosci.

Taka postawa wymaga wrazliwosci intelektual-
nej, emocjonalnej i moralnej w relacji z dzieckiem,
a to wigze sie bezposrednio z koniecznoscig podej-
mowania prob rozumienia go. Ciggte proby otwar-
tego i uwaznego rozumienia dziecka beda zwigzane
z poszerzeniem horyzontu dorostego przez uwzgled-
nienie perspektywy dziecka i jego punktu widzenia, jak
tego chcieli pedagodzy hermeneutyczni.

By¢ uwaznym w rozumieniu, to znaczy byc¢
petnym uwagi, by¢ bacznym obserwatorem, ktory
potrafi skierowac swojg uwage na obszar rzeczy-
wistosci poddanej oglagdowi. Uwaga, bedac dyspo-
Zycjg psychiczng zwigzang z koncentracjg mysli
lub postrzezen na jakims przedmiocie, fakcie czy
przezyciu, moze byc¢ skupiona tylko w wyniku Swia-
domego aktu woli*. Dorosty, ktory jest uwazny na
dziecko traktowane jak podmiot posiadajgcy wtasna

5 Buda S. W kierunku indywidualnosci osoby, Logos i Ethos [nr]
1(045/046) 2014, s. 7-19.

4 Stownik jezyka polskiego z cyklu Akademia Jezyka Polskiego, t. 2,
Wydawnictwa Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 686.

trzeba zadbad

O wspotprzebywanie
dorostego i dziecka w tych
samych okolicznosciach,
w tej samej przestrzeni

i w tym samym czasie

perspektywe rozumienia $wiata i siebie w tym
sSwiecie, w relacji z dzieckiem powinien kierowac
swojg uwage ku niemu, ku jego sprawom i jego
rozumieniu tych spraw. Konieczna jest zatem przy-
chylna akceptacja, aktywne stuchanie, wspieranie
w trudach pokonywania trudnosci i rozwigzywania
problemow.

By¢ otwartym w rozumieniu, to by¢ szczerym,
prostolinijnym, gotowym na przyjecie i zaakcep-
towanie czegos nowego. Byc¢ otwartym to byc
niczym nieograniczonym w rozumieniu siebie
i innych®. Z jednej strony
bycie otwartym wska-
zuje na brak ograniczen,
uprzedzen, stereotypow
i schematow zwigzanych
z akceptacjg innosci jako
pewnej wartosci bedacej
przejawem roznorodno-
Sci zycia. Z drugiej strony
bycie otwartym wigze sie
z byciem gotowym na
ukazanie sie w prawdzie,
na odstoniecie swoich
mysli, uczuc¢ czy zamiarow, na autentyczne
zaproszenie innego do relacji twarzg w twarz, bez
posrednikéw, zamiennikow i unikania. Otwartosc
dorostego w relacji z dzieckiem bedzie polegata na
autentycznej, bez uprzedzen gotowosci do zaak-
ceptowania dziecka takiego, jakim ono jest w sferze
intelektu, emocji i dziatania. Rownoczesnie w tej
sytuacji autentycznos¢ musi polega¢ na odsto-
nieciu sie dorostego i zaproszeniu dziecka, jak to
pisze T. Gadacz, do swojego domus®, by dzieli¢ sie
sobg w dialogu. Pokazujac siebie jako cztowieka nie
tylko dorostego, madrzejszego, prawego, silnego,
doskonalgcego sig, ale takze tego, ktory byt i nadal
w gtebi swojej psychiki nosi w sobie dziecko, opie-
kun mozne zblizy¢ sie do rozumienia tego, co jest
udziatem dziecka.

E. Berne’ zauwaza, ze cztowiek w relacjach
wchodzi w komunikacje z innymi ludzmi na

5 Op.cit, s. 352

6 Gadacz T. Wychowanie jako spotkanie osdb [w:] Dabrowa E., Jan-
kowska D. [red.] Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju oso-
bowego i spotecznego, APS, Warszawa 2008, s. 20-25.

7 Berne E. W co grajg ludzie: psychologia stosunkow miedzyludz-
kich, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.



trzech réznych poziomach transakcyjnych, takich
jak wewnetrzne dziecko, wewnetrzny rodzic
i wewnetrzny dorosty. Zachecajgc do komunika-
cji komplementarnej zwigzanej z dopasowaniem
sie do partnera komunikacji, ktory w rozwazanym
przypadku jest dzieckiem, sugeruje przyjmowanie
pozycji wewnetrznego dziecka, jezeli pragnie sie
nawigzac z rozmowcg kontakt oparty na wspolno-
cie przezyc, a nie tylko budowany z pozycji rodzica
czy dorostego. Przyznaje jednoczesnie, ze relacja
wewnetrzne dziecko — wewnetrzny troskliwy rodzic
moze przynies¢ bardzo dobre rezultaty komunika-
cyjne, gdy dorosty pragnie da¢ dziecku wsparcie
i poczucie bezpieczenstwa.

Jednak dopiero relacje
typu wewnetrzne dziecko -
wewnetrzne dziecko pozwa-
lajg na budowanie wspolnoty
przezyc, a dzieje sie to dzieki
przyzwoleniu na wspolnag
zabawe, Smiech, wcielanie
sie w role, gry wedtug niere-
alnych czy niecodziennych
regut, spontanicznos$¢, utrate poczucia czasu,
aktywnosc¢ dla samej aktywnosci, nieograniczong
ciekawosc¢ Swiata. Dla dziecka to dziatania naturalne,
dla dorostego to aktywnosc, na ktérg musi sobie
dac¢ przyzwolenie czasem wbrew konwenansom
i zwyczajom. Dorosty musi tu przyzwoli¢ na uznanie
i ujawnienie w sobie dziecka, a to nie jest tatwe. Dla
dorostego ryzykowne wydajg sie dziatania ujawnia-
jgce nieograniczong radosc¢ zycia, ktore nie buduja
dystansu, pozbawiajg piedestatu, ucztowieczaja
w oczach dziecka niedoscigniony ideat.

Zachecanie dorostych rodzicow do bliskiego
kontaktu z dzieckiem wydaje sie w XXI wieku wska-
zane. Nad tym, czy warto taki kontakt inicjowac
w instytucjach edukacyjnych, trzeba dzis pomyslec.

Jesli dorosty pracujacy z dzie¢mi zdecyduje sie
ujawni¢ swoim podopiecznym swoje wewnetrzne
dziecko, bedzie miat szanse zblizy¢ sie do Swiata
dziecka nie tylko poprzez obserwacje jego zachowan,
ale takze poprzez aktywne uczestnictwo w jego zyciu.

dorosty musi tu przyzwolié
na uznanie i ujawnienie

w sobie dziecka,

a to nie jest tatwe

Trzeba zacza¢ o tym mysleé
i o tym rozmawia¢...

Takie wspotprzebywanie dziecka i dorostego
moze stac sie we wspotczesnym swiecie, petnym
pospiechu i braku czasu, szansg na wyjscie ku sobie
i autentyczny kontakt. | nie chodzi tu o jedno-
stronne eksplorowanie swiata dziecka przez doro-
stego, kiedy to rodzic czy opiekun szuka obiektyw-
nej prawdy o dziecku, a co gorsze, probuje swoje
obserwacje wykorzystac dla zyskania przewagi nad
dzieckiem, np. w celu skutecznego ukarania go.
Chodzi tu o partnerskie, dialogowe relacje, ktérych
mozna nauczyc sie tylko
bedac w partnerskim,
dialogowym kontakcie
Z innym cztowiekiem.

Czy warto uczyc
dzieci wchodzenia
w takie relacje? Kto ma
ich tego uczy¢: rodzic
czy nauczyciel? Czy
nauczyciel ma szanse
zrealizowac kolejne trudne zadanie? Trzeba zaczac¢

to rozwazac.

Moje myslenie o tej sprawie wigze sie z takimi
kategoriami, jak: zagrozenie instrumentalizacjg
relacji miedzyludzkich i wyuczong bezradnoscig,
budowanie kompetencji miekkich, podmiotowosc¢
i dialog w wychowaniu.

Trzeba zacza¢ o tym mowic¢, uwzgledniajgc
kontekst praktyki edukacyjnej.

Marlena Grzelak-Klus jest adiunktem w Katedrze
Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Wspotorga-
nizator Konferencji Pedagogiki Dialogu, zawodowo
zainteresowana dialogiem, porozumiewaniem sie,
ksztatceniem i rozwojem nauczycieli oraz jakoscig
ksztatcenia. Matka czworki dzieci.



Czy rozmowa to juz dialog?

Hanna Drzewiecka, Elzbieta Lemanska

Zasada dialogu dlatego jest tak trafna, ze nie uchyla sie od napiec, konfliktow i walk, o jakich
Swiadczy zycie réoznych wspdlnot ludzkich, a rownoczesnie podejmuje wtasnie to, co w nich
jest prawdziwe i stuszne, a co moze byc¢ Zrodtem dobra dla ludzi. Nalezy przyjac zasade dialogu
bez wzgledu na trudnosci, jakie wytaniajg sie na drodze jej urzeczywistnienia.

Potencjat dialogu

Szkota jest przestrzenig wielu wymiarow komu-
nikowania sie: wymiany informacji, uprzejmosci,
codziennych konwersacji, dyskusji, pytan... w koncu
— jest takze platformg dialogu. Kazdy z wyzej wymie-
nionych aspektow, jako akt komunikacji werbal-
nej, jest z pewnoscig w jakims sensie i w pewnych
proporcjach w szkole i w edukacji potrzebny, jednak
wedtug nas najwiekszy sens ma taka rozmowa,
u ktorej podstaw lezy podmiotowe traktowanie

osoby ludzkie;.

W naszych rozwazaniach za M. Sniezynskim
przyjmujemy, ze dialog to wymiana mysli co najmniej
dwoch osob, w ktorej dochodzi do wymiennosci rol
nadawcy i odbiorcy, przebiega z petnym poszano-
waniem prawa do wtasnych pogladdéw, ma na celu
wzajemne poznanie sie i zrozumienie prowadzace
do wzajemnego zblizenia sie 0sobl.W tym swietle
potencjat dialogu to rowniez potencjat wspottwo-
rzacych go ludzi. To szczegolny rodzaj autentycz-
nego kontaktu, budowanego wokot pytan i spraw
dla rozmowcow waznych, miejsce wymiany opinii,
powstawania pomystow, poszerzania samoswiado-
mosci czy wspotegzystowania obok siebie roznych
systemow wartosci.

L Sniezynski M. Dialog edukacyjny, Wydawnictwo Naukowe PAT,
Krakow 2001

Jan Pawet Il

U drzwi twoich stoje...
o dialogu w edukacji

Czy w dzisiejszej szkole jest migjsce na dialog?
Zdecydowanie tak, przestrzeni na dialog wystar-
czy, zastanawia jednak to, jak i do czego dana prze-
strzen jest w szkole wykorzystywana. W jaki sposob
dialog wpisuje sie w szkolng rzeczywistosc? Czy jest
odswietnym sposobem pracy z drugim cztowiekiem,
czy tez codzienng, powszechnie stosowang praktykg?

Odpowiedz na powyzsze pytania wydaje sie nie
by¢ jednoznaczna. Zalezy to bowiem od wielu czyn-
nikow, poczawszy od zasad pracy przyjetych w danej
szkole, poprzez preferowany w niej styl komunika-
cji, a skonczywszy na kompetencjach spotecznych
konkretnych ludzi: dyrektora, nauczyciela, rodzica,
ucznia. Mozna jednak wskazac pewien katalog obiek-
tywnych i subiektywnych przyczyn, ktore utrudniajg
w szkole rozmowe prowadzong w duchu dialogu:

» przedmiotowe traktowanie cztowieka: nie-
uwzglednianie jego uczuc, potrzeb i wartosci,
brak wspotdziatania i partnerstwa,

» brak troski o zapewnienie poczucia bezpieczen-
stwa, poczucia bycia wystuchanym i zrozumianym,

« brak umiejetnosci nawigzania kontaktu inter-
personalnego,

« hierarchiczna struktura petnionych w szkole rol
spotecznych, np. nauczyciela — ucznia, dyrek-
tora — nauczyciela, tworzaca ,asymetrie sit”,



» strach przed utratg wtadzy i kontroli,

* nakazowo-zakazowy styl komunikacji, prze-
waga ,jezyka dominacji”,

* brak w szkole ustanowienia zasad utatwiajg-
cych komunikacje i porozumienie,

« brak umiejetnosci decentracji, czyli przyjecia
perspektywy rozmowcy,

*  manipulacja, szantaz, grozba kary i obietnica
nagrody jako gtownych narzedzi rozwoju,

e nastawienie na transmisje wiedzy opartej na
przekazie jednostronnym,

» koncentracja na sformalizowanym sposobie
oceniania, ,testocentryzmie” (za M. Zylinska)
utrudniajgcym budowanie relacji,

» cyfryzacja przekazu, sprowadzajgca komuni-
kacje do wymiaru rzeczowego,

* przewaga deklaratywnej nad rzeczywistg wizjg
osiggania przez szkote sformutowanych celow
wychowania i ksztatcenia,

e niesprzyjajgca aranzacja otoczenia,

e zZmeczenie, napiecie, stres.

By dialog mogt sie wpisa¢ w szkolng codzien-
nosc, potrzebna jest wiec wytezona praca nad
zZmiang powyzszych ograniczen w celu przesu-
niecia akcentu z jezyka komunikacji jednostronnej
na jezyk interakcji oraz sprowadzenia przekazu do
wymiaru spersonalizowanego.

Swiat dialogu —
otwarty umyst, otwarte serce

Dialog nalezatoby rozpoczgc

od rozmowy z samym sobag,

od uznania swoich wad,

zalet, pogodzenia sie z samym sobg
i uznania wtasnych potrzeb.
Dopiero potem mozna

prowadzic dialog z innymi.

Agata Bogacka

Ludzie pozostajg w relacjach dialogowych
zarowno miedzy sobg, jak i wewnatrz siebie. Prowa-
dzg nieustanne autonnaracje. Kazdego dnia przez
wiele godzin toczy sie wewnetrzna rozmowa czto-
wieka z samym sobg. W tej perspektywie otwartosc
i uwaznosc¢ na wtasne mysli, emocje jest fundamen-
tem dialogu z innym cztowiekiem.

Jesli przyjmiemy, ze dziatanie nauczyciela poprze-
dza odpowiedz na pytanie: co i w jakim celu robie? —
to stanie sie oczywiste, iz autentycznemu dialogowi
nauczyciela z uczniami musi towarzyszy¢ dialog
Z samym sobg. Szczegolne znaczenie dla dialogu ma
stuchanie, jednakze stuchanie, w przypadku dialogu
wewnetrznego, jest to stuchanie tego, co jest we
mnie naprawde, czyli przyjrzenie sie swoim uczu-
ciom, bowiem to wtasnie one najczesciej utrudniajg
szczery i rzeczowy kontakt. Wstuchanie sie w siebie
jest wiec podbudowg do tego, by moc ustyszec
drugiego cztowieka.

Proces ten zaczyna sie od mowy egocentryczne;j
dzieci, czyli mowienia do i dla siebie. Psycholodzy
uznaja, ze pomaga ona dziecku w uporzgdkowaniu
toku myslenia i wykonywania czynnosci. Towarzy-
szy gtownie zabawie. Maluch komentuje to, co robi,
zacheca sig, osmiela, a stowa petnig wyrazng funk-
cje regulujgca. W ten sposob dochodzi do uformo-
wania mowy wewnetrznej, gtosu styszanego przez
nas w gtowie.

Co zatem ksztattuje ow gtos w naszej gtowie?
Z badan E. Dryll wynika, ze w dialogu wewnetrz-
nym dzieci i mtodziezy dominujg gtosy znaczgcych
dorostych. Autorka pisze: dialog wewnetrzny moze
byc ciezkim zmaganiem z samym sobg lub swego
rodzaju forum dyskusyjnym, na ktorym podej-
muje sie decyzje. Klimat dialogu wewnetrznego
Jjest podobny do klimatu rodzinnej rozmowy przy
kolacji. Jezeli rodzice wywierajg na swoje dziecko
silng presje, aby je przekonac do tego, co uznajg
za stuszne (a dziecko broni sie i walczy), to poZniej
takze jego dochodzenie do porozumienia z samym
sobg jest nasycone silnymi emocjami, podbarwione
agresjg — ,wewnetrzny chor” prowadzi wojne,
a proces decyzyjny staje sie ,walka wewnetrzng”.
Cztowiek oskarza sie, atakuje, broni, stosuje fortele,
moze tez ulega czasem pokusie samooszukiwania 2.

Niezwykle wazne jest wiec takze to, w jaki sposob
i z jakg regularnosciag kontaktujemy sie sami z soba.
M.B. Rosenberg, twdrca Porozumienia Bez Prze-
mocy, przestrzega przed nadmiernym ocenianiem
samych siebie poprzez osady, oskarzenia i zadania,

2 Dryll E. Tatus, kolezanka, Kmicic, policjant i pies: identyfikacja gto-
sow w dialogu wewnetrznym podmiotu, Przeglad Psychologiczny
nr 1/2005, tom 48, s. 95-108.



CO sprawia, ze w petni nie czujemy swojej podmio-
towosci. JesteSmy wowczas sktonni traktowac siebie
instrumentalnie. Proponuje on, by w momencie
rozpoznania 0sgdzajgcego wewnetrznego dialogu
kierowac swojg uwage na potrzeby lezgce u jego
podtoza. Ta swiadomosc siebie jest konstruktywna
i bardzo potrzebna, bo moze sktoni¢ nas do zadba-
nia o swoje potrzeby, a w nastepstwie pozwoli
zadbac o potrzeby naszego rozmowcy. Jak powiada
Z. Pietrasinski, w dialogu z sobg samym zdobywamy
stopniowo nowg perspektywe, stajgc sie podmiotem
rozwoju i wspotautorem linii zycia.

Swiat dialogu — otwarte drzwi

Dialog wychowawczy powinien byc zawsze oparty
na podstawowych zasadach dialogu, zgodnie

z ktorymi stuchanie ma pierwszeristwo przed
mowieniem, rozumienie — przed osgdzaniem,
dzielenie sie doswiadczeniem — przed pouczaniem.
Jozef Tischner

W naszym przekonaniu, by dialog na state
zagoscit w szkole, nalezy uchyli¢ drzwi dla rozmowy
ludzi autentycznie stuchajgcych z ludzmi auten-
tycznie moéwigcymi, ktorzy podczas spotkania zmie-
rzajg do pogtebienia osobowej wigzi.

Dialogu nie mozna nikomu zleci¢ ani zadac jak
pracy domowej, dialog musi zaistnie¢ jako poro-
zumienie dwdch stron wyrazajagce sie w postawie
dojrzatosci, akceptacji, szacunku, odwadze wyra-
zania mysli, potrzeb, uczuc.

Aby dialog mogt rozkwitac, wedtug koncepcji B.
Isaacsa — specjalisty w dziedzinie dialogu i organi-
zacyjnego uczenia sie — winny byc spetnione naste-
pujgce warunki:

« wyrazanie tego, co naprawde chcemy, czyli

.mowienie wtasnym gtosem”,

» stuchanie z empatig i zrozumieniem, tzw. ak-
tywne stuchanie,

e Sszanowanie cudzych opinii i prawa do wtasne-
go zdania,

e zauwazenie i zawieszenie z gory przyjetych za-
tozen.

Jeszcze innych uwarunkowan doszukuje sie
w swych rozwazaniach filozoficznych J. Grzybow-
ski, ktory wyrdznia nastepujgce warunki dialogu:
» otwartos$c¢ rozumiana jako zauwazenie drugiej
osoby i okazanie jej zyczliwosci;
» wrazliwos¢ pojmowana jako zdolnos¢ odczyty-
wania wewnetrznych potrzeb drugiego cztowieka,
« zatrzymanie sie i wyciszenie,
» pierwszenstwo stuchania nad mowieniem,
» dzielenie sie przed dyskutowaniem,
« Swiadectwo, przebaczenie i dialog niewerbalny?®.

Istota dialogu wigze sie zatem z relacjg czto-
wieka z cztowiekiem, w ktorej to relacji zacieraja
sie roznice zwigzane z wiekiem i rolami, nato-
miast budzi sie sympatia i szczere zainteresowanie,
wzajemne komunikowanie i gotowosc¢ do uwzgled-
nienia punktu widzenia i racji drugiego cztowieka.

Kultura prowadzenia dialogu pozwala rozwi-
jac postawy: gotowosci na zmiane, refleksyjnosci,
odpowiedzialnosci, szacunku, tolerancji, akceptacji.
Pozwala ,wzrastac” cztowiekowi w odwadze oraz
umiejetnosci przyznania sie do btedu. Umozliwia
konstruktywne rozwigzywanie konfliktow, pozwala
okreslac¢ i budowac zdrowe granice oraz roztado-
wywac emocje.

Dialog daje szanse zarowno nauczycielowi, jak
i uczniowi, na traktowanie btedu jako doswiad-
czenia, na wymiane pogladow wg zasad otwartej
komunikacji, na wyjasnienie watpliwosci i doprecy-
zowanie niejasnosci. Nastepstwem otwarcia sie na
dialog w szkole i w edukacji moze by¢ minimalizacja
ryzyka wystgpienia poczucia izolacji i osamotnie-
nia oraz sytuacji konfliktowych i przemocowych;
mozemy zatem uzna¢ metode dialogu za jedno
Z narzedzi szeroko rozumianej profilaktyki.

Nalezy podkresli¢, ze dialog sprzyja nabywaniu
wiedzy przez uczniow, gdyz poprzez empatyczng
interakcje spoteczng i w warunkach gwarantuja-
cych poczucie bezpieczenstwa cztowiek przetwa-
rza informacje wydajniej, a nabywanie wiedzy jest
bardziej skuteczne.

5 Grzybowski J. Wprowadzenie do dialogu w matzeristwie i nie tylko,
Krakow 1997.



W tak zaprojektowanym klimacie uczen spraw-
niej porzadkuje wiedze o sSwiecie, tworzy katego-
rie, klasyfikuje, znajduje odpowiedzi na nurtujgce
go pytania, weryfikuje uzytecznosc¢ wiedzy. Tylko
w dialogu nauczyciel moze byc lustrem, w ktorym
uczen zobaczy caty swoj potencjat, wiedze i umie-
jetnosci.

Dialog prowadzi takze do poznania lub uswia-
domienia sobie wartosci uniwersalnych. Przykta-
dem literackim, obrazujgcym role i range dialogu
w rozwoju dziecka, jest ,Maty Ksigze". A. Saint-
-Exupery pokazat, jak Maty Ksigze poprzez dialogi
poznaje, Co znaczg wartosci ponadczasowe: odpo-
wiedzialnos¢, dobro, przyjazn, mitosc, relacje i wiezi.

«NIE” — refleksje
o granicach dialogu

Przeswiadczenie o wysokich kosztach w zwigzku
z uzyciem stowa ,nie” w dialogu moze stanowic
istotne ograniczenie w prowadzeniu otwartej,
autentycznej rozmowy. Warto sie zatem zastano-
wi¢, czy umiejetnosc powiedzenia ,nie” stanowi
w dialogu nieprzekraczalng granice. Naszym
zdaniem nie! Postrzegamy jg raczej jako wyraz
ufnosci poktadanej w rozmowcy i znak pokonania
strachu przed odrzuceniem z jego strony. Mowigc
.nie”, dzielimy sie z rozmowca wiedzg o sobie
samym, uzewnetrzniamy swoje wewnetrzne prze-
konania, pokazujemy charakter wtasnych przezyc,
przyznajemy sie do ograniczen bgdz tez odkrywamy
kres tego, co potrafimy w danej chwili udzwig-
nac lub z czym nie chcemy albo nie umiemy sie
w danym momencie zmierzyc.

Czy mozna zatem wskazac¢ miejsce, w ktorym
konczy sie dialog? Na to pytanie odpowiemy intui-
cyjnie. W naszym poczuciu kres dialogu znajduje sie
tam, gdzie sktonnos¢ do monologu wygrywa z jezy-
kiem interakcji, tam, gdzie partnerstwo i wspotdzia-
tanie ustepuje pola dominacjii przemocy, tam, gdzie
do gtosu dochodzi asymetria sit, a wiec ten, kto
wyzej stoi w hierarchicznej strukturze petnionej roli
spotecznej. W koncu o dialogu trudno moéwic, gdy
przedmiotowe traktowanie goruje nad szacunkiem,
gdy autentycznosci przeciwstawia sie utarte sche-

maty myslenia i przywdziewanie masek, a tworcze
poszukiwania obydwu stron hamujg jednostronne
rozstrzygniecia.

Dialog — wyboér czy koniecznos¢?

W sytuacji dynamicznych zmian trudno powie-
dzie¢, co za kilkanascie lat bedzie potrzebne.
Jednak, przyjmujgc za M. Zylinska, juz dzisiaj mozna
zatozy¢, ze niezwykle przydatne bedg miedzy
innymi takie kompetencje miekkie, jak: umiejetnosc
pracy w grupie, kompetencje komunikacyjne, umie-
jetnosc rozwigzywania konfliktow bez uciekania sie
do przemocy czy traktowania innych z szacunkiem?*.

W tej perspektywie dialog staje sie nie tylko
potrzebg, ale i koniecznoscig. Zapewne jest on,
jako styl komunikacji w szkole, obecny juz teraz,
jednak sadzimy, ze w gtownej mierze jest to nadal
forma rozmowy prowadzonej jedynie intuicyjnie
przez wielu nauczycieli. Warto by¢ moze rozwazyc
sens wdrozenia do szkdt treningu dialogu po to,
by poprzez podniesienie kompetencji osobistych,
komunikacyjnych i interpersonalnych nauczyciela,
komunikacja w szkole byta petniejsza, zbudowana
na empatii i partnerska.

Hanna Drzewiecka jest nauczycielem konsultantem
w Mazowieckim Samorzgdowym Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli Wydziat w Ptocku.

Elzbieta Lemanska jest nauczycielem konsultantem
w Mazowieckim Samorzagdowym Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli Wydziat w Ptocku.

4 Zylinska M. Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne
mozgowi, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2013, s. 278.



O dialogu w szkole

Jarostaw Basaj

Moéwimy. Wypowiadamy swoje opinie, formutujemy zdania, rozmawiamy. Prowadzimy
dialog, dyskutujemy, ucinamy pogawedki. Ale czy wszystko to mozna okresli¢c mianem
aktywnej komunikacji? Do budowania wtasciwej przestrzeni komunikacyjnej, a co za tym
idzie, odpowiedniego procesu wychowawczego niezbedne sa wzajemne zrozumienie
oraz szacunek. Duzo tatwiej jest pokazac swojg wyzszos$¢, skrytykowaé czy obrazié niz
wykazac sie umiejetnosciami pedagogicznymi. Prosciej jest oceni¢ niz zrozumie¢. Taka
postawa ujawnia jednak brak zdolnosci nauczycielskich. Dialog poparty wtasciwg metoda
dydaktyczng i wychowawczg daje szanse na osiggniecie sukcesu. Idealnie bytoby, gdyby
opierat sie na uczciwych relacjach sprawnie komunikujgcych sie ze sobg ucznidéw, ich
rodzicow, nauczycieli i wszystkich pracownikow szkoty... Czy tak jest?

Trzynastoletni uczen jednej z todzkich podsta-
wowek uwielbia gra¢ w pitke. Jest kapitanem szkol-
nej druzyny, koledzy go cenig, trener widzi w nim
talent sportowy. Zycie chtopaka nie jest jednak
kolorowe. W szkole ma problemy z naukg, na boisku
nauczyciel mu ubliza, a dyrektor w gabinecie straszy.
Kazdg nauczycielskg uwage w dzienniczku chtopiec
przyjmuje jak wyrok. To historia, ktorg Stawomir
Fabicki opisat w krotkometrazowym, nominowa-
nym do Oscara filmie pt. ,Meska sprawa”. Opowiesc
o dziecinstwie — jednym z wazniejszych etapow
w zyciu, kiedy to, czego doswiadczamy, w duzej
mierze decyduje o tym, jak bedziemy postrzegac
siebie i Swiat, jakie zbudujemy relacje z ludzmi, kim
staniemy sie jako dorosli. Szkota w tym waznym
czasie w madry i zyczliwy sposob powinna towa-
rzyszy¢ dzieciom i mtodziezy w nietatwym procesie
poznawania siebie i odnajdywania swojego miejsca
w $wiecie, a zadanie nauczycieli to prowadzenie
dialogu, ktory ma sktoni¢ mtodych ludzi do dzie-
lenia sie watpliwosciami i sprowokowac do rozwig-
zywania problemow.

Co to jest dialog? Wedtug ,Stownika jezyka
polskiego” to rozmowa, (..) ustna lub spisana
wymiana zdan, mysli, pogladow, argumentow,
dokonujgca sie pomiedzy osobami (..), majgca na
celu poznanie prawdy lub przekazanie jej drugiemu
cztowiekowi, stworzenie miedzyosobowej wiezi lub
przestrzeni dla wspolnego dziatania. Dialog z zatoze-
nia powinien byc¢ szczery, pozbawiony sztucznosci
i manipulacji. Powinien prowadzi¢ do podkreslania
znaczenia osobowego kazdego uczestnika dialogu,
ksztattowania go poprzez podejmowane argumenty
i wyciggane wnioski. A jak widza to uczniowie? Zapy-
tani, wskazujg kilka najistotniejszych cech. Na pierw-
szym miejscu stawiajg potrzebe bycia wystuchanym,
otrzymania wystarczajgcej uwagi. Rownie istotna jest
chec otrzymania odpowiedzi na nurtujgce pytania;
powaznego traktowania, a nie zbywania czy igno-
rowania przez dorostych — rozmowa ma prowa-
dzi¢ do waznych wnioskow. Kolejnym istotnym
elementem jest kontakt wzrokowy. Patrzenie w oczy,
ktore dowodzi szczerosci intencji, dodaje poczucia
bezpieczenstwa i pewnosci siebie. To obowigz-



kowy element rozmowy! Inne niezbedne aspekty
to: pozytywne nastawienie rozmowcow do siebie,
odpowiedni jezyk i wzajemny szacunek. Dlaczego
akurat na te elementy mtodzi ludzie zwrocili uwage?
Z dwoch powododw — uwazajg je za najwazniejsze ...
rzadko spotykane w szkole. Czy to mozliwe? Z relacji
ucznidw, bystrych przeciez obserwatoréw rzeczy-
wistosci, mozna dowiedziec sie, ze nie z kazdym
nauczycielem wolno rozmawiac, wielu negatywnie
reaguje na otwartos¢ mtodziezy, niejeden po prostu
udaje, ze nie zauwaza spraw, problemow swoich
wychowankow. Dialog coraz czesciej zastepuje sie
w szkole monologiem.

Gdzie szukac przyczyn? Jednym z elementow
majgcych wptyw na jakosc¢ szkolnego dialogu jest
sposob wzajemnego kontaktowania sie nauczyciela
i ucznia. Interakcje taka tatwo przedstawic, porow-
nujac rzeczywistosc szkolng do sztuki teatralnej,
w ktorej miejsce akcji sktada sie ze sceny i kulis.
Scena to przewaznie szkolna klasa, a kulisy to
toalety, boisko, korytarze, a takze pokdj nauczyciel-
ski — tu mozna robic to, co w klasie jest niemoz-
liwe, takze odpoczac, zrelaksowac sie. Kulisy sa
niezbedne, by aktorow utrzymac w dobrym zdro-
wiu psychicznym. A sg nimi, oczywiscie, uczniowie
i nauczyciele. Do najbardziej lubianych nauczycieli
mtodziez zalicza tych dobrze zorganizowanych,
umiejgcych ttumaczyc¢, pogodnych, tagodnych,
cierpliwych, niedajgcych sie wyprowadzi¢ z rowno-
wagi, przyjacielskich, interesujgcych sie uczniami,
bezstronnych, sprawiedliwych.

Trzeba przy tym pamietac, ze w procesie poro-
zumiewania duze znaczenie odgrywajg cechy
osobowosci uczniow, takie jak: stopien samo-
oceny (uczniowie o niskiej samoocenie maja
trudnosci z nawigzaniem bliskich relacji), ambicje,
chec¢ odczuwania satysfakcji z dobrze wypetnia-
nych zadan, podmiotowosc, czyli przeswiadczenie
o realnym wptywie na otoczenie, albo przedmio-
towosc, czyli sktonnosc do traktowania siebie jako
obiektu zmian dokonywanych przez innych, zycz-
liwos¢, empatia, rozwoj moralny?.

Nauczyciel, aby skutecznie i umiejetnie prowa-
dzi¢ dialog, powinien byc elastyczny w kierowaniu

1 Jankowski A. Uczeri w teatrze zycia codziennego, Warszawa 1995.

zespotem uczniowskim. Musi umiejetnie wskazy-
wac sposoby postepowania, ale nie moze wyma-
gac, by wtasnie te, a nie inne, byty realizowane.
Jesli bedzie wtaczat sie do dziatan, ale nie domi-
nowat i, wymieniajgc poglady z uczniami, zacheci
ich do podejmowania decyzji, to swymi demo-
kratycznymi strategiami osiggnie zatozone cele.
Zdobedzie dzieki temu wiecej niz bedac nietole-
rancyjnym, wydajgcym polecenia, dyrygujacym
autokratg. Pozostanie dla swoich uczniow kims,
kto zwraca uwage na dialog, prowadzi go i uczy.
Postawa taka wymaga od nauczyciela autoreflek-
sji, starannosci, a nawet poswiecen. Wazne jest, by
stale pobudzac aktywnos¢ wychowankow i moty-
wowac ich. Mozna robi¢ to poprzez zachecanie
do wspotzawodnictwa czy rozwigzywania wyma-
gajacych i tworczych zadan. Nie tylko jednak praca
na lekcjach i wypetnianie prac domowych maja
tu znaczenie. Bez wyrobionego nawyku statego
obserwowania uczniow i umiejetnosci obiektywi-
zowania wiedzy o nich trudno mowic¢ o znajomo-
$ci swoich podopiecznych i bezstronnosci wobec
nich. Im bardziej damy sie poznac¢, tym bardziej
uczniowie okazg nam swoje zaufanie, dlatego
warto przebywac¢ z nimi w roznych sytuacjach
i zabiega¢ o otwartosc¢ i szczeros¢. Dzieki temu
mozna pozna¢ swoich podopiecznych i nhauczyc¢
sie odbiera¢ wysytane przez nich niewerbalne
komunikaty, ktore moga okazac sie bardzo wazne
w procesie wychowawczym. Spetnienie powyz-
szych warunkow zblizy nauczyciela do ideatu. To
z kolei nie do konca jest bezpieczne. tatwo przeciez
popasc w samouwielbienie, uniesc sie pychg i stra-
ci¢ wszystko to, co z takim wysitkiem przez lata sie
budowato. Dlatego wazne jest rowniez, by stoso-
wac rozpoznanie zwrotne swojej pracy. Nie opierac
sie na wtasnych mniemaniach, lecz weryfikowac je
z rzeczywistoscig i pokornie wykorzystywac sukcesy
oraz z uwagg przygladac sie wskazywanym przez
innych btedom. Jesli sie to uda, mozna spodziewac
sie, ze uczniowie postrzegac beda nauczyciela jako
osobe, z ktorej zdaniem mozna sie liczy¢ i warto
polemizowac. To bardzo wazne dla pomyslnosci
prowadzenia dialogu w szkole.

Chcac rozwijac i podtrzymywac dialog w szkole,
trzeba pamietac o budowaniu wzajemnych relacji,
a tych nie bedzie, jesli nie pojawi sie i nie utrzyma



zaufanie. Zaufanie do ucznia to przekonanie, ze
wszystkie jego zachowania bedg zgodne z naszymi
nauczycielskimi oczekiwaniami. To podstawa
kazdej rozmowy z uczniem — niezwykle wazna, bo
pozwala budowac przyjazne przestrzenie, w ktorych
uczen bedzie czut sie bezpiecznie i miat mozliwosc
rozwigzania swoich problemow. Wazne, by wiedziat,
ze nauczyciel traktuje go powaznie, z szacunkiem
i zapewnia poufnosc. Dzieki temu rodzi sie uczciwa
relacja, wzajemne otwarcie sie na siebie nauczyciela
i wychowanka?. Akceptacja ucznia — zaréwno zdol-
nego, pracowitego, jak i krngbrnego, lenia — takiego,
jakim jest, wyzwala w nim wiare w nieograniczone
mozliwosci i wzmacnia poczucie wtasnej wartosci.
Wskazuje na koniecznos¢ zauwazenia konkret-
nej osoby, bez wzgledu na to, czy budzi sympatie,
czy nie. Akceptacja nauczyciela pozwala dostrzec
w uczniu cztowieka. A stad juz tylko krok do rozwi-
jania jego potencjatu’. Podstawowa cechg dialogu
jest wiec wzajemnosc. Bez niej trudno osiggnac cel,
jakim jest dobro mtodego cztowieka.

Z pewnoscig nie jest to tatwe. Przeciez uczen
jako indywidualnosc¢ istnieje jednoczesnie z klasg
jako zbiorowoscig, w ktorej funkcjonuje i on,
i nauczyciel. Jak to pogodzi¢? Co robi¢, by dopro-
wadzi¢ ucznia do odkrycia czego$ sensownego,
pozytywnego, a jednoczesnie nie nadszarpnac
jego godnosci? Pomocny jest umiejetnie prowa-
dzony dialog. W pewnym gimnazjum uczniowie
na jednej z lekcji zachowywali sie bardzo prowo-
kacyjnie wzgledem nauczyciela, ktory nie dawat
sobie z nimi rady, przekrzykiwat ich, co sprawiato,
ze nasmiewali sie z niego, zaczepiali. Na innej lekcji
gimnazjalisci zastosowali podobng strategie, lecz
nauczyciel przede wszystkim zwrocit uwage na
uczennice, ktéra chciata wyjs¢ z klasy. Ostenta-
cyjnie pokazywata, jak bardzo musi zatatwic swoja
potrzebe fizjologiczng, pozostali uczniowie zaczeli
sie sSmiac i w tym momencie nauczyciel powiedziat:
.Czy tobie sprawia radosc takie ponizanie swojej
intymnosci przed innymi? To dla was jest Smieszne,
ze nie potraficie z szacunkiem odnosic sie do siebie
i innych? Czym jest dla was intymnosc? Czym jest
poczucie wstydu? Zaskoczytas mnie bardzo, prosze,
wyjdz do toalety, ale nie powtarzaj takich zacho-

2 Tarnowski J. Jak wychowywac? Uczyc¢ sie od wychowankow
(przyjaciot), Krakow 2005.

5 Kupaj L., Krysa W. Jak rozwinac¢ potencjat ucznia w szkole, Warsza-
wa 2014.

wan...". Stowa te sprawity, ze mtodziez uciszyta
sie. Nauczyciel podjat temat w dalszej czesci zajec,
rezygnujac z zaplanowanego przebiegu lekcji,
zainicjowat rozmowe na temat poczucia wtasnej
intymnosci i wstydu. Doprowadzit do zrozumienia
niepozgdanego zachowania, pokazat, ze kazde
postepowanie ma swoje konsekwencje i nigdy nie
sg one mato znaczgce. Przy tym nikogo nie obra-
zajac, potaczyt kontekst zbiorowy z indywidualnym
— komunikat o ponizaniu samego siebie dotart do
wszystkich uczniow w klasie*.

Nauczyciel, ktory z racji wykonywanych zadan
ma dynamiczne kontakty z rzeczywistoscia
uczniowska, powinien stale odnajdywac w tym
wtasny wptyw oraz radosc z jego wszystkich efek-
tow. Krotko mowigc, im bardziej pedagog jest
przekonany o wtasnej wartosci, tym tatwiej prze-
kaze wartosci swoim podopiecznym. Na range
tego elementu zwracajg uwage autorki ksigzki ,Jak
rozwija¢ potencjat ucznia w szkole”.

| tu dochodzimy do istoty komunikacji. Czym jest
komunikowanie sie? Jedna z definicji stwierdza, ze
komunikacja to proces, dzieki ktoremu jedna osoba
wptywa na zachowanie i stan umystu drugiej®, inna
podkresla, ze komunikacja to interakcja spoteczna
poprzez przesytanie wiadomosci®. Gdy mowimy
o komunikacji w szkole, oczywiste jest, ze nosnikiem
owych wiadomosci sg stowa. Niezwykle wazne jest,
by we wtasciwy sposdb wykorzystywac ich potencjat.
Mogga one przeciez by¢ motywujace lub wptywac
destrukcyjnie. Jezyk ksztattuje nas i ma ogromny
wptyw na postrzeganie $wiata. Ma réwniez ogromne
znaczenie w budowaniu relacji. A przeciez uczestni-
kami komunikacji w szkole s3 nie tylko pojedynczy
uczniowie i nauczyciele, ale takze cate grupy, zespoty
klasowe, grono pedagogiczne, rodzice. Koniecz-
nie trzeba uswiadomic sobie, ze kazda z tych osob
postrzega rzeczywistos¢ w odmienny sposob, stad
i komunikowanie sie moze nabierac réznych ksztat-
tow i miec rozng jakosc.

Podobnie bedzie z wychowaniem. Powierz-
chowne oddziatywania wychowawcze skupiajgce

4 Michalski J. Takt pedagogiczny w dziataniach zawodowych na-
uczyciela, Warszawa 2010.

> www.britannica.com

5 Fiske J. Wprowadzenie do badari nad komunikowaniem, Wroctaw
2008.



sie gtéwnie na wymaganiu postuszenstwa, nieda-
jgce poczucia poszanowania, nie przyniosg zadnych
efektow, lecz wywotaja frustracje i zniechecenie,
a nawet zachowania agresywne. Jesli uzmystowimy
sobie, ze wychowanie jest swiadomie zorganizo-
wang dziatalnoscig spoteczng, opartg na stosunku
wychowawczym miedzy wychowankiem a wycho-
wawcg, ktorej celem jest wywotanie zamierzonych
zmian w osobowosci wychowanka obejmujgcych
zarowno strone poznawczo-instrumentalng, zwig-
zang z poznaniem rzeczywistosci i umiejetnoscia
oddziatywania na nig, jak i strone emocjonalno-
-motywacyjng, skupiajgcg sie na ksztattowaniu
stosunku cztowieka do swiata i ludzi, jego przekonar
i postaw, uktadu wartosci i celu zycia’, rola dialogu
okaze sie tu nieoceniona. Nauczyciel wychowawca
ma pomoc uczniowi odnalez¢ w sobie pozytywne
cechy i uwierzy¢ w ich moc i znaczenie. Wtasnie
dialog to umozliwia. Wszystko zaczyna sie od prze-
konania ucznia o jego akceptacji przez nauczyciela.
To z pewnoscig doprowadzi do odwzajemnienia.
Nalezy odrzuci¢ subiektywne postrzeganie, zrezyg-
nowac z obojetnosci, niecheci i ktas¢ nacisk na pozy-
tywne cechy, uwydatniac je i rozwijac.

| wreszcie — najwazniejsze — nastawienie do
uczniow. Od niego przede wszystkim zalezy sukces
edukacyjny. Dowody na to, jak istotng role petni
pozytywne nastawienie i jaki wptyw majg oczeki-
wania spoteczne na zachowania osob, ktorych one
dotycza, mozna odnalez¢ w badaniach naukowych.
Wyniki jednego z nich, stynnego eksperymentu prze-
prowadzonego w latach 60. ubiegtego wieku w USA
przez Roberta Rosenthala, dajg wiele do myslenia.
Ten amerykanski psycholog przeprowadzit szereg
testow na inteligencje wsrdd uczniow rozpoczy-
najgcych nauke w jednej z amerykanskich szkot. Po
zakonczeniu testow wskazat nauczycielom grupe
tych ucznidw, ktorzy uzyskali najwiekszg liczbe
punktow, co pozwalato przypuszczac, ze wtasnie
oni powinni osiggnac¢ szczegolnie dobre wyniki
w trakcie roku szkolnego. Powtdrzone rok pdzniej
testy potwierdzity te przypuszczenia: uczniowie
Z omawianej grupy, w porownaniu z pozostatymi
uczniami, w najwiekszym stopniu poprawili wyniki
swoich testow na IQ.

7 Okon W. Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1999, s. 319.

Istotg eksperymentu byto to, ze Rosenthal wpro-
wadzit nauczycieli w btad. Po zakonczeniu pierw-
szej serii testow wskazat przypadkowo wybranych
uczniow, zarowno tych, ktorzy uzyskali wysokie, jak
i zupetnie przecietne wyniki. Zgodnie z przypusz-
czeniami Rosenthala nauczyciele zaczeli poswie-
cac tym uczniom wiecej uwagi i zainteresowania,
Ci zas, nie chcagc zawies¢ oczekiwan nauczycieli,
zaczeli poswiecac wiecej uwagi nauce, Co przynio-
sto spodziewane efekty. Natomiast dzieci uznane
w tym eksperymencie za mniej zdolne rzeczywiscie
osiggaty nizsze wyniki. Ich motywacja do zmiany
byta znikoma, poniewaz nie otrzymywaty wystar-
Czajgcego wsparcia, nie byty akceptowane i tracity
poczucie pewnosci siebie?.

Nauczyciele pozytywnie nastawieni do swoich
uczniow zdotali wptyng¢ w wiekszej mierze naich
Zmiane niz na uczniodw, co do ktorych nie mieli
oczekiwan. Podobnie uczniowie — czuli sie zobo-
wigzani wobec swoich nauczycieli. Eksperyment
pokazat, ze warto widzie¢ w swoich uczniach kogo$
wiecej niz moze sie wydawac na pierwszy rzut oka
oraz to, jak wazne jest wsparcie.

W przywotanym na poczatku filmie ,Meska sprawa”
sytuacja trzynastolatka ulegta zmianie dopiero, gdy
jeden z nauczycieli przypadkowo dowiedziat sie
0 jego trudnej sytuacji zyciowej, 0 domowej przemocy,
poczuciu zagrozenia i braku poczucia wtasnej warto-
sciigodnosci. Jakze inaczej mogtoby wygladac zycie
chtopca, gdyby nauczyciele, wychowawca, dyrektor
dostrzegliw nim cztowieka i zaakceptowali go takiego,
jakim byt, gdyby chociaz jedna osoba nawigzata z nim
dialog i zbudowata przyjazne warunki po to, by chto-
piec wzmocnit poczucie wtasnej wartosci i uwierzyt
w swoje mozliwosci.

Rola i odpowiedzialnos¢ nauczycieli w budo-
waniu dialogu i wzajemnych relacji w szkole sg
nieocenione.

Jarostaw Basaj jest nauczycielem jezyka polskiego,
edukacji filmowej, wychowawcg, organizatorem war-
sztatow dziennikarskich i filmowych dla mtodziezy.
Oligofrenopedagog i terapeuta rodzinny.

8 Dobrodziej P. Efekt Rosenthala [w:] Stownik badawczy, www.do-
brebadania.pl



Wzajemne wspracie

zamiast rywalizac]l.
Wspotpraca szkot — utopia czy nowe mozliwosci?

Idea szkoty jako instytucji uczacej sie narzuca
tworzagcym jg podmiotom m.in. koniecznosc¢
wspotpracyt. Chcac osiggac stawiane sobie cele,
szkota musi sie rozwijac. Nie jest to mozliwe bez
postrzegania szkoty jako organizacji podlegajagcej
pewnym zaleznosciom wewnetrznym i zewnetrz-
nym. Wymog wspotpracy szkoty z otoczeniem to
takze jedno z wymagan ewaluacyjnych: Wykorzy-
stywane sg zasoby szkoty lub placowki oraz srodo-
wiska lokalnego na rzecz wzajemnego rozwoju?.

Istnieje wiele badan, opracowanych przykta-
dow dobrych praktyk w zakresie wspotpracy szkot
z zewnetrznymiinstytucjami. Najbardziej wyczerpu-
jacy jest raport tematyczny z badania ,Wspotpraca
szkot z podmiotami zewnetrznymi. Raport z bada-
nia otoczenia instytucjonalnego przedszkoli, szkot
podstawowych i gimnazjow", opracowany w 2012
roku przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE). Jak
podaje IBE, istnieje duze zroznicowanie miedzy
szkotami, jesli chodzi o wspotprace z instytucjami
zewnetrznymi — zarowno w odniesieniu do tego,
Jjakie instytucje sg partnerami szkdt, jak i do poziomu
zaangazowania szkot we wspodtprace. Jest pewien
trzon instytucji, ktore pojawiajg sie we wszystkich
badanych szkotach. Wiele z tych relacji jest de
facto zaposredniczonych przez prawo, a respon-
denci nierzadko nie zastanawiaja sie nad nimi (...).

1 Senge PM. Pigta dyscyplina, Warszawa 2012.

2 Rozporzadzenie MEN z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nad-
zoru pedagogicznego z pozn. zm., Dz. U. z 2009 r. Nr 168, poz. 1324;
z 2013 r. poz. 560

Anna Krusiewicz

Wspodtpraca jest od lat realizowana wedle utartych
schematow, nie ma wizji jej rozwoju®.

Nie brak tez innych krytycznych opinii: Mamy
w oswiacie wiele przyktadow wspaniatych dzia-
tari prowadzonych w szkotach zaangazowanych
w aktywng edukacje obywatelska. Mamy tez wiele
instytucji i organizacji pozarzgdowych, ktore
wspierajg wdrazanie w klasie i dziataniach poza-
lekcyjnych idei samorzadnosci, zrownowazonego
rozwoju, dziatan lokalnych. Jednak wiekszosc
z nich obejmuje tylko czesc dziatan szkoty, czasem
sg one prowadzone przez nauczycieli pasjonatow
na marginesie jej codziennego Zzycia, stanowigc
bardziej,,ozdobnik” niz impuls do gtebszych zmian*.

Z powyzszych opinii wytania sie obraz wspot-
pracy traktowanej badz jako przymus, badz jako
dodatek do statutowej aktywnosci szkoty. Z drugiej
strony widac¢ koniecznos$¢ wsparcia dziatalnosci
placowki przez instytucje z jej otoczenia. Dostrzega
sie jednak nieuporzgdkowanie tego obszaru, co
z kolei moze wptywac na zmniejszenie efektyw-
nosci wspotpracy.

5 Wspdtpraca szkot z podmiotami zewnetrznymi. Raport z badania
otoczenia instytucjonalnego przedszkoli, szkot podstawowych i gim-
nazjow, IBE 2012.

4 Totwinska-Krolikowska E. Wspotpraca szkoty ze srodowiskiem lo-
kalnym — nowe zadania szkoty? [w:] Mazurkiewicz G. [red.] Przywodz-
two i zmiana w edukacji: ewaluacja jako mechanizm doskonalenia,
Krakow 2013, s. 141-152.



Naprzeciw tym potrzebom wychodzi projekt
MEN Szkota Wspotpracy, promowany jako nowator-
skie przedsiewziecie, ktorego jednym z najwazniej-
szych celow jest wprowadzenie w wybranych szko-
tach i przedszkolach catej Polski nowoczesnego
modelu wspotpracy pomiedzy uczniami, rodzicami
i nauczycielami, dotyczacej organizacji zycia szkoty.
Projekt skierowany jest nie tylko do srodowisk szkol-
nych — ucznidw, rodzicow, nauczycieli, dyrektorow
szkot, ale takze do tzw. otoczenia szkoty — pracow-
nikow jednostek samorzadu terytorialnego oraz
organizacji pozarzadowych. Projekt jest jeszcze
w fazie realizacji i dopiero jego ewaluacja da nam
odpowiedz na pytanie, czy zaktadane ramy szkolnej
wspotpracy odpowiadajg oczekiwaniom.

Co ciekawe, niewiele zrodet traktuje o wspot-
pracy miedzy szkotami. Jesli juz pojawiaja sie takie
przyktady, to zazwyczaj dotycza relacji miedzy
szkotami ogolnodostepnymi a specjalnymi oraz
miedzy szkotami roznych poziomow, np. przed-
szkola — szkoty podstawowe, gimnazja — szkoty
ponadgimnazjalne. Potencjat wspotpracy szkot
na poziomie lokalnym (i nie tylko) wydaje sie by¢
niedoceniany. Czesciej styszymy o wspotpracy ze
szkotami zagranicznymi niz tymi, ktore potozone
sg w obrebie jednej gminy. Jak zatem wyglada to
w praktyce? Jakie rozwigzania sg mozliwe i kto na
tym skorzysta?

Odwotajmy sie ponownie do badania IBE:
Ta kategoria partnerdow [szkoty i inne placowki
edukacyjne] pojawita sie niemalze we wszystkich
badanych szkotach, czasem bedgc definiowana
Jjako wspotpraca obligatoryjna. Szkoty prowadza
wspotprace zarowno ze szkotami z tego samego
etapu edukacji, ale takze z tymi z poziomu nizszego
i wyzszego. Wspotpraca polega na wspotorganizo-
waniu roznego rodzaju wydarzeri na terenie innych
szkot bgdZz z nimi (np.: obchody wspdlnych swigt
lub wspodlnie organizowane wystawy, przedsta-
wienia) czy braniu udziatu w rozmaitych konkur-
sach i turniejach. Celem takich dziatan jest z jednej
strony rywalizacja miedzy szkotami i zdobywanie
renomy dobrej szkoty, a z drugiej integracja srodo-
wisk uczniowskich®.

> Wspotpraca szkot z podmiotami zewnetrznymi, ibidem

Powyzsze dane pozwalajg twierdzi¢, ze wspot-
praca szkot to najczesciej akcje podejmowane
okazjonalnie lub wymuszone przez wymogi prawne.
Czesto dziatania nie sg wypracowane wspolnie, wiec
satysfakcjonujg tylko jedng strone. Aby wspotpraca
istotnie wptywata na rozwdj partnerow, musi obej-
mowac przedsiewziecia wpisujgce sie w cele wszyst-
kich stron. Dlaczego wiec szkoty nie wykorzystujg
w petni mozliwosci, jakie daje wspotpraca z inng
placowka tego samego typu? Czy taka wspotpraca
to utopia? Moze wspotdziatanie szkot wydaje sie
mato spektakularne. A moze gtéwnym czynnikiem
oporu jest jednak rywalizacja. Presja wynikow egza-
minow zewnetrznych, tworzone rankingi szkoét, niz
demograficzny, nie najlepsza kondycja finansowa.
To wszystko sprawia, ze szkoty wolg ograniczy¢
wspotprace z najblizszymi sgsiadami do troche przy-
padkowych konkursow czy piknikow. Nie oznacza
to, ze stosunki sgsiedzkie sg zte. Z pewnoscig brak
jest dialogu, ktory stanowi podstawe partnerstwa
opartego na wypracowanych wspolnie regutach.
Skoro wspotpraca ma by¢ odpowiedzig na potrzeby
placowek, to zasadne jest, aby wynikata z pogte-
bionej autorefleksji czy diagnozy. Jest to niezbedne
takze w ramach wspotpracy szkot, zwtaszcza ze
— jak pokazuje cytowane wczesniej badanie IBE —
mozemy nawet mowi¢ o swego rodzaju nasyceniu
wspotpracy, kiedy wtgczanie kolejnych instytucji albo
poszerzanie jej zakresu wykracza poza mozliwosci

czasowe i kadrowe szkot.

Pewne rozwigzania podpowiadajg nowe prze-
pisy dotyczace doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli®. Proponujg one m.in. tworzenie sieci wspot-
pracy i samoksztatcenia rozumianych jako zespot
nauczycieli, dyrektoréw réznych szkdt/przedszkoli,
ktorzy w zorganizowany sposob wspotpracujg ze
sobg w celu doskonalenia swojej pracy, szczegol-
nie przy rozwigzywaniu problemow i dzieleniu sie
doswiadczeniem. Zadanie organizowania sieci przy-
dzielono trzem podmiotom: poradniom psycholo-

6 Rozporzadzenie MEN z 28 lutego 2013 r. w sprawie szczegdto-
wych zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych, Dz. U.
z 19 marca 2013 r., poz. 369; Rozporzadzenie MEN z 1 lutego 2013 r.
W sprawie szczegotowych zasad dziatania publicznych poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjali-
stycznych, Dz. U. z 13 lutego 2013 r., poz. 199; Rozporzadzenie MEN
z 19 listopada 2009 r. w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli
z pozn. zm., Dz. U. Nr 200, poz. 1537 i Nr 218, poz. 1701; Regulacje
dotyczace wspomagania szkot przez placowki doskonalenia wprowa-
dza rozporzadzenie zmieniajgce z 26 pazdziernika 2012 r,, Dz. U. z 30
pazdziernika 2012 r., poz. 1196.



giczno-pedagogicznym, bibliotekom pedagogicz-
nym oraz placowkom doskonalenia nauczycieli.
Instytucje te beda stuzy¢ wsparciem merytorycz-
nym; moga petni¢ role koordynatora. Pilotazowe
projekty dotyczgce wspomagania placowek reali-
zowane na terenie wybranych powiatow pokazaty,
ze istnieje potrzeba wymiany doswiadczen na
poziomie szkot. Sieci wspotpracy z zatozenia nie
sg hierarchiczne. Wykorzystujg potencjat swoich
cztonkoéw na rzecz wspolnego rozwoju. W zalezno-
sci od potrzeb mogg miec charakter przedmiotowy
badz problemowy. Jest to rozwigzanie korzystne
dla szkot, zwtaszcza w kontekscie szeroko rozu-
mianej wspotpracy. Moze okazac sie tez bardzo

istotne dla szkot wiejskich. Utworzenie sieci wspot
pracy odpowiadatoby bowiem wielu ich potrzebom.
Trudnosci organizacyjne, finansowe s tu czesto
barierg uniemozliwiajgcg poszerzenie zakresu
dziatan. Mate szkoty wiejskie nierzadko dysponuja
swietnymi zasobami kadrowymi. Zazwyczaj dobrze
funkcjonuje tez wspotpraca w zespotach nauczy-
cieli. Takie szkoty petnig funkcje lokalnych osrod-
kow kultury; sg silnie osadzone w srodowisku. Jest
wiele inicjatyw szkolnych, ktére zyskatyby na wspot-
pracy szkoty z inng placowka, np. z terenu gminy.
Czesto, z uwagi na ograniczone srodki, trudnosci
logistyczne, ciekawe inicjatywy matej szkoty znikaja
W ggszczu dziatan duzych placowek.

Chciatoby sie powiedziec ,w jednosci sita”. Osigg-
niecie tego zatozenia jest mozliwe pod pewnymi
warunkami. Szkoty muszg okreslic wspolny cel
nakierowany na rozwaj (szkoty, srodowiska). Wspot-
praca musi tez wychodzi¢ poza dotychczasowe
utarte schematy. Partnerstwo nie moze polegac na
okazjonalnych kontaktach, zapraszaniu na organi-
zowane konkursy. Nie oznacza to, ze wspotpraca
ma byc czestsza. Powinna by¢ rozumiana jako
przemyslane wspolne dziatania skupione na osigg-
nieciu zbieznego celu. Najtrudniejszy do pokonania
bedzie jednak lek przed pokazaniem wtasnych stabo-
sci. Moze warto zaczg¢ od mniej efektownych, ale
tatwiejszych do zrealizowania pomystow, jak chocby
wspolnie zorganizowana wycieczka. Pozwoli to
zintegrowac spotecznos¢, pokaze, jakimi zasobami
dysponujemy. Oczywiscie nie mowimy o wycieczce
w catosci zorganizowanej przez biuro podrézy... Ten
prosty przyktad pokaze, ze mozliwe jest osiggniecie
swietnych efektow matym naktadem sit i sSrodkow.

Mozliwosci wykorzystania dwu- lub nawet troj-
stronnego partnerstwa jest wiele. Zalezg one od
specyfiki srodowiska, uswiadomionych wtasnych
zasobow i potrzeb. Wtasciwie rozumiane partner-
stwo bedzie stuzyto poszerzaniu i uatrakcyjnianiu
oferty placowek. Na wielu obszarach szkoty nie
muszg ze sobg konkurowac. Udziat w lokalnych
inicjatywach nie musi oznacza¢ wyscigu po trofea,
a praca na rzecz wspolnego dobra z pewnoscig
zaowocuje lepszg znajomoscig srodowiska i budo-
waniem spoteczenstwa obywatelskiego. Wspot-
prace miedzy szkotami mozna budowac¢ wokot
wielu spraw. Dobrym tematem sg zawsze lokalne
tradycje, historia. Warto wtgczac w nasze przedsie-
wziecia inne osoby, instytucje. Projekt realizowany
we wspotpracy bedzie miat wiekszg site przebicia,
bedzie bardziej medialny. Nie do przecenienia jest
tez mozliwosc¢ wymiany doswiadczen czy ksztatce-
nie umiejetnosci wspotpracy. Wspotpraca zmniej-
sza zazwyczaj rowniez koszty réznych przedsie-
wziec¢. To rowniez lepsze wykorzystanie zasobow
(konkretnych placowek, gminy, srodowiska). Dla
uczniow dziatania wynikajgce ze wspotpracy szkot
bedga szansg na wyjscie poza mury swojej placowki.
Ktokolwiek zetknat sie z matg szkotg wiejskag wie, jak
wazna jest to wartosc.

Innym dziataniem, ktore mozna swietnie reali-
zowac we wspotpracy, jest doskonalenie nauczy-
cieli. Obecnie spotkania nauczycieli z réznych szkot
potozonych w sgsiedztwie sg sporadyczne, raczej
przy okazji innych dziatan. W obszarze doskona-
lenia zawodowego zawsze bedg tematy aktualne
dla wielu nauczycieli, a jesli bedzie to szkolenie dla
waskiej grupy specjalistow, to rowniez tatwiej bedzie
je zorganizowac we wspotpracy z inng szkota. Nie
sposodb wymienic wszystkich zalet takiej organizacji
doskonalenia zawodowego. | tutaj kwestie finan-
sowe bedg tatwiejsze do rozstrzygniecia.

Wszystkie powyzsze rozwigzania wymagaja
zaangazowania i jasno okreslonych celow. Duzym
utatwieniem moze okazac sie praca w ramach
sieci wspotpracy i samoksztatcenia. Pojecie sieci
ma jeszcze inne znaczenie — znane jest okresle-
nie ,siec szkot”, np. gminnych, pojmowane jako
istnienie placowek oswiatowych zlokalizowanych
na okreslonym administracyjnie obszarze. Warto
zastanowic sie nad powigzaniem miedzyszkolnej



wspotpracy z takg istniejacg juz siecig. Niektore
szkoty tworzg sie¢ np. wokot osoby patrona. Tu
zazwyczaj przeszkodg w czestszej wspotpracy jest
odlegtosc¢. Szkoty funkcjonujace na jednym tere-
nie majg wieksze mozliwosci wspotdziatania, lepiej
znajg srodowisko, majg podobne priorytety.

Idea wspotpracy szkot
moze byc¢ tez wykorzysty-
wana w duzych placow-
kach, w srodowiskach miegj-
skich. Przyktadem takiej
wspotpracy jest Wroctaw-
ska Koncepcja Edukacyjna.
W ramach tego projektu
wspolne dziatania podej-
mowaty wroctawskie przedszkola, szkoty podsta-
wowe i gimnazja. Wspolnie realizowane projekty,
wspolne doskonalenie nauczycieli zaowocowato
efektywniejszg wspotpraca, a co za tym idzie —
rozwojem szkot. Skoordynowanie dziatan duzych
szkdét wymaga wiekszego wysitku logistycznego.
Rozwigzaniem bedg tu inicjatywy angazujgce
tylko wybranych nauczycieli. Duze placowki nie
zawsze czujg potrzebe wsparcia. Bogate zasoby
kadrowe, instytucjonalne, techniczne sprawiaja,
ze taka szkota czesto czuje sie samowystarczalna.
Warto jednak zwrocic uwage, ze kazda szkota ma
obowigzek wykorzystywac¢ zasoby swoje i srodo-
wiska na rzecz wzajemnego rozwoju. W kategorii
srodowiska powinny miescic¢ sie tez inne szkoty.
Mozliwos¢ podzielenia sie wiedzg, skorzystanie
Z rozwigzan stosowanych w innych placéwkach
wptyng na jakosc¢ pracy szkoty, bez wzgledu na
jej wielkos¢ i potozenie. W tym miejscu po raz
kolejny widac potrzebe organizowania i koordy-
nowania sieci wspotpracy i samoksztatcenia. We
wspomnianych wczesniej pilotazowych projek-
tach kompleksowego wspomagania szkot Osrodka
Rozwoju Edukacji aspekt wspotpracy byt takze
jednym z kluczowych.

Aby wspotpraca przynosita efekty, rozumiane jako
obopdlne korzysci partnerow, musi cho¢ w mini-
malnym stopniu zostac sformalizowana. Oburzg sie
przeciwnicy biurokracji (a ktdz jg lubi?!), ale trzeba
nakreslic obszary, cele i harmonogram podejmo-
wanych przedsiewziec. Trzeba przeciez dostoso-
wac dziatania do rytmu pracy co najmniej dwoch,

partnerstwo nie moze
polegac na okazjonalnych
kontaktach, zapraszaniu
na organizowane konkursy

czasem bardzo réznych placowek. Wszystko zalezy
od potrzeb i oczekiwan partnerow. Warto wyko-
rzystywac potencjat innych szkot, uczyc sie na ich
doswiadczeniach, dajagc w zamian wtasng prace.
Mozemy wiele sie od siebie czerpac — jako nauczy-
ciele, dyrektorzy, wychowawcy. Szkota to jedno
z najlepszych miejsc, aby
uczyc¢ wspotpracy i wtasciwie
jg ksztattowac. Trzeba tylko
poszukac nowych rozwigzan,
odpowiadajgcych naszym
potrzebom i mozliwosciom.
Zachecam do poszukiwan
w najblizszym otoczeniu
szkoty, wsrod sasiednich
placowek. Czasem po prostu,
wystarczy ,sie dogadac”. Warto tez wzigc sobie do
serca stowa poety:

Gdyby kazdy miat to samo
Nikt nikomu nie bytby potrzebny

ks. Jan Twardowski ,Sprawiedliwosc”
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Jak dla dobra ucznia wzmocnic
dialog nauczycieli z rodzicami?

Elzbieta Piotrowska-Gromniak, Zofia Grudzinska

Rodzice muszg sie poczuc prawdziwymi partnerami dyrektora i nauczycieli.
Wiec nie pytaj, co rodzice mogg dac szkole, spytaj, co szkota moze zrobic dla rodzicow,
by pozyskac ich jako partnerow w edukacji szkolnej dziecka.

Gdzie lezy przyczyna trudnych
relacji miedzy nauczycielami
i rodzicami?

Niskit poziom i zta jako$¢ komunikacji miedzy
nauczycielami i rodzicami w polskich szkotach
wynikajg z wielu przyczyn. Jedng z nich jest przy-
wigzywanie zbyt matej wagi do rozwijania i dosko-
nalenia kompetencji spotecznych, zaréwno nauczy-
cieli, jak i uczniow oraz rodzicow. Sprawdzianem
tych umiejetnosci jest zawsze poczatek roku szkol-
nego, kiedy to nauczyciele stajg przed nowym
wyzwaniem nawigzania relacji z rodzicami, ktorych
dzieci rozpoczynajg nauke w szkole. Co roku jest
to nowa i zwykle dosc roznorodna grupa rodzicow
i mozna zaktadac, ze wymaga wypracowania przez
nauczycieli szczegolnych, odpowiadajgcych na jej
potrzeby metod efektywnej komunikacji. Czesto
styszy sie w rozmowach z nauczycielami okreslenia:
Jrudnirodzice”, ,rodzice roszczeniowi” czy ,rodzice
przerzucajacy swoje obowigzki wychowawcze
na szkote i nauczycieli”. Rzeczywiscie trudno jest
przytozy¢ jedng miare do wszystkich rodzicow,
gdyz rodzice, tak jak wszyscy ludzie, sg rozni i jest
kwestig przypadku, jaka grupa rodzicow znajdzie
sie w danej klasie. Dodatkowa trudnosc polega

! Dzierzgowska |. Rodzice w Szkole, CODN, Warszawa 2001, s. 27.

Irena Dzierzgowska

na tym, ze nauczyciel spotyka sie na pierwszym
zebraniu nie z jednym, ale z duzg grupg rodzicow
i nie ma pojecia, jacy to ludzie i jakie majg wobec
niego oczekiwania. Nawigzanie dobrej relacji na
pierwszym spotkaniu jest ogromnym wyzwaniem
wymagajgcym sporych umiejetnosci, ale jesli sie
to uda, zwykle jest zaczatkiem dobrej wspotpracy.

Przygotowujac sie do pierwszego spotkania
z rodzicami warto mie¢ na uwadze, ze rodzice
tez przychodzg na zebranie w szkole z bagazem
wtasnych doswiadczen i lekodw szkolnych, ktore
mimo woli sie przypominaja, gdy przekraczajg prog
szkoty swoich dzieci. Majg oni tez szereg swoich
prywatnych problemow, z ktorymi roznie sobie
radza, dlatego zawsze tak bardzo im zalezy, zeby
szkota zapewniata im poczucie bezpieczenstwa, nie
oceniata ich kompetencji wychowawczych, a raczej
deklarowata pomoc w sytuacjach kryzysowych.
Prawdziwa empatia nauczyciela i deklaracja otwar-
tosci na wspotprace moze by¢ bardzo waznym
krokiem do porozumienia z rodzicami, zjednania
ich do wspotpracy i zaangazowania w srodowisku
szkolnym. Warto zawsze pamietac, ze rodzice maja
zalety i wady, tak jak kazdy, ale przychodzac do
szkoty, to wtasnie od nauczycieli oczekujg kompe-
tencji w budowaniu wspotpracy, tolerancji, cierpli-
wosci i wsparcia. Nie sg to wygorowane oczekiwa-



nia, gdyz to nauczyciel jest gospodarzem w szkole
i profesjonalistg i to od niego zalezy, jak zbuduje
swoje relacje z rodzicami.

W wyniku badania realizowanego przez IBE
w szkotach podstawowych w Polsce powstat
poradnik, ktory zawiera informacje o tym, jak
budowac¢ porozumienie, by szkoty staty bardziej
przyjazne, zarowno dla ucznidw, ich rodzicow, jak
i nauczycieli?.

Poradnik moze by¢ pomoca dla dyrektorow
i nauczycieli w budowaniu dobrych relacji z rodzi-
cami uczniow, nie daje jednak gotowych recept,
a jedynie pewne narzedzia, ktore odpowiednio
zmodyfikowane beda odpowiadaty na potrzeby
rodzicow i nauczycieli w danym srodowisku.
Kolejne poradniki, dla uczniow, rodzicow i nauczy-
cieli, ukazaty sie w maju 2015 roku w ramach
projektu systemowego Szkota Wspotpracy i beda
dostepne na stronie www.szkolawspolpracy.pl, co
pokazuje, ze temat komunikacji, budowania relacji
i wspOtpracy staje sie troskg wielu srodowisk zwig-
zanych z edukacja.

Wydaje sie, co potwierdzajg przywotane bada-
nia IBE, ze klimat wspotpracy w szkole tworzy sie
w oparciu o deklaracje checi i sume codziennych
wysitkow budujgcych porozumienie, a kluczem do
sukcesu i dobrg praktykg zwigzang z kontaktami
nauczycielii rodzicow ucznidéw jest miedzy innymi
dobre pozytywne nastawienie nauczyciela do
rodzicow, jego otwarta, przyjazna postawa, chec
dzielenia sie z rodzicami swojg wiedzg o uczniu,
a takze wystuchania ich pomystow, oczekiwan,
przemyslen. Mozna wiec powiedziec, ze to nic
szczegolnego, a jednoczesnie jest to jeden z warun-
kow tego, zeby relacje nauczycieli i rodzicow
w ogole miaty szanse sie rozwingc. Suma takich
,zwyktych” dziatari tworzy dobry klimat dla rodzi-
cow w szkole®.

2 Hernik K., Malinowska K. Jak skutecznie wspdtpracowac i komuni-
kowac sie z rodzicami i spotecznoscig lokalng. Poradnik dla nauczy-
cieli i dyrektorow, IBE, 2015, s. 13.
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Od szkoty dominacji
do szkoty dialogu

Powszechnie wiadomo, ze stowa stuzg nie
tylko do przekazywania informacji, ale sg rowniez
nosnikiem emocji w komunikacji z ludzmi. Wtasnie
szczegolnie ze wzgledu na swaoj tadunek emocjo-
nalny mogg stuzyc¢ zarowno do budowania dobrych
relacji i przyjaznego oddziatywania na rozmowcow,
jak i stac sie narzedziem wywierania presji, manipu-
lacji czy wrecz przemocy stownej. Za pomocg stow
mozna wzmochi¢ lub obnizy¢ poczucie wtasnej
wartoscii dotyczy to zarowno dzieci, jak i dorostych.
Dlatego uwazamy, ze nalezy wiecej uwagi poswie-
Ci¢ rozwijaniu kompetencji spotecznych w szkole.
Komunikacja i dobre relacje miedzy nauczycielami,
uczniami i rodzicami majg kluczowe znaczenie
dla budowania nowoczesnej wspolnoty szkolnej,
spotecznosci uczacej sie czy, myslac perspekty-
wicznie, dla budowania spoteczenstwa obywatel-
skiego i demokratycznego panstwa.

W szkole dominacji, ktora juz bezpowrotnie
nalezy do przesztosci, jednym z podstawowych
zatozen byto przekonanie, ze dziecko mozna
dowolnie modelowac wedtug scisle okreslonych
celéw. Aktywnosc cztowieka, autonomia, rozwdj
osobowosci czy samorealizacja to kategorie
niemieszczgce sie w owczesnym jezyku peda-
gogiki. Wychowanie byto swiadomym procesem,
zespotem oddziatywan warunkowanych nie przez
wymogi materiatu, lecz przez stawiane mu cele”.

Wspotczesna szkota ma by¢ nowoczesng
wspolnotg uczacy sie, stawiajgcg na wspotprace
zespotowga, rozwijanie umiejetnosci spotecz-
nych i prace opartg na mocnych stronach ucznia,
przy scistej wspotpracy z rodzicami i otoczeniem
szkoty. Ma stac sie czescig srodowiska lokalnego
i by¢ z nim w ciggtej interakcji oraz odpowiadac
na jego potrzeby. W nowoczesnej szkole zmienia
sie tez rola nauczyciela, ktory z osoby transmitujg-
cej wiedze staje sie rodzajem mentora czy coacha
wspierajgcego rozwaoj ucznia i stwarzajgcego mu
przyjazne srodowisko dla rozwoju, z wtgczaniem
0sob dla ucznia znaczgcych. Zmienia sie rowniez
jezyk komunikacji, gdyz nauczyciel przestaje byc¢

4 Kosiorek M. Pedagogika autorytarna. Geneza, modele, przemiany,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2007, s.163



jedynym autorytetem, ktory ma dostep do wiedzy,
staje sie tym, ktéry pomaga te wiedze oceniac
i selekcjonowac, co zazwyczaj wymaga szerokiej
dyskusji nie tylko z uczniami, ale rowniez z ich
rodzicami, by przekonac ich do nowego podejscia
do uczenia sie i zjednywac jako partnerow zaanga-
zowanych w proces edukacji dzieci.

Dlatego najwyzszy czas odcigc¢ sie od modelu
szkoty z przesztosci i systematycznie wzmac-
nia¢ budowanie szkoty dialogu. Jest to wazne
i niezbedne w demokratycznym panstwie i wymaga
zupetnie nowego opisania zasad budowania relacji
w szkole. W dobie Internetu zarowno uczniowie, jak
i rodzice Swietnie znajg swoje prawa i obowigzki
i potrafig sie upominac o ich przestrzeganie. Jesli
nie nawigzemy z nimi dialogu, stale bedzie docho-
dzi¢ do konfliktow, agresji miedzy nauczycielami
i uczniami oraz nauczycielami i rodzicami, ktorzy
od dawna nie godzg sie na relacje oparte na strachu,
kontroli i powierzchownym ocenianiu ich kompe-
tencji. To wtasnie nauczyciele jako profesjonalisci
muszg doskonali¢ swoje umiejetnosci interperso-
nalne, by wypracowac jezyk wspotpracy w kontak-
tach nie tylko z uczniami, ale rowniez z ich rodzi-
cami i sprosta¢ wymaganiom panstwa zapisanym
m.in w Systemie Ewaluacji Oswiaty — Nadzor Peda-
gogiczny — Rodzice sg partnerami szkoty®.

Wieksze kompetencje nauczycieli w budowaniu
relacji przyniostyby pozytek wszystkim. Dzieci majg
wiele kompetencji, ale jednego nie mozna od nich
wymagac: nie sg w stanie brac na siebie odpowie-
dzialnosci za jakos¢ kontaktow z dorostymi®. Poniz-
sze przyktady ilustrujg, jakie szkody w relacjach
nauczycieli z rodzicami czyni jezyk dominacji, ciagle
jeszcze, mniej czy bardziej swiadomie, stosowany
przez nauczycieli. Wprowadzenie w jego migjsce
jezyka dialogu ma na celu pokazac, jak znaczgco
dialog zmienia relacje miedzy wspotrozmowcami
i zwieksza mozliwos¢ porozumienia sie.

> www.npseo.pl
& JuulJ. Kryzys szkoty. Co mozemy zrobi¢ dla uczniow, nauczycieli
i rodzicow? MIND, Podkowa Lesna 2014, s. 36.

Wzory szkolnej komunikacji
nauczyciele — rodzice, czyli jak
zamieni¢ jezyk dominacji na jezyk
dialogu?’

Szkota to teren, na ktorym spotykaja sie nie tylko
nauczyciele i uczniowie. Waznym, choc nie zawsze
obecnym fizycznie partnerem relacji szkolnych sg
rodzice. Ale czy jakosc ich kontaktow z nauczycie-
lami jest zrodtem pozytywnych doznan i korzyst-
nych dziatan na rzecz dziecka, czy tez skutkuje
narastaniem szkolnych problemow i zaognia nega-
tywne emocje u wszystkich uczestnikéw szkolnego
teatrum?

Zajrzyjmy do niego, przyjrzyjmy sie kilku ,zwyczaj-
nym” epizodom.

Sytuacja 1.

Wariant 1.

Korytarz szkolny, przerwa. Przed drzwiami pokoju
nauczycielskiego stoi kobieta w srednim wieku
i nieco mtodszy mezczyzna.

Pani B: Dzieri dobry. Jestem mamg Ewy i chcia-
tabym porozmawiac.

Nauczyciel: Ale... Ewa nie ma problemow z nauka.
Po co wiec Pani przyszta?

Pani B: Chciatam Pana poznac. Lubie znac
nauczycieli, ktorzy ucza mojg corke.

Nauczyciel: Naprawde? | ze wszystkimi chodzi
sie pani zapoznac?

Pani B: Tak. Dziwi to pana?

Nauczyciel: Jeszcze nie spotkatem takiego
rodzica. Zawsze przychodzg, gdy sg problemy.

Wariant 2.

Pani B wychodzi ze szkoty. Mysli sobie: Najwy-
raZniej czut sie niewygodnie i nie bardzo wiedziat, jak
ma sie zachowac i o czym ze mng rozmawiac. A ja
mam po prostu zwyczaj poznac wszystkich nauczy-
cieli Ewy na kazdym etapie edukacji...

7 Materiaty zebrane przez Stowarzyszenie Rodzice w Edukagcji
w projekcie ,doWIADOWKI, czyli wszystko, co chcielibyécie wiedzie¢
o szkole, a boicie sie zapytac”. Wiecej o projekcie na www.rodzicewe-
dukacji.pl/projekty/doWiadowki



Wariant 3.

Nauczyciel siedzi w pokoju nauczycielskim.
Patrzy przez okno, widzi oddalajgca sie panig B. Mysli
sobie: Taka dziwna wizyta, sam nie wiem, co o tym
myslec. Zeby porozmawiac o czyms konkretnym, to
Jjest moj obowigzek, owszem. Ale tak, to po prostu
zajeta mi przerwe. Zawsze, jak widze rodzica, to sie
spinam, bo pewnie bedzie trudna przepychanka. Ale
tak przychodzic tylko sie poznac? Hm...

Albo mysli sobie co innego: Zaskoczyta mnie, fakt.
Przeciez to pierwszy raz w mojej karierze nauczy-
cielskiej, zeby rodzic po prostu chciat mnie poznac.
Szkoda, ze nie znalaztem sie w tej sytuacji inaczej,
lepiej. Postaram sie zrehabilitowac. To by byto
naprawde cudownie nawigzac z rodzicem kontakt
Jjak cztowiek z cztowiekiem...

Nie wiemy, czy ten konkretny nauczyciel i ta
konkretna mama nawigzali w koncu porozumienie.
Mozemy sobie sprobowac wyobrazic ich uczucia,
zaproponowac interpretacje ich zachowan i na tej
podstawie naszkicowac spodziewany cigg dalszy i spro-
bowac odpowiedzie¢ na pytanie: czy dojdzie do dialogu,
czy do zatamania komunikacji? Mozemy tez zapropo-
nowac alternatywny przebieg opisywanej sytuacji.

Przytoczony przyktad jest pewnym wyjagtkiem,
gdyz zgodnie ze stowami nauczyciela rodzice poja-
wiajg sie w szkole, czy to z wtasnegj inicjatywy, czy
wezwani do tej wizyty, jesli chodzi o jakies$ trudno-
sci. Dziecko sie nie uczy... sprawia problemy wycho-
wawcze... ucieka z lekcji... jest matomowne... jest zbyt
gadatliwe... mozna tak mnozy¢ w nieskornczonosc.
Albo: czemu moje dziecko przynosi same jedynki...
mowi, ze nie odrabia lekcji, bo za trudne sg te zadania...
czemu tyle tych klasowek... koledzy go wysmiewajq...

Nie dziwota wiec, ze nauczyciela ,zatkato”. Byc
moze poczut sie zagrozony? (Po co ona chce sie ze
mng zapoznawac, jaki numer mi wytnie?). Bardzo
tez mozliwe, ze potraktowat inicjatywe matki jako
strate czasu, ktorego i tak jest za mato na wszyst-
kie zasadne i bezzasadne obowigzki pedagogiczne.
(Przerwe mam przeciez po to, zeby wypoczac
i przygotowac sie do nastepnej lekcji).

Matka z kolei wyszta z poczuciem rozczarowania.
(Potraktowat mnie jak intruza, a przeciez mam prawo

odwiedzac szkote, w ktorej moje dziecko spedza
potowe swojego dnia). Bytoby catkiem naturalne,
gdyby odczuwata wrogos¢ wobec kogos, kto zlekce-
wazyt jej dobre intencje. Niestychanie cenne, warte,
aby je docenic i na nich budowac dobrg relacje.

Inna sprawa, ze wtasnie ta nietypowosc¢ spowo-
dowata zatamanie dialogu poprzez brak symetrii
(intencje obu rozmowcow powinny sie uzupetniac).
Nauczyciel byt zaskoczony i potrzebowat nieco
czasu, by sie przestawi¢ na nowy sposob relacji.
Matka zas oczekiwata natychmiastowego pozy-
tywnego odzewu i niezbyt entuzjastyczng reakcje
nauczyciela przyjeta jako odrzucenie.

Wyobrazmy sobie rzeczywistosc¢ szkolng pozba-
wiong wzajemnej podejrzliwosci i postawy anty-
cypujgcej agresje drugiej strony ,dialogu” (a moze
lepiej nazwac te relacje potyczka lub przepychanka?).
Gdyby nauczyciel miat wczesniej podobne doswiad-
czenia... gdyby pani B. przewidziata, ze charakter jej
wizyty wywota zdziwienie...

Wariant 1 ,od nowa” (Resetujemy gre! Wprowa-
dzimy zmiany niewielkie, ale kluczowe).

Korytarz szkolny, przerwa. Przed drzwiami pokoju
nauczycielskiego stoi kobieta w srednim wieku
i nieco mtodszy mezczyzna.

Pani B: Dzieri dobry. Jestem mamg Ewy i chcia-
tabym porozmawiac.

Nauczyciel: Ale... Ewa nie ma problemow z nauka.
Oczywiscie zawsze chetnie rozmawiam z rodzicami
moich uczniow, ale naprawde nie wiem, po co Pani
przyszta.

Pani B: Chciatam Pana poznac. Lubie znac
nauczycieli, ktorzy ucza mojg corke. Rozumiem,
Ze to moze byc dla Pana zaskakujace. Przewaznie
uwazamy, ze brak czasu na zwyczajne poznanie sie.
Mam nadzieje, ze Pan tak nie mysli.

Nauczyciel: Naprawde? | ze wszystkimi chodzi sie
pani zapoznac? Wtasciwie to bardzo mite (usmiecha
sie. Pani B. odwzajemnia usmiech).

Pani B: Tak. Dziwi to pana? (w poprzedniej odsto-
nie te stowa pobrzmiewaty sarkazmem i pretensja,
teraz sg wypowiadane naturalnym pytajgcym tonem).

Nauczyciel: (zamiast moéwic ironicznie i cynicz-
nie, jak w poprzedniej odstonie, méwi tonem auten-
tycznego podziwu): Jeszcze nie spotkatem takiego



rodzica. Zawsze przychodzg, gdy sg problemy.
Wie pani, szkoda, ze nie mam wiecej czasu, zaraz
konczy sie przerwa, ale moze umowimy sie na
dalszg rozmowe...

Whioski

Pierwsza zmiana w dialogu zaszta po stronie
nauczyciela. Jest to zgodne ze stusznym oczekiwa-
niem, by to przede wszystkim nauczyciele posiadali
umiejetnosc budowania komunikacji, nawet z rodzi-
cem roszczeniowym, agresywnym czy obojetnym.
Rzecz jasna nauczyciel ma prawo oczekiwac i wyma-
gac od rodzica zachowania elementarnych form
przyjetych w stosunkach spotecznych i otwarcie
zaprotestowac, gdy spotyka sie np. z wyzwiskami czy
probami zastraszania. Naturalnie nie trzeba dodawac,
ze rodzic ma te same prawa. Ale to nauczyciel jest
profesjonalistg i w jego zawod wpisane jest budo-
wanie ptaszczyzny komunikacji zardowno z uczniami,
jak i z rodzicami. Sytuacje grozgcg konfliktem moze
rozbroic¢ te kilka zwyktych stow: zapewnienie, ze
nauczyciel jest gotow na dialog.

Rodzic ze swojej strony nie musi by¢ ,specjalista
od komunikacji®, ale dobrze jest pamietac, ze nauczy-
ciel tez moze czego$ nie rozumiec. Z jakakolwiek
sprawg przychodzi rodzic do szkoty, ma tym wieksze
szanse na nawigzanie dialogu, im doktadniej wyrazi
swoje oczekiwania czy intencje. Poza tym obie strony
odniosg korzysci, jesli w poczatkowej fazie rozmowy
wyrazg przekonanie, ze rozmowca ,tez chce dobrze”.
Jak widzimy — dwie wtasciwe reakcje sprawity, ze
nastgpito nawigzanie porozumienia i to opartego na
niewymuszonej obustronnej zyczliwosci.

Sytuacja 2

Pani F przyszta do nauczycielki matematyki, gdyz
jej syn, ktory bardzo lubit matematyke, stracit nig
zainteresowanie. Chciata uzyska¢ od nauczycielki
pomoc w wyjasnieniu, co sie dzieje i porade, jak
moze pomaoc.

Nauczycielka (zaskoczona): Jak to pomdc? Prze-
cliez syn catg lekcje patrzy w okno i jest nieobecny.
Prosze mu kazac uwazac na lekcji.

Pani F: A zastanawiata sie pani, dlaczego on nie
uwaza?

Nauczycielka: Nie wiem. On manifestuje, ze nie
lubi matematyki.

Pani F (probuje dalej): W domu odrabia lekcje
i wiem, ze sie zgtasza, ale pani go nie pyta. Dlaczego?

Nauczycielka: No... zgtasza sie czasem, ale prze-
ciez nie moge wszystkich pytac, bo nie ma na to
wszystko czasu.

Pani F: No, ale jak pani ocenia prace syna? Jakie
sg jego mocne strony?

Nauczycielka (najwyrazniej zdenerwowana): No
nie wiem! Przeciez mam 30 osob w klasie, to mysli
pani, ze moge kazdego poznac?

To typowy przyktad prezentujgcy ze strony
nauczyciela brak umiejetnosci budowania koalicji
z rodzicem. Ciekawe, ze przewaznie nauczyciele
doskonale zdajg sobie sprawe, ze sami nic nie
zdziatajg. Zagrozeniem i utrapieniem nauczyciela
nie jest rodzic, ktéry przychodzi porozmawiac,
chocby prezentowat postawe z punktu widzenia
tegoz nauczyciela ,dysfunkcyjng” (na przyktad broni
dziecka za wszelkg cene, uprawia ,spychologie”
odpowiedzialnosciitp.). Skoro przyszedtirozmawia,
to jest szansa na zbudowanie pomostu.

Waznym elementem w takich rozmowach jest
pewien stopien szczerosci, szczegolnie w przyzna-
waniu sie, ze sie czegos nie wie. Tam, gdzie nauczy-
ciel zastania swojg ignorancje atakiem, wywotuje
jedynie reakcje kontrataku i od tej pory rozmowa
zamienia sie w przepychanke stowng. Kiedy rodzic
mowi, ze szuka wyjasnienia niepokojgcych go
zachowan czy braku sukcesu szkolnego swojego
dziecka, nauczyciel ma prawo przyznac, ze tego
wyjasnienia nie zna; ale jednoczesnie powinien
okazac rodzicowi gotowosc¢ do wspolnych poszu-
kiwan. Na poczatku prezentowanej wyzej rozmowy
mogtyby wiec pasc ze strony nauczycielki stowa:
rozumiem, ze chce pani znalez¢ wyjasnienie; sama
sie tez zastanawiam, co sie dzieje z Jasiem, moze
razem dojdziemy do jakich$ wnioskow?

To pozornie takie proste — szukac nie przeciw-
nika, ale koalicjanta. Skoro rodzic mowi, ze chce
pomaoc, madry nauczyciel uwierzy i wejdzie w taka
relacje. Nawet jesli nie wierzy, majgc za sobg wiele
lat niedobrych doswiadczen; nawet jesli w duchu
mysli sobie: kolejna manipulacja, a chodzi tylko
o to, zebym poprawit stopien i nie wymagat, warto
podjac gre i uznac deklaracje rodzica za prawdziwe.
To zobowigzuje drugg strone... i stopniowo nawet



z manipulujgcego rodzica moze sie wytoni¢ auten-
tyczny sojusznik.

Kolejny problem, jaki sie pojawit w przytoczo-
nej rozmowie, to mechanizm obronny widoczny
w reakcjach nauczycielki. Tam, gdzie czuje ona
swoje niedociggniecia, zbywa matke zdawkowym
sloganem o braku czasu. Pamietamy, ze z takim
samym zachowaniem mieliSmy do czynienia
podczas pierwszej rozmowy (stowa ,po co Pani
przyszta?” sugerujg wyrzut ,marnuje Pani maj
czas"). To prawda, ze nauczyciele czesto czuja,
iz powinni poszczegodlnym uczniom poswiecac
wiecej czasu, ale nie jest to mozliwe, gdy klasa jest
zbyt liczna. Sztuka polega jednak na tym, by czas
umiejetnie dawkowac. A jesli rodzic zwraca uwage,
ze jego (i dziecka) zdaniem tego czasu dostaje sie
jego pociesze zbyt mato, nauczyciel ma obowig-
zek odpowiedzie¢ na ten zarzut, co niekoniecz-
nie oznacza automatyczne ,przyznanie sie do
winy”. Wystarczy — na poczatek — zadeklarowac,
ze w przysztosci postara sie czesciej dostrzec, ze
dziecko sie zgtasza do odpowiedzi. To jest jedno-
znaczne z pokazaniem najwazniejszego elementu
budujgcego porozumienie: gotowosci do stuchania.

Sytuacja 3.

Wariant 1.

Na poczatku czerwca nauczyciel dzwoni do
matki ucznia, ktory jest zagrozony poprawka.

Nauczyciel: Musze ostrzec, ze Maciej najprawdo-
podobniej bedzie miat poprawke. Nie zgtosit sie na
sprawdzian ,ostatniej szansy”, a poprzednio, przeciez
pani wie, ze wstawitem zagrozenie.

Matka: No nie wiem... nie bytam na wywiaddwce...

Nauczyciel: A to juz pani problem, nie mdj.
Od dwoch tygodni jest jedynka w dzienniku. Od
poczatku roku nie pracowat. Nawet ksigzki nie miat!

Matka: Ale Maciej sie bardzo boi... a ksigzke mu
kupie...

Nauczyciel: MOgt sie wczesniej wzigc do roboty,
to by sie teraz nie musiat bac.

Matka: Pan bardzo krzyczy. Ja przeniose Macieja
do innegj klasy.

Nauczyciel: Doskonale! Prosze to zrobic.

Wzburzona matka zgtasza sie do dyrekgcji. Poczat-
kowo zamierza przeniesc¢ syna do rownolegtej klasy,

ale po rozmowie z wychowawcg dyrektorka posta-
nawia, ze to nauczyciel bedzie w przysztym roku
uczyt inny oddziat. We wrzesniu nastepuje jednak
zwrot akcji: pozostali rodzice i uczniowie stajg po
stronie nauczyciela i zadajg, by zostat przywrocony.
Przyznajg, ze matka Macieja jest powszechnie znana
z pobtazania swojemu synowi, ktory korzysta z jej
zaslepienia. Tak czy inaczej, zapowiada si€ zaognie-
nie konfliktu. Tymczasem okazuje sie, ze nauczyciel
przejmuje inicjatywe i zaraz po przywroceniu go do
nauczania w tej klasie nawigzuje kontakt z matka.

Wariant 2.

Koniec wrzesnia. Maciej kolejny raz przyszedt na
lekcje nieprzygotowany. Nauczyciel na nastepnej
przerwie dzwoni do matki.

Nauczyciel: Rozumiem, ze moze pani sie Zle
czuc, gdy sie okazato, ze jednak bede uczyc Macigja.
Ja ze swojej strony chce panig przeprosic za ton
tamtej mojej rozmowy z panig. Miatem niby racje, ale
zachowatem sie niestosownie. Jednak zalezy mi, by
Maciej czut sie dobrze na moich lekcjach, a to bedzie
niemozliwe, jesli nie postara sie cho¢ minimalnie
pracowac. Tylko w tym nadzieja, ze pani pomoze
i wspdlnie bedziemy czuwac, zeby lepiej sie starat.

Matka: Wie pan, ja juz rozmawiatam z Maciejem,
ze ma sie wzigc do roboty. Tylko on sie jeszcze boi.
Niech pan da mu troche czasu! Do Macieja czasem
trzeba cierpliwosci.

Nauczyciel: Przyrzekam, ze zachowam spokoj,
ale nie wycofuje sie z tego, ze ma odrabiac lekcje.
Jesli sprobuje i czegos nie zrozumie, to jasne, ze nie
zrobi zadania, ale na lekcji zgtosi, gdzie miat trudno-
sci. | z catg klasg je przerobimy. Wtedy bede bardzo
zadowolony, bo to dopiero jest prawdziwa nauka.

Matka: Ja tego przypilnuje...

To dobry przyktad szczesliwego zwrotu w jakosci
komunikacji. Nauczyciel przemyslat epizod sprzed
wakacji i nie waha sie przeprosi¢ za zachowanie,
ktore uznat za niestosowne. Matka tez odbyta
kilka rozmow z innymi rodzicami i dowiedziata sie,
ze nauczyciel konsekwentnie oczekuje ze strony
uczniow podejmowania pracy — ale nie karze ich
za btedy czy niezrozumienie tematu. Obie strony
sg gotowe na otwarty dialog. Obie strony jasno
stawiajg sprawe, wyrazajg swoje oczekiwania.



Sytuacja 4.
Minidialog na wywiadowce.

Ojciec: Przyszedtem zapytac o Jole. Jak sie z nig
sprawy majg?

Nauczycielka (z widocznym i podkreslanym
wzburzeniem): No prosze pana! Przeciez ona NIC
nie rozumie!

Nieszczesny ojciec skarzy sie potem swojemu
koledze (ktory, nawiasem mowigc, jest nauczycie-
lem): Wiesz, zatkato mnie, a teraz zatuje, bo gdybym
nie stracit orientacji, tobym jej tak odpowiedziat:
No, prosze pani! | co zamierza PANI z tym zrobi¢?

Warunkiem nawigzania dialogu jest obustronna
uczciwosc. Fundamentalnym elementem uczciwo-
Scijest zas rozeznanie odpowiedzialnosci. Wydawa-
toby sie, ze to dosc¢ klarowny podziat: nauczyciel jest
odpowiedzialny za podjecie prob — nie jednej, lecz
wielu — wyttumaczenia materiatu; jest tez odpo-
wiedzialny za zalecenie dziatan takich, by dziecko
miato szanse doskonali¢ nabyte na lekcjach umie-
jetnoscii utrwalic wiedze — innymi stowy, zadaniem
nauczyciela jest zadanie takiej pracy domowej, by
stuzyta z pozytkiem, ale nie obcigzata nadmiernie
mozliwosci dziecka. Z kolei rodzic jest odpowie-
dzialny za monitorowanie pracy dziecka w domu;
za zgtaszanie nauczycielowi, jesli okazuje sie, ze
praca domowa jest zbyt obszerna lub zbyt trudna.
Uczciwosc¢ nauczyciela lezy w przyznaniu, ze jesli
dziecko nie rozumie, to jest jego — nauczyciela -
problem. Uczciwos¢ rodzica lezy w przyznaniu, ze
jesli dziecko w ogodle nie podejmuje proby pracy
w domu, to nie mozna oczekiwac, by odnosito
sukcesy w nauce (chyba ze jest bardzo zdolne).

W przytoczonej scence na bardzo uzasadnione
i potrzebne pytanie rodzica nauczycielka reaguje
przerzuceniem odpowiedzialnosci. Takie naruszenie
podstawowych zasad komunikacji na dobrg sprawe
blokuje mozliwos¢ dalszego dialogu. Jak ma odpo-
wiedzie¢ rodzic? Mozna oczywiscie zareagowac
ironiczng odzywka. Ale wtasciwe bedzie zawsze jasne
postawienie sprawy, ktore nie zostawia nauczycie-
lowi ucieczki w usprawiedliwienia, ze ,z tym rodzi-
cem trudno sie porozumiec, bo zawsze odpowiada
z przekgsem”. Mozna sobie wyobrazic taki cigg dalszy:

Ojciec: To mnie bardzo martwi, ze Jola nie rozu-
mie i dobrze, ze Pani to zauwazyta. Co teraz zrobimy?

Nauczycielka: No, jak to ,zrobimy“? To paristwa
rola, przypilnowac, zeby odrabiata lekcje.

Ojciec (zachowuje cierpliwosc): Obiecuje, ze
bedziemy tego pilnowac. Czy pani wyjasni Joli jesz-
cze raz to, czego nie rozumie, zeby mogta te prace
domowe odrabiac?

Nauczycielka (nieco zbita z tropu): Tylko my juz
z programem poszlismy dalej...

Ojciec (zarliwie): Rozumiem, ale bez pani pomocy
Jjestesmy zgubieni! Ja przeciez tego juz kompletnie
nie pamietam. Liczymy na to, ze znajdzie Pani czas
na matg powtorke.

W tym wypadku rodzic zademonstrowat spore
umiejetnosci komunikacyjne. Czemu nie? Lepiej —
dla dobra dziecka — nie wdawac sie w matostkowe
dywagacje typu ,ja nie musze umiec sie dogadac,
to ich sprawa’. Owszem, nauczyciele powinni to
umiec, ale jesli im zbywa w tym biegtosci, niechze
sie uczg od rodzicow. Otwartosci, uczciwosci
W precyzyjnym wyrazaniu oczekiwan.

Nieco wstyd, ze trzeba wsrod koniecznych atry-
butéw dialogu wymienic elementarng uprzejmosc,
ktorej zabrakto w kolejnym epizodzie.

Sytuacja 5.

Rodzic relacjonuje informacje odnoszace sie do
osiggniec¢ uczniow, udzielane przez przedstawicieli
szkoty: ustyszelismy od wicedyrektorki, ze siedem-
nastu uczniow na trzydziestu jest zagrozonych i ze
wynika to z mozliwosci naszych dzieci. Z kolei na
spotkaniu rady rodzicéw ujawniono zte wyniki prob-
nych testow gimnazjalnych i tym razem to dyrektorka
skwitowata, ze przyczyng tego sg ,mozliwosci inte-
lektualne dzieci”.

Odczucia rodzica: do takiej argumentacji dyrek-
cji nie umiem sie odnie$s¢ — bo jak my, rodzice,
mozemy chcie¢ od nauczyciela, aby nie tylko uczyt,
ale nauczyt, jesli styszymy, ze mamy ,gtupie” dzieci?

Ponownie mamy do czynienia z mechanizmem
obronnym typu: najlepszg obrong jest atak. Skoro sg
zte wyniki, nalezy upatrywac winy w poziomie inteli-
gencji dzieci. Wydaje sie, ze to zamkniecie szansy na
dialog. Ale paradoksalnie, mozna w takiej sytuacji nie



przestawac¢ zadawac pytan. Doskonatym przykta-
dem tej metody jest tzw. dialog sokratejski, w ktorym
drugiej stronie dialogu zadawane sg pytania, prowa-
dzace do otwarcia pewnej nowej sciezki przemyslen.
Pytamy wiec, jakie s dowody na niewydolnosc inte-
lektualng dzieci; jakie moga byc inne wyjasnienia; jakie
moga byc¢ rozwigzania zaistniatej sytuacji, zarowno te
.czarne’, jak i ,najbardziej optymistyczne” i jakie moga
byc konsekwencje kazdego z nich; nalezy tez zgtebic
kwestie, do jakiego stopnia dyrekcja czy nauczyciele
faktycznie wierzg w podawane wyjasnienia ztych
wynikow, by wreszcie dojs¢ do pytania ,co mozemy
w tej sytuacji zrobic?”. Metoda dialogu sokratejskiego
aktywizuje drugg strone do przemyslen i prowadzi do
ostabienia mechanizmoéw obronnych. W rezultacie
czesto wytaniaja sie ,spontanicznie” cudowne rozwig-
zania, ktorych przedtem nikt nie dostrzegat.

Rzeczywistos$¢ nie jest jednostajnie czarna.
Cate szczescie, ze zdarzajg sie przyktady dobrego
dialogu nauczyciela z rodzicami, z ktorych mozna
czerpac inspiracje i optymizm.

Sytuacja 6.
W nowej szkole nic specjalnego — mowisz i masz.

Bardzo to trafne sformutowanie. W rzeczy samej,
idealna szkota, to taka, w ktorej rodzic mowi i otrzy-
muje to, czego oczekuje. Niekoniecznie oznacza to
natychmiastowe zaspokajanie kazdej potrzeby, bo
moze byc¢ to szkodliwe czy nierealne. Natomiast
oznacza to wystuchanie i rozwazenie.

Matka do dyrektorki: Corce jest przykro, ze kole-
zanka namawia drugg, zeby z corkg nie rozmawiata.

Dyrektorka: Dzis porozmawiam sama, a jutro
sprawg zajmie sie pedagog.

Efekt: sytuacja wyjasniona, naprawiona w dwa dni.

Na koniec przyktad informacji zwrotnej, ktora
jest owocem obserwacji, ale ktorej sformutowanie
i przekazanie nie zajeto nauczycielce wiele owego
tak cennego czasu:

Wychowawczyni do rodzicéw: To zdolne dzie-
cko, szybko czyta, liczy w pamieci, ale ciggle o czyms
zapomina, najczesciej brak nozyczek, kleju etc.,
rozktada zajecia catej klasie. Prosze skonsultowac
sie z psychologiem.

Rodzic, relacjonujacy te wypowiedz nauczycielki,
nie reaguje obronnie, chociaz nie styszy samych
pozytywow. Jak to mozliwe? Otéz madry nauczy-
ciel wie, ze rodzic najczesciej nie oczekuje nic przy-
jemnego po spotkaniu z nauczycielem, szczegolnie,
jesli zostat na nie wezwany. A wiedzac to, potrafi
zadbac od samego poczatku o stworzenie spokoj-
nej atmosfery. Przede wszystkim nalezy bezwarun-
kowo zarezerwowac czas na takie spotkanie zamiast
przekazywac przykre informacje w dziesieciominu-
towej przerwie miedzy lekcjami. Poza tym trzeba
pamietac o tym, zeby czes¢ przekazu byta pozy-
tywna (i najlepiej od tego zaczgc). Potem mozna
rzeczowo poinformowac o kwestiach niepokoja-
cych, a najlepiej z gory miec¢ przygotowang jakas
propozycje dziatania dla rodzica. Z drugiej strony,
dobrze jest wzig¢ pod uwage ewentualnosc, ze
rodzic sam wystapi z jakims planem dziatania i nie
dyskwalifikowac go z gory, z pozycji ,eksperta”, bo
najwiekszym ekspertem dziecka jest ono samo,
a drugim z kolei — jego rodzice.

Opisane przyktady krotkich rozmow z rodzi-
cami i ich przemodelowanie na potrzeby artykutu
dokonane przez autorke pokazujg, jak niewielkiego
wysitku i zmiany nastawienia ze strony nauczy-
ciela potrzeba, zeby zamiast zaostrzenia konfliktu
z rodzicem doprowadzi¢ do ztagodzenia sytuacji
i zainicjowania wspotpracy. Wydaje sie, ze bardzo
pomocna dla kazdego nauczyciela bytaby elemen-
tarna wiedza dotyczgca zasad komunikacji.

Obok niezbednych kompetencji akademickich
nauczyciele potrzebujg dzisiaj umiejetnosci prowa-
dzenia dialogu — czy to indywidualnie, czy w grupie

— zrodzicami, uczniami i kolegami. Niestety, nikt ich
tego na studiach nie uczy?®.

~J€zyk osobisty” w szkole
rekomendowany przez
Jaspera Juula

Jasper Juul w swojej ksigzce pt. ,Kryzys szkoty™
uwaza, ze jedng z najpowazniejszych przyczyn
kryzysu, w jakim znalazty sie europejskie szkoty,
jest zahamowanie ich rozwoju i niespetnianie

8 Juul J. Kryzys szkoty. Co mozemy zrobic dla uczniéw, nauczycieli
i rodzicow? Op. cit,, s. 44.
°  Ibidem



oczekiwan nowoczesnego szybko rozwijaja-
cego sie spoteczenstwa. Swiat nie potrzebuje juz
pracownikow sprawnie wykonujgcych polece-
nia, ale silnych, kreatywnych oséb, ktére potra-
fig myslec¢ i samodzielnie podejmowac niestan-
dardowe decyzje. Szkota natomiast, zaniedbujac
kompetencje spoteczne, rozwijanie kreatywnosci
i samodzielnego myslenia, ciggle koncentruje sie
na wpajaniu i egzekwowaniu wiedzy oraz ocenia-
niu stopnia jej opanowania za pomocg nikomu
niepotrzebnych testow. Szkoty ponoszg odpowie-
dzialnosc za spoteczny i osobisty rozwoj uczniow
i majg w rownym jak rodzice stopniu wptyw na ich
wychowanie — twierdzi Jasper Juul.

Rodzice majg jeszcze dodatkowg role: sg dla
swoich dzieci wsparciem i przewodnikiem i wiele
z tego, co kreuja rodzice (wnioski z pracy terapeu-
tycznej K. Juula) jest duzo bardziej tworcze niz to,
co dzieje sie w szkotach.

Gdziekolwiek jestem, zauwazam, ze rodzice
znacznie wyprzedzajg nauczycieli, pedagogow
i psychologow, jesli chodzi o kreatywne podejscie
do dzieci i poczucie odpowiedzialnosci. Ci ostatni
majg dostep do najnowszych osiggniec nauki, wiec
powinni towarzyszyc rodzicom na tej drodze.

J. Juuluwaza, ze dla zmiany paradygmatu szkoty
konieczne jest zbudowanie rownorzednej wspot-
pracy szkoty z rodzicami. Aby to sie udato, rodzice
muszg nawigzac staty dialog ze swoimi dziec¢mi
i zdobyc¢ tez pewne kompetencje w rozmowach
z nauczycielami. Wiedzac, ze nauczyciele sie ich
obawiajg, w rozmowach z nimi powinni podkre-
slac swoje dobre intencje pozbawione krytyki czy
zarzutdw, raczej deklarowac¢ chec nawigzania
konstruktywnego dialogu. Natomiast, by kompe-
tentnie rozmawia¢ o sprawach swojego dziecka,
powinni poprzedzac kazde spotkanie z nauczycie-
lami rzetelnym dialogiem z dzieckiem, by wiedziec
doktadnie, co dziato sie w szkole.

Dzieci oczekujg od rodzicow wsparcia i lojalno-
sci, gdy pojawiajg sie problemy w szkole, dlatego
bardzo wazne jest, by rodzice zawsze stali po stro-
nie dziecka i probowali zrozumiec przyczyny jego

10 Op. cit,, s. 20.

trudnosci, bo dzieci z reguty bardzo dobrze wiedzg,
dlaczego cos im sie nie udaje albo cos im prze-
szkadza, tylko nikt ich o to nie pyta*. Dorosli majg
na wszystko gotowe definicje, ktérych naduzywaja,
oceniajgc dzieci (len, gtupi), dlatego tak wazne jest
zastgpienie jezyka oceniania i etykietowania jezy-
kiem, ktory utatwi nawigzanie prawdziwego dialogu.
Potwierdzajg to cytowane scenariusze rozmow
nauczycieli z rodzicami.

Wtasnie dlatego sprawg wielkiej wagi w rela-
c¢jach z dziecmi jest nauczenie sie jezyka osobistego,
w ktorym mowi sie o sobie, opisuje wtasny stosunek
do roznych zdarzeri i wyraza wtasne preferencje —
a nie ocenia czy diagnozuje innych.

Tylko wowczas dialog rodzica z nauczycie-
lem, ucznia z nauczycielem, dziecka z rodzicem
i nauczyciela z rodzicem pomoze dziecku a nie
spowoduje wywierania na nie wiekszej presji, ktora
zniecheci je do podejmowania wszelkich wyzwan
w szkole.

Szkota, jakiej potrzebujemy
to szkota wspétpracy,
dialogu i wspoétodpowiedzialnosci

W trosce o nasze dzieci jestesmy zobowigzani
myslec i odpowiedzialnie dziata¢ na rzecz szeroko
pojetego uspotecznienia polskiej szkoty, w ktorej
wszechobecng presje zastgpimy dialogiem i part-
nerskg wspotpracy. Dla osiggniecia trwatych efek-
tow konieczne jest zaangazowanie w te zmiane
wszystkich srodowisk tworzgcych spotecznosc
szkolng, zajac sie przeformutowaniem przestrzeni
szkolnej i nadaniem jej catkiem nowych znaczen.
Musimy RAZEM wypracowac nowg kulture szkoty,
wzrastajgcg na wewngtrzszkolnych stosunkach
miedzyludzkich, ktdora wtaczy srodowisko do
procesu podejmowania decyzji*®.

Szkota powinna stac sie miejscem nalezgcym
do szkolnej wspolnoty, miejscem, z ktdrego znikng
mury i granice miedzy tymi, ktorzy podporzadko-
wujg, a tymi, ktorzy muszg sie podporzgdkowac,
a zastapi je wspotpraca i dialog.

m Op.cit, s 41.
2 Op.cit, s. 42
3 Tuohy D. Dusza szkoty, PWN, Warszawa 2002, s. 35.



Bardzo duza role maja tu do odegrania rodzice.
Choc ciggle organizujg sie niejako obok szkoty, ale
majg coraz wiekszg site oddziatywania i wole zmian,
chocby z powodu braku akceptacji swojej zmargi-
nalizowanej roli, jakg narzuca im szkota. Rodzice
ze swoimi szerokimi kompetencjami i znajomoscia
rynku pracy mogg by¢ dla nauczycieli eksperckim
wsparciem i bezcennym tgcznikiem z realnym swia-
tem otaczajacym szkote.

Wsrod sojusznikow pojawia sie coraz wieksza
grupa nauczycieli, chocby sposrod tych, ktorzy
uczestniczyli w projekcie Szkota Wspotpracy.
Wielu z nich podjeto juz dziatania, by wprowadzic
do swoich szkoét trudng, bo ciggle obcg dla szkoty,
kulture dialogu. Dialogu, ktory: jest mozliwy tylko
wtedy, gdy grupa ludzi postrzega siebie nawzajem
Jako kolegow we wspdlnym dgzeniu do gtebszego
i jasniejszego rozumienia. (...) Postrzeganie innych
Jjako kolegow jest czyms zasadniczym dla uzyska-
nia pozytywnego tonu dialogu i ostabienia mozli-
wosci ranienia, ktorg niesie on ze sobg. Podczas
dialogu ludzie naprawde czujg, jakby cos budowali
— i rzeczywiscie budujg nowe, gtebsze wzajemne
rozumienie.

Kluczowg postacig jest dyrektor szkoty, wyste-
pujacy jako Swiadomy lider zmian, inspirujgcy
do dialogu, stwarzajgcy przestrzen, gdzie dialog
moze sie rozwijac, oraz wyraznie dajagcy wszyst-
kim podmiotom uczestniczagcym w dialogu
poczucie sprawczosci, czyli mozliwosc¢ dziatania.
W szeroko pojetym interesie dyrektora powinno
by¢ zapewnienie dobrego przeptywu informacji,
by nie dopuszczac¢ do rozwijania sie konfliktow
w szkole, a wszelkie problemy rozwigzywac poprzez
rozmowy. Otwartos¢ dyrektora oraz obdarzanie
zaufaniem i szacunkiem wszystkich cztonkow
szkolnej spotecznosci sg gwarantem zbudowania
prawdziwej szkoty dialogu?®.

Najwiekszym potencjatem sg oczywiscie ucznio-
wie, ktorych gtos i udziat w dialogu jest bezcenny.
To oni ze swojg otwartoscig, wrodzong ciekawos-

4 Senge PM. Pigta dyscyplina, Oficyna Ekonomiczna, Krakow 2006,
s. 275.

> Niepublikowane materiaty wypracowane na konferencji pt. ,Jak
zbudowac dobrg szkote?”, ktora odbyta sie w ramach projektu syste-
mowego ,Nadzor pedagogiczny - system ewaluacji oswiaty” w marcu
2015 r. w Zakopanem.

cig Swiata moga wspottworzy¢ szkote, ktéra bedzie
rozwijac ich pasje i kompetencje w szeroko pojetej
wspotpracy z catym srodowiskiem.

Ciekawym pomystem moze by¢ powotanie rady
szkoty (reprezentacja ucznidw, rodzicoéw i nauczy-
cieli) jako organu reprezentujgcego wspolnote
szkolng. Rada szkoty moze byc¢ prawdziwg ptasz-
czyzng dialogu i wspotpracy oraz autentycznym
spotecznym liderem kierujgcym rozwojem i zyciem
szkoty.

Budzgca sie swiadomosc¢ potrzeby zmian daje
nadzieje i site na stworzenie szkoty uspotecznionej,
wolnej od dominacji jakiejkolwiek uprzywilejowanej
grupy, szkoty wtgczajgcej w prace na jej rzecz cata
spotecznosc szkolng: uczniow, nauczycieli i rodzi-
cow. Szkota ta bedzie wspolnym dobrem, miegj-
scem tgczacym ludzi, mocno osadzonym w szkol-
nej spotecznosci, miejscem dialogu, wspotpracy
i budowania kapitatu spotecznego.

Pracujac z rodzicami w Stowarzyszeniu Rodzice
w Edukacji zbieramy materiaty, dyskutujemy, dora-
dzamy, jak rozwigzywac konflikty miedzy rodzicami
i nauczycielami w szkole. Widzimy, ze wielu z tych
konfliktow udatoby sie unikna¢, gdyby rozmowy
prowadzone z rodzicami miaty forme dialogu,
a nie oceniania, krytykowania czy obwiniania rodzi-
cow za problemy, jakie stwarza dziecko w szkole.
W swoich dziataniach promujemy dialog i partner-
skg wspotprace miedzy nauczycielami i rodzicami.
Zapraszamy do wspotpracy i na nasza strone: www.
rodzicewedukacji.pl

Elzbieta Piotrowska-Gromniak jest zatozycielka,
prezeskg Stowarzyszenia ,Rodzice w Edukacji’, lider-
kg srodowisk rodzicielskich w Polsce. Cztonkini Ze-
spotu ds. Strategii przy Ministrze Edukacji Narodowej
i Cztonkini Zarzadu Europejskiego Stowarzyszenia
Rodzicow (EPA). Wspotpracuje z Komisjg Europejska
w celu wzmocnienia roli rodzicow w edukacii.

Zofia Grudzinska jest nauczycielkg jezyka angiel-
skiego z dwudziestoletnim stazem, psycholozkg i te-
rapeutky. Pracowata w Kanadzie w szkotach demo-
kratycznych. Specjalizuje sie w stosowaniu metod
autonomii uczniowskiej. Cztonkini Zespotu ds. Strate-
gii przy Ministrze Edukacji Narodowe).



Szkota Wspé{pracy
to szkota dialogu

Po co w szkole wspétpraca
rodzicéw, uczniéw i nauczycieli?

Prof. Janusz Czapinski stwierdza, ze po latach
rozwoju kapitatu ludzkiego (indywidualnego)
Polska dotrze do bariery rozwojowej, zwigzanej
z brakiem kapitatu spotecznego. Jak stwierdza
profesor, kluczem do dalszego rozwoju przestanie
byc to, co kazdy z nas nosi w sobie — wyksztatce-
nie, zdrowie, indywidualna sprawnosc, a stanie sie
to, co jest miedzy nami. Stabosc wiezi spotecznych

— brak zaufania, korupcja, nepotyzm, brak nieformal-
nych kontaktow, zamkniecie we wtasnych matych
Swiatach — stanie sie przeszkodg o niezwyktej sile
hamowania. (...) Dzis Polska szkota funkcjonuje
w sposob utrwalajgcy nasz patologiczny indywidu-
alizm. Wszystkie zadania sg zlecane pojedynczym
uczniom. Tak sie hoduje patologicznych indywidu-
alistow niezdolnych do kooperowania*.

Jesli szkota nie zacznie by¢ miejscem, gdzie
uczniowie bedg uczyc¢ sie zaufania do innych,
ciekawosci Swiata, krytycznego myslenia, otwar-
tosci na réznorodnosc, produktywnej niezalez-
nosci, umiejetnosci wspotpracy oraz budowania
poczucia wtasnej wartosci, to za kilka lat utkniemy
w martwym punkcie.

Jak nauczy¢ wspotpracy? Po prostu poprzez
konkretne zachowania, dziatania nauczycieli

1 Zakowski J. Polska smutna. Wywiad z prof. J. Czapinskim, Polityka
nr 16 (2701/2009, s. 18-20.

Anna Jurewicz

oparte na wspotpracy, na podmiotowym trak-
towaniu wszystkich grup w szkole (rodzicow-
-ucznidéw-nauczycieli, czyli RUN). Pamietajmy, ze
ksztattowanie postaw — a tym wtasnie jest uczenie
wspotpracy — odbywa sie poprzez dziatanie, a nie
poprzez gadanie. Nauczyciel, ktory bedzie zache-
cat do wspotpracy, ale wiekszosc lekcji prowadzi
sam w sposob podajacy, w klasie, w ktorej tawki
ustawione sg w tradycyjny sposob, gwarantujacy,
ze uczen oglada plecy swojego kolegi lub kole-
zanki, co jak wiadomo nie zacheca do rozmawia-
nia, wspotpracy itp., nie pozwalajgc uczniom na
prace w grupach czy choc¢by wymiane poglagdow
i dyskusje, na pewno nie nauczy swoich uczniow
wspotpracy.

Dzi$s mamy wiele przepisodw prawa, ktoére obli-
gujg szkote do tworzenia warunkow wspotpracy
i wspotdecydowania przez RUN o tym, jaka ma
by¢ nasza szkota. Niestety, czesto sg to tylko
formalne zapisy, manipulacyjnie wykorzystywane
w kontaktach z uczniami i rodzicami, ktorzy nawet
nie sg Swiadomi, jakie prawa im przystugujg i na co
powinni miec¢ realny wptyw.

Projekt Szkota Wspétpracy

Szkota Wspotpracy. Uczniowie i rodzice kapita-
tem spotecznym nowoczesnej szkoty — tak brzmi
petna nazwa realizowanego od marca 2013 syste-



mowego projektu MEN, ktérego liderem jest Fede-
racja Rozwoju Demokracji Lokalnej (FRDL).

Cel ogolny projektu to wzmocnienie wspot-
pracy pomiedzy uczniami, rodzicami i nauczycie-
lami oraz przedstawicielami innych srodowisk na
terenie szkot i przedszkoli w Polsce, poprzez opra-
cowanie, upowszechnienie i wdrozenie modelo-
wych rozwigzan.

Waznym ustaleniem obowigzujgcym w projekcie
byt podziat zycia szkoty na trzy strefy:
» Edukacja i wychowanie.
» Organizacja zycia szkoty.
» Przestrzen wewnatrz szkoty i na zewnatrz (boi-
ska, place zabaw itp.).

Na kazdym etapie dziatan projektowych odno-
silismy sie do tych trzech obszarow. Okazato sie to
wazne, poniewaz czesto zdarzato sig, ze rodzice
i uczniowie nie wyobrazali sobie, ze mogliby mie¢
wptyw na istotne, programowe kwestie dotyczgce
funkcjonowania szkoty, takie jak organizacja zycia
szkoty, sposob prowadzenia lekcji czy kryteria
oceniania. W wielu szkotach uczniowie lub rodzice
Mmogg co najwyzej zorganizowac dyskoteke albo
inne temu podobne imprezy.

Drugie wazne ustalenie projektowe dotyczyto
.Drabiny partycypacji”. Udziat uczniow i rodzi-
coOw w zyciu szkoty moze mie¢ wiele wymiarow.
Uznano, ze wyznaczymy 4 poziomy partycypacji
RUN w zyciu szkoty. S to: informowanie, konsul-
towanie, wspotdecydowanie i decydowanie.

Informowanie to najnizszy, ai tak niestety czesto
lekcewazony aspekt wspotpracy. Szkota powinna
dbac¢ o skuteczny przeptyw informacji miedzy
uczniami, rodzicamii nauczycielami. Jesli nie sg oni
na biezaco informowani o podejmowanych przez
szkote dziataniach, to trudno oczekiwac, aby chcieli
sie w nie angazowac.

Konsultowanie to zapytanie osob zaintereso-
wanych, czyli tych, ktérzy odczuja skutki podejmo-
wanych w szkole decyzji, o to, jakie jest ich zdanie
w danej kwestii. Udziat w konsultacjach oczywiscie
nie oznacza, ze wszystkie gtosy zostang wziete pod
uwage, ale dla odbiorcow jest waznym komunika-

tem, wskazujgcym wage ich gtosu przy podejmo-
waniu decyzji.

Wspotdecydowanie to przekazanie uczniom
i rodzicom czesci wtadzy i wspodlne podejmowa-
nie decyzji w wybranych kwestiach. Oczywiscie
wspotdecydowanie oznacza rowniez wspotodpo-
wiedzialnosc.

Decydowanie — czy w szkole sg obszary,
w ktorych rodzice lub uczniowie mogliby samo-
dzielnie podejmowac decyzje, o ktérych tylko infor-
mowaliby dyrekcje i nauczycieli? Dla wielu pracow-
nikow szkoty jest to niewyobrazalne, a przeciez
juz dzi$ prawo gwarantuje takie mozliwosci decy-
zyjne, np. dotyczace wyboru opiekuna samorzgdu
uczniowskiego czy ustalania regulaminu dziatania
rady rodzicoéw lub sposobu wydatkowania groma-
dzonych przez nig funduszy. Czesto jednak rzeczy-
wistos¢ odbiega od zatozen prawnych. Przekazanie
mozliwosci samodzielnego podejmowania decyzji
oznacza tez przejecie przez rodzicow i uczniow
petnej odpowiedzialnosci za swoje dziatania.

Badania

Waznym elementem dziatan projektowych
byto przeprowadzenie (chyba po raz pierwszy na
taka skale w Polsce) badan dotyczacych tego, jak
postrzegajg wspotprace wszystkie podmioty zaan-
gazowane w zycie szkoty.

Na poczatkowym etapie projektu zostaty prze-
prowadzone badania? dotyczace postaw wszyst-
kich grup funkcjonujgcych w zyciu szkoty (rodzice,
uczniowie, dyrektorzy, nauczyciele, przedstawi-
ciele organow prowadzacych). Wyniki postuzyty
opracowaniu programow szkolen, a takze staty
sie podstawg do proponowania systemowych
rozwigzan formalno-prawnych, okreslajgcych ramy
wspotpracy szkolnej (rodzicow, uczniow, nauczy-

2 Wyniki wszystkich badan przeprowadzonych w ramach projek-
tu sg dostepne na: Program Szkota Wspotpracy. Uczniowie i rodzi-
ce kapitatem spotecznym nowoczesnej szkoty — raporty z badania
rodzicéw dzieci w wieku szkolnym pt. Wspotpraca w szkole (FRDL
2013):  http://www.szkolawspolpracy.pl/index.php?option=com_co
ntentgview=article&id=29&Itemid=26; Badania dyrektorow szkot pt.
Wspotpraca w szkole (FRDL 2014): http://www.szkolawspolpracy.pl/
attachments/article/30/Badania%20CAWI%20-%20raport_fin_FIX3.
pdf; Badania jakosciowego wspotpracy prowadzonej w 20 szkotach
(FRDL  2014):  http://www.szkolawspolpracy.pl/attachments/artic-
le/32/Szko%C5%82a%20Wsp%C3%B3%C5%82pracy%20raport%20
zbiorczy_fin2.pdf



cieli). Te rozwigzania zostaty poddane konsulta-
cjom spotecznym, w ktorych uczestniczyli rodzice,
uczniowie i nauczyciele.

Wyniki badan wskazujg na duzg dyspropor-
cje w postrzeganiu udziatu w zyciu szkoty przez
uczniow i ich rodzicéw, a tym, jak oceniajg to
nauczyciele i dyrektorzy. Np. az 71% dyrektoréw
szkot uwaza, ze uczniowie majg wptyw na wystroj
sal lekcyjnych, ale tylko 6% uczniow uznato, ze
miato mozliwos¢ wptynac na wyglad sali lekcyjnej
i szkoty. Jesli chodzi o dydaktyke, tylko 13% ucznidow
uwaza, ze moze wptywac na propozycje tematow
i metod prowadzenia zajec, a na organizacje przed-
stawien i uroczystosci szkolnych poczucie wptywu
ma tylko 14% uczniow. Na organizacje zaje¢ dodat-
kowych ma poczucie wptywu 19% uczniow, ale az
65% dyrektorow uwaza, ze uczniowie w ich szko-
tach majg wptyw na decyzje dotyczace zakresu
i tematyki zaje¢ pozalekcyjnychs.

Gtos uczniow nie jest brany pod uwage przy
podejmowaniu waznych decyzji, cho¢ az 90%
dyrektorow twierdzi, ze samorzgd uczniowski jest
zaangazowany w wazne sprawy szkoty.

Potwierdzajg to rowniez wyniki badan jakosci
pracy szkot, w ktorych uczniowie wskazuja, ze
najwiekszy wptyw majg na propozycje akcji chary-
tatywnych (28% ucznidw ze wszystkich poziomow
edukacyjnych), organizacje imprez kulturalnych
i dyskotek (36%)*.

Podobnie rzecz ma sie z rodzicami i ich mozli-
woscCig wptywu na prace szkoty. Z jednej strony
nauczyciele i dyrektorzy deklarujg chec¢ i goto-
wosSC¢ do wspotpracy, z drugiej jednak dopuszczajg
mozliwosci wptywu rodzicow gtownie na kwestie
organizacyjne. Jak wykazaty badania przeprowa-
dzone w projekcie, wiekszosc (64%) rodzicow czuje
sie wykluczonych z posiadania wptywu na jakie-
kolwiek decyzje dotyczace zycia szkoty. Jedyny
istotny wptyw majg na kwestie zwigzane z impre-
zami i uroczystosciami szkolnymi. Rodzice dekla-
ruja, ze kontaktuja sie z nauczycielami gtownie
po to, aby uzyskac informacje o ocenach dziecka

5 Badania Szkoty Wspotpracy: www.szkolawspolpracy.pl

4 Por. Mazurkiewicz A., Goctowska A. Jakosc edukacji. Dane i wnio-
ski z ewaluacji zewnetrznych w latach 2012 - 2013, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014.

(71%), ale juz nigdy lub prawie nigdy nie rozmawiaja
z nauczycielami o stosowanych w szkole metodach
wychowawczych (79%) ani o sposobach naucza-
nia (71%) — choc przeciez wtasnie stosowane przez
nauczycieli metody wptywajg w znaczacym stop-
niu na efekty uczenia sie ucznioéw. Jednoznacznie
okresla to granice, w ramach ktorych wiekszosé
szkot dopuszceza rodzicow do wspotpracy, nawet
na poziomie informowania.

Udziat szkét i przedszkoli
w projekcie

W projekcie uczestniczyty 1034 placéweki (szkoty
i przedszkola). Kazda szkote reprezentowato dwoje
uczniow, dwoje rodzicow i dwoje nauczycieli,
aw przypadku przedszkoli po troje rodzicow i troje
nauczycieli (a wtasciwie gtownie nauczycielek,
chyba nie byto zadnego mezczyzny :-)).

Pierwszy krok to udziat w szkoleniu. Odbywaty
sie one w grupach jednorodnych, tzn. wspdlnie
szkolili sie uczniowie, osobno rodzice i osobno
nauczyciele. W grupie byli przedstawiciele ok. 10
placowek, co dawato duzg mozliwos¢ wymiany
doswiadczen i dzielenia sie swoimi dobrymi prak-
tykami. Byt to bardzo wazny aspekt szkolen dla
wszystkich grup, bo uczestnicy dowiadywali sie,
jak praktycznie okreslone aspekty funkcjonowania
rady rodzicow czy samorzadu uczniowskiego s3
rozwigzywane w roznych placowkach. A roznice
czasami bywaty naprawde spore. W jednych szko-
tach spotkania rady rodzicow zwotywane sg przez
przewodniczgcego RR, a w innych to dyrektor
szkoty decyduje o tym, kiedy spotka sie rada rodzi-
cow. Uczniowie niektorych szkot ze zdziwieniem
dowiadywali sie, ze to oni mogg wybrac¢ opiekuna
samorzadu uczniowskiego, bo w ich szkole ,od
zawsze” decydowat o tym dyrektor. Takich przy-
ktadow mozna by podac wiele.

Podstawowe cele formalne szkolen to: poznanie
przez uczestnikow podstaw prawnych funkcjono-
wania rady rodzicow i samorzgadu uczniowskiego,
refleksja i omowienie, co powinna oznaczac i jak
przebiegac¢ wspotpraca w szkole (drabina partycy-
pacji) oraz przygotowanie uczestnikoéw do realizacji
szkolnej debaty na temat wspotpracy w ich szkole.



Podczas szkolen wykorzystane zostato cwicze-
nie ,15 krzeset”. Na srodku sali ustawialismy 15
krzeset. Grupa byta dzielona na trzy zespoty. Kazdy
zespot otrzymywat swojg instrukcje. Brzmiaty one
nastepujgco:

1. Zespot 1 — waszym zadaniem jest ustawic co
najmniej 5 krzeset w ksztatcie litery ,L".

2. Zespot 2 — waszym zadaniem jest ustawi¢ co
najmniej 9 krzeset w ksztatcie litery ,T".

3. Zespot 3 — waszym zadaniem jest, wykorzystu-
jgc co najmniej 11 krzeset, ustawic je w szeregu,
pamietajgc przy tym, ze co najmniej 7 z nich

musi lezec.

Wykonanie zadania byto mozliwe tylko pod
warunkiem wspolnego dziatania wszystkich trzech
zespotow. W grupach, z ktorymi pracowatam, to
sie udato, jednak czasami trwato to naprawde
dtugo. Najczesciej zespot, ktory pierwszy prze-
czytat instrukcje, szybko ,zagarniat” potrzebne mu
krzesta, ustawiat swojg literke i zadowolony patrzyt,
jak inni z kwasnymi minami pochylajg sie nad krze-
stami, ktorych liczba uniemozliwiata im wykonanie
zadania. Czasami ci, dla ktorych zabrakto krzeset,
postanawiali wzig¢ sobie dodatkowe, ale byli szybko
przywotywani do porzadku. Przetomem zawsze byt
moment, kiedy cztonkowie poszczegolnych zespo-
tow zaczynali ze sobg rozmawiac. Dialog, zada-
wanie pytan, dowiadywanie sie, jakie sg potrzeby
poszczegolnych zespotow prowadzito do tego, ze
odnajdywano takie rozwigzanie, ktore zapewniato
zrealizowanie zadania przez wszystkie zespoty.

To ¢wiczenie byto doskonatym wstepem do
omowienia ,Cebuli wspotpracy”, czyli kwestii, co
sktada sie na pojecie dobrej wspotpracy, co jest
niezbedne, aby wspotpracowac.

Cebula wspétpracy

Kamunikac/a &
Proaktywnads

Shecd
spoleczne

Zoulanis
Wieajemnobd

Waptipraca

Komunikacja — nastawienie na stuchanie drugiej
strony oraz jasne komunikowanie swoich potrzeb
i watpliwosci.

Proaktywnos¢ — gotowos¢ i wola do dziatania
na rzecz dobra wspolnego oraz branie odpowie-
dzialnosci za innych.

Sieci spoteczne — kontakty i relacje miedzyludz-
kie, znajomosci (szczegolnie nieformalne).
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Zaufanie — dawanie przestrzeni innym osobom
na realizacje ich pomystow, wiara w to, ze moga
by¢ pomocne.

Wzajemnos¢ — inwestycja na przysztosc, a nie
wymiana ,1za 1"

Ustalenie, co w projekcie rozumiemy pod termi-
nem ,dobra wspotpraca”, byto niezwykle wazne
dla wszystkich — zaréwno uczniow, jak i rodzicow
oraz nauczycieli. Pozwalato zrozumiec, ze zbyt
czesto wspotpraca oznacza dla nas, ze inni robig
to, co my chcemy. Jesli chcemy wspotpracowac,
to musimy sobie uswiadomic¢, ze czasami moze
to oznaczac rezygnacje ze swoich przywilejow,
odejscie od stanowiska, ze ,ja zawsze mam racje
i wiem najlepiej”. Szczegolnie trudne moze to by¢

dla nauczycieli i rodzicow, ale wydaje sie, ze nie ma
innej drogi. Innym aspektem, na ktory czesto zwra-
cali uwage uczestnicy, byto zaufanie. Zdarzato sie,

ze zespoty z wielkim trudem przetamywaty opor,
aby powiedziec, jakie zadanie majg do wykonania.
Podczas omawiania ¢wiczenia poswiecalismy sporo
uwagi na odkrycie takiego stanu rzeczy. Uczestnicy
dochodzili do wniosku, ze rzeczywistos¢ szkolna
nastawiona na rywalizacje, na to, aby nie pokazywac
innym, co zrobitem, aby pracowac w izolacji, zabija
wzajemne zaufanie i utrudnia szczerg komunikacje,
a tym samym uniemozliwia wspolne dziatania.

Podczas szkolenia uczestnicy przygotowywali
sie rowniez do przeprowadzenia debaty nt. ,Co
powinno sie zmienic, zeby zarbwno uczniowie, jak
i rodzice chcieli sie angazowac w zycie szkoty, byli
aktywni, mieli poczucie wptywu i dobrze sie czuli
w NASZEJ SZKOLE"? Uczestnicy zostali wyposazeni
W ramowy scenariusz debaty oraz mogli z trene-
rami przedyskutowac, jak w swojej szkole jg prze-
prowadza.

Scenariusz debaty?:

1. Przedstawienie celu debaty, jakim jest znalezie-
nie odpowiedzi na kluczowe pytanie. Ponizej
zamieszczamy propozycje pytan dodatkowych:

» Jaka jest nasza szkota — co w niej cenimy, co
nam przeszkadza, jak sie w niej czujemy?

« Jak wyglada wspodtpraca w szkole (relacje
trzech grup: uczniéw, rodzicoéw, nauczycieli)?

« Czy czujemy sie wspoétodpowiedzialni za nasza
szkote (jej wyglad zewnetrzny, wyniki nhauczania,
zajecia dodatkowe, bezpieczenstwo, imprezy
i dziatania okazjonalne, strone internetowsa, wi-
zerunek, aktywnos¢ w srodowisku lokalnym itp.)?

« Czy wiemy, jak wspotdziata¢ — czy wiemy, jak
mozemy sie zaangazowac w zycie szkoty?

« Co mozemy i chcielibySmy zmieni¢ w naszej
szkole — dziatajgc wspolnie?

Uczniowie mieli przeprowadzi¢ debate z uczniami,
rodzice z rodzicami, a nauczyciele z nauczycie-
lami. Takie byto zatozenie i prosba z naszej strony.
Chodzito o to, aby uczestnicy mieli zagwaranto-
wane poczucie bezpieczenstwa i swobode wypo-
wiedzi. W wiekszosci szkot tak sie stato, jednak
byty tez takie, gdzie dorosli (nauczyciele) uznali, ze
uczniowie nie mogg pozostac¢ sami i towarzyszyli
im podczas debaty.

5 Na podstawie materiatow projektu Szkota Wspotpracy.
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Anna Jurewicz

Wyniki debat byty prezentowane podczas
warsztatu, na ktorym szkota pracowata juz w swoim
petnym sktadzie. Najczesciej w grupie warsztato-
wej byty dwie lub trzy szkoty, co nadal pozwalato
na wymiane doswiadczen i czerpanie inspiracji
z podejmowanych dziatan.

Whnioski z debat i ich wyniki czesto byty zasko-
czeniem dla uczestnikow. Przede wszystkim okazy-
wato sie, ze uczniowie bardzo powaznie podcho-
dzili do debaty. Potrafili bezbtednie wskaza¢ mocne
strony swoich szkot i jednoznacznie sformutowac
swoje oczekiwania. Tym, czego chcieli najczes-
ciej, byty: ciekawe lekcje, wiecej eksperymentow
i doswiadczen w procesie uczenia sie, wycieczki
edukacyjne, ,zeby w szkole duzo sie dziato i byto
interesujgco”.

Nauczyciele i rodzice czesto podkreslali dojrza-
tosc¢ uczniow i powazne podejscie do tematu.

Podobnie byto z wynikami debat przeprowa-
dzonych wsrdd rodzicow. Najbardziej sprawdzaty
sie takie debaty, ktére poprowadzono metodami
warsztatowymi, wykorzystujgc doswiadczenia

z udziatu w szkoleniu. Praca w matych grupach
pozwolita wszystkim uczestnikom debaty wypowie-
dziec sie, przedstawic¢ swoj punkt widzenia. Wielu
rodzicow podkreslato, ze po raz pierwszy poczuli,
ze ich gtos naprawde ma znaczenie, ze mogg na cos
w szkole mie¢ wptyw, nawet jesli nie do konca byto
to zgodne z oczekiwaniami nauczycieli. Np. w wielu
szkotach rodzice podczas debaty zwracali uwage
na zbytnie obcigzenie uczniow pracami domowymi,
zadawanymi nawet na weekendy. Stwierdzali, ze
to utrudnia im kontakt z wtasnymi dziec¢mi, spra-
wia, ze w niedziele zamiast np. wycieczki do lasu
zbyt czesto cata rodzina zostaje w domu, bo dzie-
cko musi odrobi¢ zadania. Dla nauczycieli byto
to duzym zaskoczeniem i czesto podejmowano
decyzje, aby doktadniej przyjrzec sie kwestii prac
domowych.

Whnioski z debat staty sie dla kazdej szkoty punk-
tem wyjscia do planowania wspolnych przedsiewziec
rodzicow-uczniow-nauczycieli. Najpierw gene-
rowano jak najwiecej pomystow wspolnych dzia-
tan, a potem kazda reprezentacja szkoty wybierata
jedno, ktore doktadnie planowano. Przeprowadze-
nie konsultacji wsrod rodzicow-ucznidw-nauczy-
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cieli, podjecie ostatecznych decyzji dotyczgcych
sposobu zrealizowania zadania i przeprowadzenie
go byto kolejnym zadaniem do zrealizowania dla
szkot. Wspolne dziatanie nie musiato byc¢ wielkie, ale
musiato by¢ przeprowadzone wspolnie, tak by nikt
nie czut sie biernym odbiorcg pracy innych. To dzia-
tanie byto pierwszym sprawdzianem, jak trzy ,szkolne
stany” potrafig wspdlnie cos w szkole wykonac¢. We
wszystkich szkotach projektowych takie akcje zostaty
przeprowadzone, a link do najciekawszych, poka-
zujacych autentyczng wspotprace i zaangazowanie
wszystkich, jest dostepny na stronie http://www.
szkolawspolpracy.pl/2014/index.php?option=com_
content&view=article&id=85:zbior-24-najlepszych-

-dobrych-praktyk-z-konkursu&catid=1:aktualnoci

Warto dodac, ze trzy szkoty w nagrode za najlep-
sze dziatania pojechaty na wycieczke do Londynu.

Nawet jednak szkoty, ktore nie pojechaty do
Londynu, ani opisy ich dobrych praktyk nie znalazty
sie wérod wyrdznionych, podkreslaty, ze wspolne
dziatanie byto dla nich doskonatym doswiadcze-
niem, podczas ktorego przekonaty sie, jak wiele
pozytywnych efektow daje rzeczywiste zaanga-
zowanie rodzicow-uczniow-nauczycieli. Wszyscy

dostrzegali, jak wazne jest rozmawianie ze sobg,
otwarcie sie na wystuchanie gtosu drugiej strony.
Rownoczesnie zauwazono, ze jesli przed podjeciem
ostatecznych decyzji kazda ze stron ma mozliwosc¢
wypowiedzenia sie i jej gtos jest brany pod uwage,
to niezwykle podnosi sie poziom zaangazowania,
a towarzyszy temu branie odpowiedzialnosci za
swoje dziatania. Rodzice-uczniowie-nauczyciele
podkreslali, ze uswiadomili sobie wspolny cel,
ktorym jest rozwoj uczniow. Wcezesniej wydawato
im sie, ze sg po przeciwnych stronach barykady.
Dopiero wzajemne stuchanie sie, mozliwosci arty-
kutowania potrzeb i oczekiwan przez kazdg ze stron
sprawity, ze zaczeli traktowac siebie nawzajem
powaznie. Odkryli site dialogu.

Wszystkie refleksje i opisy dziatan szkoty przed-
stawiaty podczas drugiego warsztatu. Zebrane
doswiadczenie staty sie podstawg do opracowania
Szkolnego Programu Aktywnej Wspotpracy (SPAW),
ktérego czas realizacji przewidziano na dwa lata.

Na SPAW sktadaty sie:

1. Nazwa dokumentu wraz ze zdefiniowanym
okresem planowania.

2. Sktad zespotu planujgcego.

3. Zasady wspotpracy.

Cel SPAW — odpowiedz na pytanie: Po co
chcemy wspotpracowac? Co wspodtpraca ma nam
dac¢? W jakich obszarach chcemy wspdétpracowac?
» oOrganizacja pracy szkoty,

» dydaktyka i wychowanie,
» przestrzen szkoty.

Jakie dziatania w poszczegodlnych obszarach
zrealizujemy? (szczegodtowy opis dziatart w poszcze-
golnych obszarach, realizowanych w pierwszym
roku).

Szkolne zespoty projektowe podczas warsztatu
planowaty wszystkie elementy SPAW-u, jednak ich
gtéwnym zadaniem byto opracowany program
skonsultowac w szkole, tak by wszyscy poczuli sie
jego wspottworcami.

Podczas warsztatow program tworzony byt na
0si czasu, przy aktywnym zaangazowaniu wszyst-
kich obecnych.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 2 (37) 2015



Po konsultacjach przeprowadzonych w szkole
ostateczna wersja SPAW byta przyjmowana uchwa-
tami przez rade pedagogiczng, rade rodzicow
i zarzagd samorzadu uczniowskiego, a nastepnie
przekazywana realizatorom projektu.

Potem nadchodzit czas realizacji programu, za
co odpowiadata kazda szkota samodzielnie.

Warto podkresli¢, ze szkolne zespoty projek-
towe bardzo angazowaty sie w tworzenie SPAW,
arownoczesnie dbaty o zaangazowanie catej szkol-
nej spotecznosci. Dbano tez o nadanie programowi
oryginalnej formy, jak np. Gimnazjum w Grebocinie
(woj. kujawsko-pomorskie), ktdre zapisato program
w ciekawej i dynamicznej prezentacji Prezi, ponie-
waz jedna z mam okazata sie specjalistkg w tej
dziedzinie: https://prezi.com/nuvr-cbsuznw/spaw-

-gimnazjum-nr-2-w-grebocinie

Model szkoty wspétpracy —
standardy

Doswiadczenia zebrane podczas dziatart podej-
mowanych w szkotach uczestniczgcych bezpo-
srednio w projekcie oraz wyniki badan staty sie
podstawg do opracowania modelu Szkoty Wspot-
pracy i okreslenia 7 standardow, jakie powinna spet-
niac¢ taka placowka.

1. Uczniowie i rodzice uczestniczg w podejmo-
waniu decyzji dotyczacych szkoty®

Dyrektor i nauczyciele zapewniajg rodzicom
i uczniom state uczestnictwo w podejmowaniu
wszystkich istotnych decyzji dotyczacych organi-
zacji zycia szkoty: dydaktyki, zagospodarowania
przestrzeni budynku szkoty i jego otoczenia. Sposob
zaangazowania sie uczniow zalezy od ich wieku
i kompetencji uczniow, a rodzicow — od ich mozli-
wosci. Wtgczenie sie w dziatania moze miec rozne
formy: poczynajac od udzielania prawa do wyrazania
opinii, przez wspotdecydowanie, az po przekazywa-
nie prawa (i odpowiedzialnosci) do podejmowania
niektdrych decyzji uczniom i/lub rodzicom.

6 Opis standardow w oparciu o materiaty projektu Szkota Wspotpracy.

2. We wszystkich mozliwych sytuacjach w szkole
stosowane sg metody edukacyjne sprzyjajace
wspotpracy

Wspotpraca w trakcie zaje¢ dydaktycznych jest
najwazniejszg formg wspodtdziatania z uczniami.
W tym celu nauczyciele stosujg rozne metody, m.in.
prace zespotowg podczas lekcji, zadawanie grupo-
wych prac domowych, organizowanie dyskusji
i debat, prace metodg projektu. W ,szkole wspot-
pracy” ogranicza sie metody sprzyjajgce nadmiernie
eksponowanej rywalizacji, jak np. konkursy.

3. Szkota inicjuje i wspiera dziatania ucznidow,
ktorzy podejmujg aktywnos¢ spoteczng i oby-
watelskg na rzecz swojej spotecznosci lokal-
nej i szerszych

Szkota zapewnia uczniom mozliwosc¢ czynnego
udziatu w sprawach istotnych dla spotecznosci lokal-
nej. Dyrekcja nie odrzuca bez uzasadnienia zadnej
inicjatywy wewnetrznej dotyczacej organizacji pracy.

4. Organizacja przestrzeni wewnatrz budynku
szkoty i wokot niego sprzyja wspodtpracy

Sposob urzadzenia i zagospodarowania prze-
strzeni w szkole utatwia wspotdziatanie wszystkim
cztonkom spotecznosci i respektuje ich zroznico-
wane potrzeby. Chodzi tu zarowno o wspotprace
w czasie zaje¢ dydaktycznych, jak i wykorzystanie
przestrzeni do wspolnej zabawy i interakcji poza
lekcjami. Przestrzen szkoty jest otwarta i przysto-
sowana do aktywnosci rodzicéw na rzecz uczniow.
Przestrzen szkoty i wokot niej jest planowana
i tworzona wspolnie z uczniami tak, aby sprzyjata
budowaniu wiezi z miejscem nauki.

5. Szkota wspotpracuje z osobami oraz instytu-
cjami ze swojego otoczenia

Dyrektor szkoty i nauczyciele stale poszukuja
0sOb i instytucji, ktore mogg wspierac jakosc realizo-
wanego procesu edukacyjnego i wychowawczego.
Szkota wspotpracuje zwtaszcza z partnerami lokal-
nymi (z trzech sektoréw: samorzad, organizacje
pozarzadowe, przedsiebiorcy). Szkota jest otwarta na
inicjatywy grup mieszkanncow i organizacji spotecz-
nych, dziatajgcych w spotecznosci lokalnej.



6. Komunikacja sprzyja porozumieniu

W szkole funkcjonujg rozwigzania organiza-
cyjne, zapewniajgce komunikacje miedzy wszyst-
kimi cztonkami szkolnej spotecznosci, przewidujgce
rowniez tryb rozwigzywania ewentualnych sporow.
Oznacza to prowadzenie dziatan na rzecz pozna-
nia sie i integracji uczniow, rodzicow i nauczycieli.
Komunikacja jest zorganizowana w taki sposob, aby
mozliwe byto osigganie kompromisu przy jedno-
czesnym dawaniu mozliwosci rownego gtosu
kazdemu cztonkowi spotecznosci. Komunikacja
odbywa sie w roznorodnych formach, umozli-
wiajgcych wyrazanie potrzeb kazdemu cztonkowi
spotecznosci szkolnej.

7. Wspotpraca jest planowana i systematyczna

Wspotpraca jako wazny obszar dobrego funk-
cjonowania szkoty jest systematyczna i planowa.
Dyrektor i nauczyciele wraz z uczniami i rodzicami
konsekwentnie diagnozujg bariery i potrzeby oraz
wspolnie dobierajg odpowiednie sposoby przeciw-
dziatania barierom i metody realizacji potrzeb. Plany

wspotpracy poddawane sg ewaluacji i uaktualniane
kazdego roku, tak aby uwzgledniaty zmienny sktad
spotecznosci szkolne;.

Wypracowane standardy stang sie jednoznaczng
wskazowka, jak organizowac zycie szkoty, aby stata
sie ona rzeczywistg szkotg wspotpracy. Obec-
nie trwajg intensywne prace nad opracowaniem
poradnikow dla uczniow, rodzicow i nauczycieli,
zawierajgcych wskazowki, jak konkretnie realizo-
wac poszczegolne standardy i co one mogg ozna-
cza¢ w szkolnej codziennosci. Poradniki te beda
wkrotce dostepne w formie elektronicznej na stro-
nie projektu www.szkolawspolpracy.pl

Zamiast podsumowania

Podczas pracy projektowej kazdy zespot tworzyt
SWO0jg wizje wymarzonej szkoty wspotpracy — swojej
szkoty. Powstawaty kolorowe kolaze, na ktorych
wszystko byto mozliwe — baseny, wspaniate sale,
stotowki, pieknie wyposazone klasy itd., itp. Najpierw
swojg wizje tworzyli osobno uczniowie, rodzicie
i nauczyciele, a potem ich zadaniem byto przedsta-
wic sobie wzajemnie swoje wizje i stworzyc¢ z nich
jedng, wspolng. Najczesciej okazywato sie, ze te trzy
wizje sg bardzo podobne i wzajemnie sie uzupetniaja.
To byt wazny moment, gdy okazywato sie, ze wystar-
czy stworzyc¢ sytuacje do rozmowy, ze trzeba zaczac
stuchac sie wzajemnie, a porozumienie przychodzi
bardzo szybko.

Jak stwierdzit Jasper Jull w rozmowie z Agnieszka
Jucewicz’: Zmienity sie relacje dzieci i rodzicow.
Zmienit sie rynek pracy. A szkota nie. Oparta jest na
hierarchii, wtadzy i postuszenstwie. Zmiana jest tu
mozliwa tylko wtedy, gdy zamiast obwiniac sie nawza-
jem, rodzice, nauczyciele i dzieci zaprotestujg razem...
i, jak pokazuje doswiadczenie projektu Szkota Wspot-
pracy, gdy zaczng prowadzic¢ dialog, aby wspodlnie
dziata¢ na rzecz dobrej szkoty i dobrej edukacji.

Anna Jurewicz jest z wyksztatcenia polonistky, tre-
nerem sportowym (gimnastyka artystyczna), edukato-
rem-szkoleniowcem, coachem. Przez wiele lat kiero-
wata placowka doskonalenia nauczycieli.

7 hitp://mwww.wysokieobcasy.pl/iwysokie-obcasy/56,109835,17730007 Jesper_
Juul__Obecny_systemn_edukacji_wymyslono__zeby.html



Poszukiwacze

zagubione] motywac]i

Poszukiwacze zaginionej motywacji — tak
mozna okreslic grono nauczycieli, ktorzy potrafig

dostrzegac najmocniejsze strony swoich uczniow,

docenic ich potencjat, odnalez¢ w nich ogromne

poktady energiii spozytkowac je, przekuc w sukces.

Patrzac na ich kolejne akcje i projekty realizowane

wspolnie z mtodziezg mozna odnies¢ wrazenie,

ze posiadajg tajemng, niedostepng dla zwyktych
Smiertelnikow wiedze o umystach nastolatkow, ze

Matgorzata Gasik

wieczorami przygotowujg czarodziejskie mikstury,
ktore nastepnego dnia wlewajg w umysty niczego
nieSswiadomych uczniow... No coz, tak mogtaby
wygladac kolejna czes¢ ,Harrego Pottera”, rzeczy-
wistos$¢ jest zdecydowanie bardziej prozaiczna.
Rozmawiajgc z jednym z takich nauczycieli i jego
uczniami, mozna odkry¢, ze wystarczy naprawde
niewiele, by tzw. pokolenie Z chciato wspotpra-
cowac.
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Co o ,Zetach” piszag media?

.Nadcigga Z! — prorokujg publicysci i socjolo-
gowie”, ,Czy nalezy sie bac pokolenia Z"?, ,Poko-
lenie Z na rynku pracy. Czego mozna sie po nich
spodziewac?"1 — tak o wspotczesnych nastolatkach

.pisze” Internet [swojg drogg, po lekturze kilku takich

artykutow mozna odnies$¢ wrazenie, ze dzisiejsza
mtodziez to grupa niezwykle niebezpieczna, wobec
ktorej nalezy zastosowac szczegolnie srodki ostroz-
nosci, a przed kontaktem koniecznie skonsultowac
sie z lekarzem lub farmaceutg :-)]. Podsumowujac
praséwke, pokolenie Z to osoby urodzone po 1995
roku. Wedtug niektorych socjologow to egoistyczni,
egocentryczni, leniwi, roszczeniowi mtodzi ludzie,
ktorzy znajac swiat wirtualny jak wtasng kieszen,
w ,realu” sg uzaleznieni od rodzicow, nie potrafig
sie odnalez¢, o odnalezieniu celu w zyciu nie wspo-
minajac. Ci bardziej optymistyczni podkreslajg ich
otwartosc, tolerancyjnosc, wszechstronnosc. A jacy
sg naprawde? Jak z nimi rozmawiac, motywowac?
Czy rzeczywiscie tkwig w Swiecie wykreowanym
przez Facebooka i Instagram? — Skad! Sg cudowni.
Whystarczy ich stuchac, rozumiec i wspierac — broni

1 Fragmenty i tytuty artykutow znalezione na portalu gazeta.pl, edu-
landia.pl, kariera.pracuj.pl, pulsHR.pl.

nastolatkow Joanna Wodowska, nauczycielka
historii w Gimnazjum nr 5 im. Zygmunta Padlew-
skiego w Ptocku, ktora wielokrotnie byta bohaterka
artykutéw w ,Meritum”.

Zanim kto$ posadzi nas o faworyzowanie, spie-
szymy wyjasnic¢, ze pani Joanna i jej uczniowie
majg na koncie wiele sukcesow pozaszkolnych,
w ktorych liczyta sie przede wszystkim kreatyw-
nosc, przedsiebiorczose, inicjatywa. Dlatego wtas-
nie ona wydata nam sie doskonatym reprezentan-
tem swojej grupy, takim, ktérego codzienna praca
doskonale zilustruje wzorcowy dialog miedzy
uczniem a nauczycielem. O pani Wodowskiej pisa-
lismy w konteks$cie pola doswiadczalnego przy
Gimnazjum nr 5, gdy jej uczniowie zdobyli ponad
200 000 zt z Budzetu Obywatelskiego na budowe
pomocy dydaktycznych, wielokrotnie pisalismy
w zwigzku z realizacja projektu ,Mysle-Rozumiem-
-Wiem. Zastosowanie technik TOC w uczeniu sig".
Teraz zwrociliSmy sie do niej z prosbg, aby zdradzita
nam, gdzie tkwi klucz do sukcesu, jakich ,sztu-
czek” trzeba uzy¢, by mtodziez chciata stuchac,
dziata¢, w dodatku nie liczagc w zamian na oceny
i pochwaty. Z naszg rozmowczynig spotkalismy sie
w szkolnej sali, w ktorej na co dzien uczy historii.
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Razem z nig byto kilkoro uczniow z kota geogra-
ficznego, ktorzy — mimo ze nie sg .,jej" uczniami,
chetnie wspotpracujg i wtaczajg sie w kolejne
akcje. Poznali sie w ubiegtym roku przypadkiem,
gdy mtodziez dowiedziata sig, ze pani Joasia jest
ekspertem w dziedzinie niestandardowych projek-
tow. Tym razem takim niestandardowym projek-
tem byt Turniej Wiedzy o Funduszach Europejskich.
Zadanie polegato na napisaniu projektu unijnego,
w ktorym trzeba byto wymysli¢ nowy produkt
turystyczny. — Nasi uczniowie wymyslili trase tury-
styczng pomiedzy Brudzeriskim Parkiem Krajo-
brazowym a Gostynirisko-Wtoctawskim Parkiem
Krajobrazowym, z atrakcjami edukacyjnymi, w tym
najwiekszg — przeprawg statkiem — opowiada
z entuzjazmem Joanna Wodowska. Projekt zajat 5.
miejsce w wojewodztwie, dzieki czemu uczniowie
trafili na zmagania do Warszawy, a tam okazato
sie, ze wiedzg i sprawnoscig nie ustepujg starszym
i bardziej zaprawionym w bojach kolegom. — Byta to
okazja do integracji, uczenia sie odpowiedzialnosci
za siebie, podejmowania szybkich decyzji w sytu-
acjach stresujgcych. Turniej byt takze okazjg do
wspotdziatania uczniow i nauczycieli, gdyz wspodl-
nie tworzyli druzyne konkursows, a jednakowe dla
wszystkich stroje przygotowane przez organizato-
row (pomaranczowe koszulki i bluzy) dodatkowo
jednoczyty. Ten czas to byta jedna wspolna nauka,
ktora sprawiata radosc¢ nam wszystkim. Byto to

zupetnie nowe doswiadczenie, ktdrego w swoim
Zyciu nauczycielskim jeszcze nie miatam.

A wracajac do dzisiejszych
nastolatkow...

— Mtodziez jest bardzo otwarta, chetna do pracy
— zaznacza nasza rozmowczyni. — Owszem, czasem
sprawia problemy, ale to dlatego, ze to my, doro-
sli, nie potrafimy do nich dotrzec, brak nam czasu
i cierpliwosci, trudno tez znalez¢ w duzej grupie
sposob na kazdego ucznia. Natomiast jest cata
grupa bardzo fajnej mtodziezy, ktora ma szero-
kie zainteresowania, jest aktywna, dziata na rzecz
innych, nie zadaje co chwile pytan, a co z tego bede
miat i czy bedzie za to ocena, tylko pracujg, bardzo
sie starajg, radosc sprawia im czas spedzony z nami
po lekcjach. Na przyktad, kiedy w ubiegtym tygo-
dniu przygotowywalismy gre terenowg po Ptocku
na temat znanych ptocczan, spacerowalismy razem
po miescie i nikt nie patrzyt na zegarek. Kreatyw-
nosc uczniow przerosta moje oczekiwania, majg
rewelacyjne umysty. Musze jeszcze zaznaczyc, ze
my ich nie popychamy, my tylko rzucamy temat,
hasto, a oni dziatajg. No i najwazniejsze — stuchamy
tego, na co majg ochote.



No dobrze, a teraz zdejmiemy rozowe okulary.
To przeciez niemozliwe, zeby wspotczesna mtodziez
nie miata wad. Sami zainteresowani odpowiedzieli
krotko: Zbyt wiele czasu nasi rowiesnicy spedzaja
w Internecie, nie obchodzi ich szkota. Jesli cos robig
dodatkowo, chcg za to ocen, liczg na korzysci. Ale
oczywiscie nie wszyscy sg tacy — podkreslajg i na
potwierdzenie opowiadajg o sobie i swoich kole-
gach: Adrianna Bronicka z klasy 2b lubi geografie,
czas spedzac z przyjaciotmi i podrozowacd, Diana
Bdewy z klasy 2a, wbrew ogdlnym trendom, lubi
chodzi¢ do szkoty, interesuje sie astronomig, Inter-
net to dla niej przede wszystkim niewyczerpane
zrodto wiedzy o naszej planecie i wszechswiecie.
Katarzyna Ruszkowalska z klasy 2b uwielbia czytac
ksigzki, interesuje sie architekturg, dziata w wolon-
tariacie, Gabriele Sobczak z klasy 2a pasjonuje
geografia, jezyk polski i podroze, a Adam Wozniak
z klasy 2b trenuje ptywanie, lubi przedmioty sciste
i uwielbia spedzac czas w kole geograficznym.

W takim razie skad tyle nieporozumien skutku-
jacych apatig i zniecheceniem, zaréwno w szkole,
jak i w domu? Czego oczekuje mtodziez od nas,
dorostych?

1:-
- .

— Zainteresowania, wystuchania, pomocy, pokie-
rowania — wylicza jednym tchem pani Joanna. — My,
dorosli juz wiemy, ze kiedy za kilka lat mtodzi ludzie
wejdg na rynek pracy, pracodawcy coraz mniej bedg
zwracac uwage na oceny, na pigtke na dyplomie, ale
bardziej zainteresujg ich pasje kandydata, wolontariat,
przedsiebiorczosc | kreatywnosc. A tacy sg witasnie
pietnastoletni uczniowie, ktorzy majg swoje pasje,
dziatajg w wolontariacie. Oni bedg potrafili opowie-
dzie¢ o sobie, o swoim zyciu i autentycznych zain-
teresowaniach. Oczywiscie niektorzy ich rowiesnicy
Jjeszcze nie zdajg sobie z tego sprawy. Mamy uczniow
z bardzo wysokimi srednimi, ale cate ich zycie to
nauka, natomiast ta grupa juz wie, ze nie tedy droga,
na wszystko musi byc czas, na pasje i zainteresowania
tez, bo to czesto okazuje sie najwazniejsze w zZyciu.

Z kolei uczniowie jednogtosnie dodali: — Potrze-
bujemy zrozumienia! Dorosli: nauczyciele i rodzice
powinni bardziej ufac, rozumiec nasze zachowanie.
Kiedy zdarzy sie wpadka, powinni bra¢ pod uwage
nasze ttumaczenia, a nie tylko porownywac do
siebie, kiedy oni byli w szkole.

— Jest grupa takich nauczycieli, z ktorymi da sie
dogadac, rozumiemy sie tak, jakbysmy znali sie
od zawsze, jakby byli czescig rodziny. Bije od nich




pozytywna energia i mozna sie nig po prostu zara-
zic, tak jak w przypadku pani Asi Wodowskiej. Ona
potrafi dotrze¢ do ucznia bez watpienia.

- Wazne tez, zeby nauczyciele i rodzice nie
zamykali nas w ksigzkach, zeby potrafili zrozumiec,
ze cos sprawia nam przyjemnosc i pomagali nam
rozwijac te pasje. Rodzice powinni nas zrozumiec,
sami rowniez dostawali czasem gorsze stopnie. Ale
kiedy bedziemy w ich wieku, pewnie spojrzymy na
to z innej perspektywy — dodaja.

Rodzice — ostatni, niezwykle
wazny element komunikacji

— Musze jeszcze zaznaczyc, ze mimo iz nie znam
osobiscie rodzicow tej grupy, wiem, ze angazujg sie
W nasze dziatania i bardzo w nas wierzg. To wazne,
ze pytajg nie tylko o to, co ich dziecko dostato dzis
w szkole, ale czego sie nauczyto, co fajnego sie
wydarzyto. Motywacja jest po prostu wyniesiona
z domu, ksztattowana od dziecka. My, nauczyciele,
mamy wtedy utatwione zadanie - tylko wzmac-
niamy te motywacje, nie musimy jej budowac od
podstaw. Majgc oparcie w domach rodzinnych,
pracuje sie zupetnie inaczey...

Ciekawe inicjatywy gimnazjalistow i nauczy-
cieliz Gimnazjum nr 5 im. Zygmunta Padlewskiego
w Ptocku:

e Turniej Wiedzy o Funduszach Europejskich

(wrzesien — listopad 2014)

¢ Udziat w konferencji naukowej NATURA 2000,

organizowanej przez Regionalne Centrum
Edukacji Ekologicznej w Gostyninsko-Wtoc-
tawskim Parku Krajobrazowym (marzec 2015
— opiekun Grzegorz Bednarz)

e Gra terenowa dla rowiesnikow, poswiecona

znanym ptocczanom (16.04.2015), a w maju —
gra terenowa o ptockiej secesji

Mtodziez wspodlnie z nauczycielami przygoto-
wuje konkurs wiedzy o Szymonie Kossobudzkim
w ramach ogolnopolskiego projektu , Tu mieszkam,
tu zmieniam”, prowadzonego przez Fundacje BZ
WBK. Szymon Kossobudzki to jeden z patronow
ulicy w poblizu szkoty (21.05. 2015).

Wkrotce nauczyciele wspolnie z uczniami przy-
stapig do projektowania gry planszowej o Szymonie
Kossobudzkim, bo pomyst zostat zaakceptowany
do realizacji w ramach ogolnopolskiego konkursu

,Patriotyzm Jutra”.

Matgorzata Gasik jest specjalistg ds. informacji pe-
dagogicznej i promocji w Mazowieckim Samorza-
dowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat
w Ptocku, koordynatorem projektu ,Wtgcz myslenie.
Nauczanie i uczenie sie przyjazne mozgowi'.



Dialog - nadzigja

Czy prawdziwy dialog moze istnie¢ w gimna-
zjum? To pytanie niewatpliwie nasuwa przypusz-
czenia, ze moze byc¢ z tym trudno, gdyz wedtug
powszechnej opinii wspotczesny gimnazjalista to
cztowiek przyjmujacy krytyczng postawe wobec
Swiata dorostych, do ktorego powoli przechodzi.
Dostrzega najmniejsze przejawy niekonsekwencji
w postepowaniu dorostych. Ponadto jest bardzo
spontaniczny, uzewnetrzniajgcy swoje emocje,
chce, zeby inni wiedzieli, co mysli, czuje, jaki jest
jego stosunek do otoczenia. W kazdej sytuacji stara
sie podkreslac swojg ,niezaleznosc”, jednoczesnie
bedac bardzo podatnym na wptywy srodowiska
i presje rowiesniczg. Mtodziez w tym wieku bardzo
czesto jest pewna siebie i niezaleznym sposobem
bycia pokrywa uczucie zmieszania, niepokoju lub
zawstydzenia. W grupie zachowuje sie gtosno, prag-
ngc zwracac na siebie uwage. Gimnazjaliste cechuje
nadmierny krytycyzm wobec dorostych, bunt prze-
ciw roznym formom ograniczen przez nich nakta-
danych. Jest to zjawisko normalne, podlegajace
zmianom w procesie ksztattowania sie osobowo-
sci cztowieka.

Mtodziez szuka wzorca osobowego, z ktorym
mogtaby sie identyfikowad, i jednoczesnie potrze-
buje statego oparcia w rodzicach, nauczycielach
i wychowawcach. Chce czuc¢ sie akceptowana,
wazna, doceniana, potrzebna i kochana. Niezaspo-
kajanie tych potrzeb moze prowadzi¢ do daleko
idgcych, negatywnych zmian osobowosci, mani-
festujgcych sie niepozgdanym zachowaniem. Dzis

Anna Wtodarczyk

jestem w stanie bez cienia watpliwosci stwierdzic,
ze czasy, w ktorych przyszto zy¢ mtodym ludziom,
przyczynity sie do odczuwania przez nich prag-
nienia prawdziwych relacji, rozmow, konfrontacji,
prawdziwego dialogu rozumianego jako spotkania
z drugim cztowiekiem?, prowadzacego do poznania
wielowarstwowej rzeczywistosci.

Cate nasze zycie opiera sie na dialogu: pytamy,
stuchamy, opowiadamy. Ja na szczescie mam swoj
gabinet, ktory niewatpliwie utatwia mi realizacje
najwazniejszej misji zawodu pedagoga — prowa-
dzenia dialogu z drugim cztowiekiem. Naturalne jest
to, ze cztowiek, ktéry podejmuje sie pracy w tym
zawodzie, ma w gtowie wiele pomystow i ogromne
pragnienie dziatania. Poczatkowo oparte jest to na
teorii, rzadko kiedy jest przygotowany do radzenia
sobie z roznymi realnymi trudnosciami, co wynika
z jego stabosci i braku doswiadczenia zawodo-
wego. W kontaktach z mtodziezg te niedosko-
natosci zostajg szczegolnie uwydatniane. Zwykle
musi uptyna¢ duzo czasu, zanim zorientujemy sie,
na czym polega prawdziwy dialog, i ze warto sie
w niego zaangazowac, bo dzieki temu pomagamy
i wspieramy naszych podopiecznych.

Dialog to, moim zdaniem, jeden z najtrudniej-
szych stylow pracy pedagogicznej. Wymaga od nas
ogromnego zaangazowania, zrozumienia siebie,
swoich postaw, ustalenia, co chcesz osiggngciw jakiegj

L Zuber D.Ja i Ty w filozofii dramatu ks. Jozefa Tischnera; rozdziat I:
Metafora ,spotkania na drodze”.



rzeczywistosci funkcjonowac. Jezeli sami w sobie
dostrzezemy dobro i potencjat, duzo tatwiej zoba-
czymy to w naszym uczniu. Nie nalezy tego rozumiec¢
jako pewnosci siebie, cho¢ pewnie to dobra i utatwia-
jgca kontakt cecha. Nastolatek o wiele bardziej doceni
naszg autentycznosc anizeli doskonatos¢, do ktorej
przeciez dazymy. M&j uczen natychmiast wyczuwa,
ze ktos jest nim tylko pozornie zainteresowany. Nie
wiem, skad w nim taka umiejetnosc, ale jest nieomylny.
Zdarza sie, ze ciezki dzierh powoduje mniejsze zaan-
gazowanie w dialog z mtodym cztowiekiem, warto
wowczas przetozy¢ rozmowe na inny czas, gdyz
istnieje ryzyko, ze nie dostaniemy kolejnej szansy.

Gtownym warunkiem dialogu nauczyciela
Z uczniem jest to, ze musi swojego wychowanka
postrzega¢ w wymiarze indywidualnosci i niepo-
wtarzalnosci, co oczywiscie nie oznacza, ze musi
sie z nim we wszystkim zgadzac, a wszystko, co
robi i mowi, aprobowac. Jednak bezwzglednie
musi akceptowac jego innosc¢. Autentyczny dialog
wymaga od nas, nauczycieli, otwartosci na drugiego
cztowieka, pokory wobec wtasnej wiedzy i zawo-
dowego doswiadczenia. W relacjach z gimnazja-
listami musimy byc¢ bardzo cierpliwi, gdyz mowig
oni zupetnie innym jezykiem, czesto dla nas wyjat-
kowo abstrakcyjnym. | tu cierpliwo$c znakomicie sie
przydaje, gdyz pozwoli na powolne wtopienie sie
w ich swiat, jakze inny od naszego — dorostego. Aby
prawdziwy dialog zaistniat, musimy zaufac¢ drugiej
osobie i okazac jej szacunek. W praktyce polega to
na tym, ze kazdy kontakt z uczniem musimy odpo-
wiednio przezyc, nie mysle¢ o tym, jaki bedzie finisz
spotkania, co nam wyjdzie, a co bedzie jego stabg
stronga. Skupic sie nalezy na uczniu i na tym, czego
on potrzebuje. Nawet jesli mamy pomilczed, to juz
wiele znaczy, uszanowalismy bowiem jego aktualng
potrzebe. Putapka, w ktorg czesto wpadamy, jest
spetnianie swoich oczekiwan wzgledem mtodego
rozmowcy. Jezeli zatozyliSmy, ze nasz uczen ma
duzy problem, to z sitg lwa bedziemy robic¢ wszystko,
aby dla jego dobra trudng sprawe z siebie wyrzu-
cit. Nic gorszego. Zwykle przynosi to odwrotny
skutek. Dajmy mu czas, niech sie przekona, ze ma
obok siebie kogos, kto autentycznie jest zaintereso-
wany jego osobg. Magiczne ,Kiedy bedziesz gotow
do rozmowy, zajrzyj do mnie, czekam” naprawde
dziata.

Jozef Tischner uwazat, ze pierwszym warunkiem
dialogu jest zdolnos¢ do wczuwania sie w punkt
widzenia drugiej osoby i uznanie, choc¢by w czesci,
jej racjiz. W $lad za tym stwierdzeniem warto poru-
szyC¢ kwestie wspolnego widzenia spraw i rzeczy.
Przektadajagc ogolne prawdy o dialogu na ptasz-
czyzne relacji nauczyciel-uczen, nalezy pamietac
o tym, ze tylko prawdziwe zaangazowanie i wiara
umozliwig w tak trudnych warunkach, jak dzisiejsza
szkota, realizacje dialogu.

W dobrej komunikacji interpersonalnej zarowno
nauczyciel, jak i uczen sg podmiotami wzajemnych
relacji. Nauczyciel to nie tylko cztowiek nauczajacy
w szkole, wykonujacy swoj zawodd, ograniczony
przez narzucony program. To cztowiek, ktory
ma stycznosc¢ z drugim cztowiekiem i swiadomie
wptywa na jego postawe, poglady i myslenie.

Wybierajgc taki styl pracy, nalezy pamietac, ze
rozgrywa sie on w przestrzeni stownej i pozastow-
nej. Ta pierwsza, werbalna, jest na ogot bardziej
uswiadomiona, totez tatwiej nam jg kontrolowac.
Nad drugg — niewerbalng — zdecydowanie trudniej
zapanowac. Pomocne w tej kwestii moze okazac
sie samouprawomocnienie. Oznacza to, ze nasze
mysli, uczucia i dziatania oceniamy jako odpo-
wiednie, prawidtowe, idealne do przyjecia w danej
sytuacji. Jest to bardzo trudna i skomplikowana
umiejetnos¢. Warto jednak poswieci¢ na nig czas
i energie, bo pozwala zblizy¢ sie do ludzi i nawigzac
z nimi ciepte relacje. Dzieki samouprawomocnieniu
przestaniesz sie nadmiernie krytykowac, bardziej
polubisz i zaakceptujesz siebie’.

Niezwyktg sprawag, jakg przezywam dzieki dialo-
gowi, jest mozliwos¢ modelowania zachowania
zbuntowanych nastolatkow. Wartosci, idee, zasady,
ktorymi zyje w swiecie dorostych, przemycam do
ich rzeczywistosci, nieuporzadkowanej i petnej
przeciwienstw. Przemiana, ktérg obserwuje, jest
najwieksza satysfakcja.

Kolejng putapka, w ktorg wpadtam niejeden
raz, jest nieodparta chec¢ rozwigzywania sprawy
natychmiast, bez namystu, przygotowania, chwili

2 |bidem

5 Trening Umiejetnosci, Terapia dialektyczno behawioralna, roz-
dziat 3, 5. 13



watpliwosci. Gdzies zakodowane zostato w moim
mysleniu, ze uczen, ktéry zdecydowat sie powie-
rzy¢ tajemnice, natychmiast potrzebuje pomocy,
rozwigzania problemu. Nic bardziej mylnego, on
po prostu potrzebowat rozmowy, zwyczajnego
zainteresowania. Zdarzato sie, ze porazony moim
nadmiernym zaangazowaniem nie chciat kolejnego
kontaktu. To uczy pokory.

Czesto podczas komunikacji pojawiajg sie
pewne czynniki, ktore utrudniajg wtasciwe zrozu-
mienie. Sg to tzw. bariery komunikacyjne, czyli to,
czego w dialogu nalezy bezwzglednie unikac. S to:
1. reakcje zawierajgce 0sad, ocene lub potepienie

— 0sadzanie,

2. analizowanie, interpretowanie, diagnozowanie,
reakcje zawierajgce gotowg propozycje roz-
wigzania problemu,

4. perswadowanie, moralizowanie, wygtaszanie
kazan,

5. doradzanie, sugerowanie, proponowanie roz-
wigzan,

6. proby poprawienia nastroju dziecka przez od-
suniecie problemu lub zaprzeczenie, ze on kie-
dykolwiek istniat,

7. wypytywanie — najczesciej stosowana katego-
ria po to, aby lepiej poznac fakty i zapropono-
wac wtasne wyjscie, a nie pomoc w samodziel-
nym rozwigzaniu problemu przez ucznia,

8. uciekanie od cudzych problemow, zbywanie —
odwracanie uwagi, sarkazm, zabawianie, dow-
cipkowanie*.

Do momentu, w ktérym sama na wtasnej skorze
nie przekonatam sie, jak powyzsze bariery moga
oddziatywac¢ na emocje gimnazjalisty, czesto
doprowadzatam do ich powstawania. Nadszedt
czas, ze zrozumiatam istote prawdziwego dialogu,
ktorg jest personalne spotkanie z moim uczniem-
-cztowiekiem, wstuchanie sie w jego wnetrze.

Aby komunikacja w szkole przebiegata pomysl-
nie, nalezy bezwzglednie wystrzegac sie barier
komunikacyjnych. Dobry dialog sprzyja bowiem
dobrym relacjom panujgcym wsrod cztonkow
spotecznosci szkolnej. Jest to taki sposdb porozu-
miewania sie, w ktorym nie ma oceniania, osgdzania
czy bezpodstawnego krytykowania drugiego czto-

4 Geotz M. Trudna sztuka, Gtos Pedagogiczny nr 55, s 45,

wieka. Kazdy ma prawo wyrazi¢ wtasne zdanie ima
prawo zostac¢ wystuchany. Krotko mowigc, jest to
sposob porozumiewania sie, w ktorym przejawiany
jest szacunek wzgledem kazdej osoby. W dobrym
dialogu kazdy ma prawo odczuwac i kazdy ma
prawo mowi¢ o swoich emocjach. Stowa, czyny
i uczucia sg spojne, stanowig jeden przekaz. Taka
SpOjnosc na poziomie werbalnym i niewerbalnym
jest przejawem uczciwosci zarowno wzgledem
siebie, jak i wzgledem naszego ucznia. Kazdy ma
prawo do odmiennosci opinii.

Wtasne doswiadczenia pracy z gimnazjalistami
nauczyty mnie, ze w kontakt z drugim cztowie-
kiem nalezy sporo zainwestowac, ciggle sie starac,
gdyz sama osobowos¢ nie wystarczy, liczy sie duzo
wiecej. Dzis juz wiem, ze nie mozna ulegac rutynie,
gdyz kazdy mtody cztowiek jest inny. Kiedys otrzy-
matam podrecznik schematoéw rozmow z uczniem
na kazdy temat. Bardzo mnie to ucieszyto, mysla-
tam, ze utatwi prace. Jednak w realnym zyciu éw

.skarb” stat sie zupetnie nieprzydatny. Nie mozna

cztowieka, zwtaszcza mtodego, poszukujgcego,

zamkna¢ w kanon, dopasowac¢ do schematu

i potozy¢ na odpowiednigj potce. To jest po prostu

niemozliwe. Rozmawiajgc z gimnazjalistami dowia-

duje sie, stucham, czego oni najbardziej potrze-

buja, by poczuc i uznac sie za uczestnikow dialogu.

Oczekujg od nas dorostych:

* powaznego traktowania,

» autentycznosci,

» szacunku,

* mozliwosci wyrazenia siebie, swoich poglagdow
i racji,

* zainteresowania.

Sprowokowanie dobrego dialogu jest szansg na
prawidtowe relacje miedzy rowiesnikami, wtasciwg
atmosfere w klasie, prawidtowe kontakty nauczyciel —
uczen. Jesli jako osoba dorosta spetnisz oczekiwania
mtodego cztowieka, masz szanse odbycia z nim praw-
dziwego dialogu. Wspotczesny nastolatek nie musi
byc¢ ,trudny”. Lepiej pomysl o nim, ze jest wymagajacy,
uwazny, swiadomy i potrzebuje twojej madrosci.

Anna Wtodarczyk jest absolwentkg pedagogiki na
Katolickim Uniwersytecie Lubelskim. Pracuje jako
pedagog szkolny w Publicznym Gimnazjum nr 1 im.
Henryka Sienkiewicza w Zakrzewie.
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Ksigzki o dialogu,

warte polecenia

Zainteresowanych metodga dialogu motywuja-
cego (artykut Olgi Mrozowskiej w obecnym nume-
rze) zapraszam do pogtebienia wiadomosci. Ksigzka
przedstawia narzedzia do samodzielnego ksztatcenia,
ktore znajdujg zastosowanie w licznych sytuacjach
i kontekstach zawodowych — nie tylko nauczycieli.
Przy lekturze mozna utrwali¢ umiejetnosci potrzebne
w dialogu motywujgcym oraz szukac¢ nowych sposo-
bow nauczania i zastosowania tej metody. Przy okazji,
mozemy przekonac sie, ze proponowana metoda,
ze wzgledu na swojg strukture i wartosci, z powo-
dzeniem moze byc¢ wykorzystywana w rozmowie
Z uczniem, wzmacniajac jego wewnetrzng moty-
wacje i oszczedzajgc trudu zwigzanego z walka
z oporem i przekonywaniem do zmiany.

Ksigzka prezentuje teorie i praktyke — w formie
scenariuszy zaje¢ — stosowania podstawowych
zasad komunikacji w szkole. Jest przeznaczona
dla nauczycieli, wychowawcow oraz wszystkich
zainteresowanych zwiekszeniem swojej skutecz-
nosci wychowawczej. Pokazuje praktyczne zasady
poprawnego porozumiewania sie, uczy, jak poko-
nywac typowe bariery komunikacyjne, prowadzi
do ksztattowania i budowania optymalnych relacji
pomiedzy cztonkami spotecznosci szkolnej.

|zabela Wrzesinska

Wallmaw I Millier, Sleplen Bollnick

DIALOG
MOTYWUJACY

b g b

Dialog motywujacy.
Jak poméc ludziom w zmianie
Stephen Rollnick
William R. Miller
Seria: Psychiatria i psychoterapia
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego

zkala
dialogu

Szkota dialogu.
Jak skutecznie porozumiewac sie
Ewa Kiezik-Kordzinska

Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne



Dialog zamiast kar
Zofia Aleksandra Zuczkowska

Zofia Aleksandra Zuczkowska jest pedagogiem,

autorka ksigzki ,Wychowanie bez klapsa“. Prowadzi

treningi dla nauczycieli, rodzicow, catych rodzin.

Ksigzka jest wynikiem praktycznych doswiadczen
wieloletniej pracy z dorostymi i dziecmi metodg

porozumienia bez przemocy (NVC) Marshalla B.

Rosenberga.

Dla zachety zacytuje kilka tytutow rozdziatow:

Odpowiedzialnos¢ — odpowiedz na potrzeby

» Dyscyplina czy struktura? — kilka stow o granicach

« Ukarani przez nagrody

» On sie nakreca czy ja sie wkrecam?

» Mediacje i negocjacje z dzie¢mi

» Struktura dialogu

* Niewidoczne dla oczu i niestyszalne dla uszu

+ Rewolucyjne znaczenie spojnika ,bo”

e Kroki do kontaktu: prosba o kontakt i prosba
o reakcje

Wyzwalacze wewnetrznego bolu

» Dialog, ktory uzdrawia

* Materiaty do ¢wiczen

:-\ : :ﬂ \
B IR

Kiedy znéw bede maty
Janusz Korczak
Nasza Ksiegarnia

| moze wrdcmy jeszcze raz do patrzenia na
dziecko oczami Janusz Korczaka, przywotywa-
nego w tym numerze wielokrotnie. Skonfron-
tujmy nasz obraz wspotczesnych dzieci i czasow,
wyzwan wychowawczych i mozliwego z nimi
dialogu z obrazem tamtych lat. Czy dialog stat sie
tatwiejszy? Czego nauczylismy sie w wychowaniu
i edukacji, by Swiat dzieci i Swiat dorostych tworzyty
lepszy swiat?...

Polecam i zycze waznych refleks;ji.

Izabela Wrzesinska jest nauczycielem konsultantem
w Mazowieckim Samorzagdowym Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli Wydziat w Radomiu.



Czy Korczak

miatby konto na fejsie?!

Ewa Kedracka Feldman

Autorka przekonuje, ze media spotecznosciowe mogg by¢ sprzymierzencem nauczycieli
w ksztattowaniu umiejetnosci dialogu w szkole, a ilustruje to licznymi przyktadami
i opiniami. Jak kazde narzedzie, tak i Facebook wymaga umiejetnego wykorzystania jego
mozliwosci, przy konsekwentnym zminimalizowaniu zagrozen, jakie ze sobg niesie.

A cd6z to za dziwne pytanie: czy gdyby Janusz
Korczak zyt obecnie, to miatby profil na Facebooku?
Czy wykorzystywatby w swojej bogatej i wszech-
stronnej dziatalnosci media spotecznosciowe?

Takie pytanie zadano kilka lat temu na forum V
LO w Tarnowie, ktérego Janusz Korczak jest patro-
nem. Nie znam odpowiedzi tamtego gremium,
natomiast sama jestem przekonana, ze ta odpo-
wiedz jest pozytywna, cho¢ wiem doskonale, jak
wiele 0sob jest zdziwionych mojg pewnoscia.

Gdy pytam w gremiach nauczycielskich (na
szkoleniu, na konferencji), kto uzywa Facebooka,
nieliczne rece podnoszg sie niesmiato... To prze-

ciwnicy Facebooka sg wtedy gtosni i aktywni, argu-
mentujac, dlaczego unikajg tego medium spotecz-
nosciowego...

Fejsbuk i dialog? Fejsbuk szkotg dialogu?! Prze-
ciez Facebook to ,wujek samo zto"!

Czy na pewno?...

Dialog wymaga narzedzi

Neurobiolog dr Marek Kaczmarzyk nieomal
zawsze zaczyna swoje arcyciekawe wystgpienia
od konstatacji: nasz mozg potrzebuje do rozwoju
innych moézgow. Cztowiek ma sens jedynie
w otoczeniu innych ludzi'.

Jakie to otoczenie jest? Jakie by¢ moze, a jakie
powinno?...

Miedzyepoka (uzywajac okreslenia M. Warko-
wicza), w jakiej przyszto nam zy¢, przesuwa nasze
zycie ze Swiata realnego do wirtualnego. Coraz
wiecej ludzi coraz czesciej oscyluje miedzy ziemia
a chmura (internetowg)... Wydaje sie, ze to mtode

! Kaczmarzyk M. Rozproszona odpowiedzialnos¢ nauczycie-
la czyli o statystycznej istocie wychowania — na stronie npseo.pl:
http://bit.ly/1ILWOCwK



pokolenie petnymi garsciami (a doktadniej —
palcami, kciukami :-) korzysta z nowych mozliwosci
komunikacyjnych, czy dorostym sie podoba, czy nie.
Jesliw szkole media spotecznosciowe sg nieobecne
(a nawet — zdarza sie — zakazane), to i tak mtodzi
korzystaja z nich poza szkota. | to intensywnie!

Tak pisze o tym nauczyciel historii Marcin Paks?:
Co robi uczenr po powrocie do domu, a czasami
Jjuz wczesniej, czasami caty czas? Odpowiedz jest
prosta, sprawdza poczte oraz co stychac na fejsie.
A skad to wiem? Czesto, kiedy juz koriczytem prace,
a fizycznie bytem w pracy dalej, zadajac jakas zdalng
prace, odpowiedz uzyskiwatem zaraz po zakoricze-
niu przez dang klase lekcji, a chwile pozniej uczen
byt aktywny na Facebooku. Oczywiscie mozna to
zwalczyd, ja jednak wole to wykorzystac. Kiedy on
przeglada aktywnosci i lajkuje wpisy swoich przyja-
ciot, rownolegle moze sprawdzic, co sie wydarzyto
w grupie projektowej, angazuje sie, traktuje to jak
normalne dziatanie, nie z przymusu, a z ciekawosci.

Niestety, postawa tego nauczyciela nie jest
powszechna.

Znacznie czesciej stychac nauczycieli bronig-
cych mtodego pokolenia przed Facebookiem i —
szerzej — wszechobecnoscig nowych technologii.
Stad zapewne tak liczne w regulaminach szkolnych
zakazy wykorzystywania w szkole ,komorek” (to
znaczy smartfonoéw, stanowigcych de facto niezty
komputer + solidng encyklopedie (Britannica?)
w kieszeni czy w pidrniku ucznia). Stad powtarzane
jak mantra — wy tam w sieci tylko marnujecie czas...

Generalnie i paradoksalnie (bo przeciez cele
szkoty dotyczg przede wszystkim przysztosci) —
szkota (czyt. my, nauczyciele) raczej broni sie przed
zmianami, zwtaszcza technologicznymi®.

Nie chce zgadywac, jakie argumenty przytaczaja
przeciwnicy wykorzystania Facebooka w procesie
ksztatcenia i wychowania, takze w szkole. Nato-
miast chce sie koniecznie podzieli¢ przyktadami
takiego wykorzystania mediow spotecznoscio-

2 https://superbelfrzy.wordpress.com/2013/02/24/lekcja-
-na-facebooku/

Prezentacja jednego z zagranicznych wyktadowcow na konferen-
cji NPSEO byta zatytutowana ,Dlaczego szkoty zmieniajg sie wolniej
niz koscioty”, http://www.npwspomaganie.pl/data/various/files/ham-
merschmidt.pdf

wych (nie tylko FB), ktére pomagaja w dialogu,
ktory wymagajac od wszystkich uczestniczgcych
w procesie nauczania aktywnosci poznawczej,
sprzyja rozwojowi*,

Maria Ledzinska apeluje: dialog zaczyna sie od
uwaznego wystuchania drugiego cztowieka®.

Wystuchaj mnie, prosze...

Dialog — jak to tatwo powiedzie¢...

Zadanie nauczyciela nie polega na wspieraniu
i podtrzymywaniu dialogu w klasie, ale na byciu
uczestnikiem dialogu. Co to znaczy w codzien-
nych spotkaniach z uczniami? Jestem zaanga-
zowany w dialog nie jako nauczyciel matematyki,
angielskiego, przedszkola, ale jako osoba, z mojg
jednostkowg historig, nadziejami, przesztoscig
i przysztoscig. Bachtin mowi o nadwyzce, ktora
Jjest wtasciwa tylko mnie. Tylko ja rozumiem caty
maoj wewnetrzny swiat, moje wizje, emocje. Nigdy
nie bedziemy zbiezni, nigdy nie zobaczysz swiata,
nie pomyslisz o nim, nie zrozumiesz tak jak ja go
widze, mysle o nimii go rozumiem. Podobnie twoje
doswiadczenie, twoje rozumienie 2+2 nigdy nie
bedzie moim. Nie chodzi tutaj bynajmniej o empatie
ani o widzenie tak samo®.

Bachtin mowi o trzeciej przestrzeni, ktora nie
jest ni moja, ani twoja, ale powstaje miedzy nami,
w spotkaniu, gdy krzyzujg sie nasze horyzonty
wewnetrznie widzianych swiatow. Musimy wypra-
cowac nowagq trzecig przestrzen, ktora nie redukuje
roznic miedzy nami, ale pozwala nam poszerzyc¢
i pogtebic¢ nasze jednostkowe rozumienie swiata’.

Opowiem teraz pokrotce o wtasnych cztero-
letnich dos$wiadczeniach z dialogu zdecydowanie
poszerzajgcego i pogtebiajgcego moje rozumienie
polskiej edukacji. Bo moja nowa trzecia przestrzen
to Facebook wtasnie, zwtaszcza grupa Superbelfrzy

4 Ledzinska M. Dialog w nauczaniu a perspektywy rozwoju [w:] Oso-
ba, edukacja, dialog, t. 1, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Kra-
kow 2002, http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt3/ledzinska.
html

5 Zamorska B. O mediacji i dialogu w edukacji, Wroctaw 2012, www.
praktykinauczycielskie.dsw.edu

5 Dbaj o fejs. Poradnik, http://www.dbajofejs.pl/files/DbajOFejsFDN.
pdf

7 Bachtin M. Estetyka tworczosci stownej, PIW, Warszawa 1996.



RP (zatozona i prowadzona przez Jacka Scibora)
oraz jej mtodsza siostra — grupa Superbelfrzy Mini
(na czele ktorej dziata Anna Grzegory).

O dialogu owocnym

Przyjrzyjmy sie razem kilku przyktadom rezul-
tatow, jakie przyniost dialog z udziatem Facebo-
oka - dla samych nauczycieli, ich uczniéw, rodzi-
cow i szeroko, w promowaniu wartosci edukacji
i prestizu zawodu nauczyciela.

Nauczyciele dla siebie i uczniow

Znany z tamow ,Meritum” Witold Kotodziejczyk
zacheca, aby grupe na fb traktowac... jak osrodek
doskonalenia nauczycieli!

Wykorzystajmy site synergii grupy. Mamy mate
szanse na zmiane systemu ksztatcenia i dosko-
nalenia nauczycieli. Dziatajgc w kregu wtasnego
wptywu mozemy te zmiane rozpoczgc od siebie.
Szukajgc inspiracji, uczgc sie od innych i dzielgc
sie wiedzg, powiekszamy kragg naszego wptywu
na rozwoj kompetencji pojedynczych nauczycieli.
Grupa nauczycieli zintegrowana na Facebooku pod
nazwg Superbelfrzy to przyktad, jak indywidualne
poszukiwania metod pracy, narzedzi sprawity, ze
zaczeto tworzyc¢ grupe, ktora staje sie srodowi-
skiem opiniotworczych nauczycieli. Poprzez wtasny
przyktad zarazajg innych poszukiwaniem wtasnego
indywidualnego warsztatu pracy nauczyciela i jego
tozsamosci®.

Jak to dziata? Ano na przyktad tak, jak opisuje
swoje codzienne doswiadczenie Monika Walko-
wicz: Dzien jak co dzien. Po powrocie do domu
zaglagdam na facebookowa strone, zeby zobaczyc,
co nowego stycha¢ w szkotach podstawowych
u moich przyjaciot z grupy Superbelfrzy Mini. To
moj maty rytuat. Czytajgc codzienne wpisy kole-
zanek, nie moge sie nadziwic, ile ciekawych rzeczy
moze sie wydarzy¢ w ciggu jednego zwyktego dnia.

8 http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/2331-od-pomys-
lu-do-sukcesu

Czym konkretnym zadziwit Facebook nauczy-
cielke edukacji wczesnoszkolnej w tym wybra-
nym dniu? Prosze przeczytac pod adresem: http://
www.edunews.pl/edukacja-i-rodzice/edukacja-
-wczesnoszkolna/2790-szkola-nie-jest-nudna

Z kolei Jolanta Okuniewska (tez znana czytel-
nikom ,Meritum”) podsumowata swoj rok fejsbu-
kowego dialogu i wynikajgcej z niego wspotpracy:
.Facebook nie tylko sposobem na wystygniecie
herbaty”. Media spotecznosciowe przez jednych
sg cenionym miejscem spotkan ludzi o podob-
nych zainteresowaniach, przez innych krytykowane
za zabieranie czasu i powierzchownosc relacji
miedzyludzkich. Mogg byc zagrozeniem i niebez-
pieczenstwem dla uzytkownikdw, ale umiejetne
z nich korzystanie moze stac sie zrodtem inspiracji,
wspotpracy i przyjazni. Zakonczytam rok szkolny
z wieloma refleksjami. Sg one tak pozytywne, ze
postanowitam sie nimi podzielic.

Jestem aktywnym uczestnikiem mediow
spotecznosciowych, mam konto na Facebooku,
ucze sie korzystac z mozliwosci, jakie daje, i uwazac
na zagrozenia, jakie niesie. W moim przypadku to
Jjednak wiecej pozytywnych wrazen i bardzo duzo
mozliwosci wspotpracy oraz wymiany doswiadczen
miedzy nauczycielami.

Dzieki kontaktom facebookowym oraz stro-
nie internetowej klasy w minionym roku szkolnym
zadziato sie w mojej pracy kilka fantastycznych sytu-
acji, ktore w innym przypadku nigdy nie mogtyby
sie wydarzyc.

Te sytuacje autorka opatrzyta intrygujgcymi
tytutami:
+ Kropke tatwo narysowac.
» Przez okulary lepiej widac przyjazn.
» Awatarowa inwazja przyjazni.
+ Na komary najlepsza przyjazn.

| konkluduje: Facebook nie jest tylko sposobem
na wystygniecie herbaty. To potezne medium, ktore
pomaga hawigzywac przyjaznie. Mam nadzieje, ze
te cztery sytuacje pokazaty, ze nie tylko powierz-
chowne®.

7 http://www.superbelfrzy.edu.pl/relacje/facebook-nie-tylko-sposo-
bem-na-wystygniecie-herbaty/



| jeszcze jedna wzruszajgca historia o catkiem
niespodziewanym dialogu na fb zakonczonym
kreatywnym zadaniem dla uczniow: Nie bytoby
w ogdle tego zadania, gdyby nie grupa Superbelfrzy
i ich zywa wymiana zdan na grupie facebookowe;.
Wystarczyto, by jedna z cztonkinn umiescita link
do filmu o niedzwiadku, ktory po prostu bardzo ja
wzruszyt. Dziatanie to nie miato na celu zasugero-
wania reszcie, by omawiac film na lekcji, ba, nawet
nie byto zwigzane z jakimkolwiek poruszanym
wtedy tematem. Ot, chec podzielenia sie czyms
tadnym. Nie minety dwie godziny, gdy pomyst
zainicjowany w komentarzach nabrat formy, a juz
nastepnego dnia zostat zrealizowany na lekcjach
z uczniami w roznych czesciach Polski, w catko-
wicie innych zespotach, z innymi wiekowo dziecmi
— sSwiadczy to o prostym fakcie: kazde narzedzie
TIK mozna wykorzystac na lekcji, jesli tylko odpo-
wiednio zostanie wplecione w realizowane tresci
i rozsgdnie sfunkcjonalizowane'®.

To tylko wybrane przyktady z bardzo dtugiej listy...
Owoce fejsbukowego dialogu sg znacznie bogat-
sze i w wielu wypadkach dostepne w sieci (nie tylko
na Facebooku). Blog ,Zamiast kseréwki™! powstat
w wyniku gtebokiej grupowej refleksji nauczycielek
niezgadzajacych sie na zalew edukacji wczesno-
szkolnej ¢wiczeniami polegajgcymi na wypetnianiu
specjalnych zeszytéw czy odbitek kserograficznych.

Konsultacja facebookowa sfinalizowata utwo-
rzenie innowacyjnego programu nauczania jezyka
polskiego (w liceum) przez Arkadiusza Zmija.

Marcin Paks podjat probe wykorzystania fb do
realizacji projektu historycznego?®?, a polonistka
Agnieszka Zielinska zrealizowata ,Wesele na fejsie™s.

Anglista Marcin Zarod z Tarnowa swoje sukcesy
dydaktyczne w nauczaniu jezyka obcego w liceum
przypisuje w duzej mierze szeroko wykorzystywa-
nemu przez niego fb.

10 http://www.edunews pl/nowoczesna-edukacja/ict-w-edukacji/2548-
-przygoda-niedzwiadka-a-tik-na-lekcji

I http://zamiastkserowki.blogspot.com/

2 http://www.superbelfrzy.edu.pl/pomyslodajnia/onlinedrama-albo-
-nic/; https://superbelfrzy. wordpress.com/author/belferoso/; https://
superbelfrzy.wordpress.com/2013/02/24/lekcja-na-facebooku

¥ http://www.edunews.pl/nowoczesna-edukacja/ict-w-edukacji/2527-
-wesele-na-fejsie

Agnieszka Bilska wykorzystuje i poleca na
kursach innym nauczycielom facebookowe
zamkniete grupy klasowe... Itd., itp.

Wspolnie przygotowane przez Jolante Okuniew-
ska i Marte Florkiewicz-Borkowskg (nieznajgce sie
osobiscie wczesniej i zamieszkujgce odlegte krance
kraju) zajecia dla nauczycieli w petni uzasadniaja
nazwanie grupy SBRP ,o$rodkiem doskonalenia
nauczycieli” — czyz nie?

Dla rodzicow

W trudnym do przecenienia dialogu szkoty
z rodzicami fb ma tez swoje zastugi. Sabina Pitat
opisata na Facebooku swoj pomyst racjonalizatorski
zwigzany z wycieczkg matych uczniow: W czasie
wycieczek jedng z ktopotliwych spraw dla nauczy-
cieli, a przynajmniej dla mnie i dla kilku moich kole-
zanek, jest kontakt z rodzicami. Jak to zorganizowac,
zeby wszyscy byli szczesliwi? Z jednej strony rodzice
chcg wiedziec, co sie dzieje z ich dzieckiem i jest
to zupetnie zrozumiate. Z drugiej strony odbieranie
20 telefondw dziennie moze byc¢ koszmarem. Nie
dosc, ze zaburza porzadek, nie zawsze jest na to
czas, to jeszcze nieraz zdarza sie, ze rodzic dzwoni
w najbardziej nieodpowiedniej chwili, ale skad ma
to wiedziec. Wieczorne telefony potrafig zupetnie
wytracic dziecko z rownowagi i sprawic, ze kolejne
kilka godzin spedza, tesknigc i ptaczac.

Czesto stosowang metodg jest kontakt z jednym
rodzicem, ktoremu opowiadamy raz dziennie, co
sie wydarzyto, jak majag sie dzieci i jakie sg plany
na kolejny dzien, a on przekazuje to pozostatym.
Proponuje jednak sprobowac czegos zupetnie
innego. Mozliwe, ze przez wielu z Was juz stoso-
wanego — kontakt poprzez poczte elektroniczng.

W tym roku, zupetnie przypadkowo, odkrytam
magie tabletu w kwestii kontaktow z rodzicami. Prze-
sytanie wiadomosci do rodzicow w czasie wyjazdu
okazato sie duzo mniej czasochtonne i tatwiejsze niz
rozmowy telefoniczne, bo tak naprawde, ile zajmuje
napisanie 2-3 zdan, dotgczenie do nich jednego
zdjecia, ktore to witasciwie tym tabletem w kazdej
chwili mozna wykonac i nacisniecie ,Wyslij"?

Kilka minut, ktore raz lub dwa razy dziennie
mozna spokojnie poswiecic. W moim przypadku po



dwadch dniach zaowocowato to koricem telefonow
i zadowoleniem obydwu stron**,

A jesli nauczycielka zatozytaby dla rodzicow tej
klasy profil na Facebooku, bytoby jeszcze prosciej
niz za pomoca e-poczty.

Dla spoteczenstwa

Bardzo cenne s3 rezultaty dialogu prowadzo-
nego przez Superbelfrow RP na Facebooku narzecz
promocji wartosci edukacji i budowania prestizu
zawodu nauczyciela...

W zwigzku z Dniem Nauczyciela w jednym
roku powstat czesto w sieci pokazywany ,Jestem
nauczycielem. Lubie to!" W kolejnym roku nauczy-
ciele oddali gtos uczniom: http://www.superbelfrzy.
edu.pl/relacje/swiatowy-dzien-nauczycieli-czyli-

-swietowanie-czas-zaczac/

Ozywione dyskusje pozwalajg zmagac sie
rzeczowo z trudnym losem edukacji w mediach -
rzeczywisty czas pracy nauczycieli, zasieg funkcji
opiekunczej szkoty, zmiany w prawie oswiatowym
to pierwsze z brzegu przyktady dialogu na tematy
wazne.

Dyskusja w odpowiedzi na pozornie banalne
pytanie: ,Po co szkole fanpage?” pokazata jesz-
cze jedng szanse na jakze wazny dialog szkoty
Z otoczeniem.

Ten moj bardzo subiektywny wybor przyktadow
to naprawde wierzchotek gory lodowej pozytyw-
nych i konstruktywnych doswiadczen nauczycieli
z Facebookiem.

Po konferencji Inspir@cje 2013 Dariusz Marty-
nowicz napisat: Nowoczesne technologie warto
poznawac i stosowac. Bez nich nasz swiat bedzie
nie tylko ubozszy, ale i pozbawiony szansy dialogu
z uczniem, ktory przeciez powinien byc¢ podmiotem
nauczycielskich dziatan. | bagdZmy online. | stusznie
pointuje: Byle nie zawsze®.

¥ http://www.superbelfrzy.edu.pl/rodzicom/tablet-w-pracy-z-dziec-
mi-w-mlodszym-wieku-szkolnym-nowe-zastosowanie/

® http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/2301-edu-entu-
zjazm-czyli-pokonferencyjne-refleksje-w-podrozy-powrotnej

A co z zagrozeniami?!

No wtasnie — jesli s osoby, ktorych nie zdota-
tam dotad przekonac, dlaczego powinny poznac
mozliwosci wykorzystania Facebooka do prowa-
dzenia dialogu w szkole i o szkole, to mysle, ze ten
argument bedzie dla nich wazny: jak mozna zadbac
w petni o bezpieczenstwo podopiecznych, jesli
nie zna sie doskonale czyhajacych zagrozen? Jak
mozna znac zagrozenia Facebooka bez znajomosci
tego narzedzia? Nauczyciel korzystajgcy z Facebo-
oka pamieta o zagrozeniach i lepiej je poznaje, bo
odczuwa ich dotkliwosc¢ czesto na wtasnej skorze!

| trudno sie nie zgodzic, ze potencjalne zagroze-
nia nie powinny by¢ powodem odrzucenia jakiego-
kolwiek narzedzia, a wiec i tego. Przeciez co tydzien
ginie na drogach kilkadziesigt osob - jednak nie
zarzucamy jazdy samochodem na rzecz bezpiecz-
niejszych wozoéw konnych czy nawet rydwanow16.

Obowigzkiem dorostych jest minimalizowac
wszelkie zagrozenia czyhajgce na dzieci. Jest
wiele miejsc i osob oferujgcych pomoc w tej walce.
W istotny sposdb pomaga nauczycielom w tym
waznym zadaniu jeden z programow Fundacji
Dzieci Niczyje, obejmujacy:

» Poradnik (znakomity!)
* Kurs e-learningowy
e Scenariusze zajec¢

Na zakonczenie

Wrocmy do tytutowego, pytania — czy gdyby
Janusz Korczak zyt obecnie, korzystatby z Facebo-
oka?...

Dla znawcow jego biografii i dorobku raczej nie
ma watpliwosci, ze tak!

Janusz Korczak szukat sposobow prowadzenia
dialogu z dzie¢mi na kazdy sposob: pisat dla nich
ksigzki, stworzyt dla nich najprawdziwszg gazete

.Maty Przeglad®, w ktorej chetnie publikowat obfity

plon korespondencji z czytelnikami. Last not least

16 Pordwnanie zaczerpniete od L. Hojnackiego.
Y http://www.dbajofejs.pl/



— siegnat po odwczesng nowosc¢ technologiczng,
jakim byto radio!!l

— Radio zmieni ciezar gatunkowy cztowieka
— pisat Janusz Korczak na tamach ,Radiofonu
Polskiego” w 1926 roku. Do radia pchata Korczaka
ciekawosc oraz intuicyjne wyczucie jego bogatych
Srodkow wyrazu®®.

Dr hab. Jacek Pyzalski z kolei zwraca uwage, ze
dr Korczak doceniat potencjat komunikacji zapo-
sredniczonej — w Domu Sierot skutecznie dziatata
poczta wewnetrzna, utatwiajgca nawigzanie dialogu
zwtaszcza w sprawach wyjatkowo trudnych. Wszak
tatwiej cos napisac do kogos niz powiedziec...

Jesli ktos utrzymywat tak bogatg i owocng
wiez korespondencyjng ze swoimi podopiecznymi,
czytelnikamiistuchaczami... to czy jeszcze kto$ ma
watpliwosci co do wykorzystania fb przez Korczaka?

8 http://www.polskieradio.pl/8/1594/Artykul/515653,Stary-Doktor-
-Janusz-Korczak

Koncze, bo $piesze sie do moich przyjaciot
na fejsie. Ciekawe, co oni tam wymyslili nowego
w czasie, gdy zajetam sie artykutem... O! Na profilu

Jestem z Woli” zapraszajg mnie na rowerowg prze-

jazdzke po naszej dzielnicy, tym razem zwiedzimy
Mtyndw — mojg matg ojczyzne, zdecydowanie
za mato mi znang. Pedze pozna¢ nowych ludzi,
uzupetni¢ braki w wiedzy, nawigza¢ nowy dialog
w stuzbie samorozwoju!

Wszak [dialog] wymagajgc od wszystkich
uczestniczgcych w procesie nauczania aktywnosci
poznawczej, sprzyja rozwojowi (Maria Ledzirska)
Takze e-dialog :-)

No to pa! Do zobaczenia na fejsie!
Ewa Kedracka-Feldman jest nauczycielem konsul-

tantem w Osrodku Edukacji Informatycznej i Zastoso-
wan Komputerow w Warszawie.

Wszyscy wiemy, ze Janusz Korczak to Stary Doktor, ale tylko niewielu pamieta, ze byta to postac
stworzona przez pisarza na potrzeby radiowych pogadanek.

— Trafit do radia w 1930 roku. Jego pierwsza audycja to ,Swieto dziecka”, a w 1931 roku nadat

dialog radiowy ,W sierociricu”. W tym czasie ukazata sie jego sztuka ,Senat szalericow”, co pokazuje,

ze Korczak byt cztowiekiem teatru. Byt to jego zywiot, w pisarstwie odwotywat sie do srodkow teatral-

nych i w radiu to bedzie procentowato — mowita prof. Hanna Kirchner.

Regularna wspodtpraca Korczaka z radiem zaczeta sie w grudniu 1934 roku. Wtedy wtasnie poja-

wit sie Stary Doktor — osobowosc radiowa z prawdziwego zdarzenia. Byt to ktos, kto stwarza klimat

zaufania, ciepta w stosunku do dziecka.

W latach 1936-38 nastepuje tajemnicza przerwa we wspotpracy Korczaka z Radiem, do dzis
niewyjasnione sg do korica przyczyny rozstania, a powrot jest niemal rowne tajemniczy. Najwazniej-
sze jednak, ze ow powrot nastgpit. Nowa audycja pisarza to ,Gadaninki” — nazwana tak za sformuto-
waniem, ktore padto w liscie od jednej z matych stuchaczek.

Ostatni wystep Korczaka w Radiu miat miejsce we wrzesniu 1939 roku — zwracat sie do dzieci,

chcac je uspokoic i przygotowac na to, co ma nadejsc...
W archiwach Polskiego Radia nie zachowaty sie nagrania z gtosem Starego Doktora. Znaczna
czesc audycji zostata jednak spisana i dzis mozemy do nich wrocic.

O dziatalnosci Janusza Korczaka na antenie Polskiego Radia w audycji Moniki Pilch opowiadaty
profesor Hanna Kirchner oraz kierownik Osrodka Badan i Dokumentacji Korczakianum — Marta

Ciesielska.

http://www.polskieradio.pl/8/1594/Artykul/515653,Stary-Doktor-Janusz-Korczak



Wakacyjnie o prawie

oswiatowym

Klimat wakacyjny, jak co roku o tej porze. Pocza-
tek lipca, zar leje sie z nieba, na biurku coraz mniej
korespondencji, gtownie podania o urlopy. A my
popatrzmy, co w prawie o$wiatowym przyniesie
nowy rok szkolny.

(Jak) otworzy¢ szkote

Zacznijmy od kierunkow realizacji polityki oswia-
towej panstwa, ogtoszonych przez minister Joanne
Kluzik-Rostkowskg. Rok szkolny 2015/2016 to
Rok Otwartej Szkoty. Oj, warto szkoty pootwierac
szeroko, na nowe, na madre, na przyjazne, na $wiat...

Otwarta szkota to taka, ktora nie zamyka sie na
kulture, sztuke, sport, srodowiska lokalne. Potrafi
korzystac z tego, co jg otacza — mowi szefowa MEN.
| niech tak sie stanie. Wielkie zadanie przed nami,
placowkami doskonalenia nauczycieli, rowniez
w odniesieniu do wskazanych podstawowych
kierunkow realizacji polityki oswiatowej panstwa:

1. Wzmocnienie bezpieczeristwa dzieci
i mtodziezy, ze szczegolnym uwzgled-
nieniem dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w mtodziezowych osrodkach
wychowawczych, mtodziezowych osrod-
kach socjoterapii, specjalnych osrodkach
szkolno-wychowawczych, specjalnych
osrodkach wychowawczych, osrodkach
rewalidacyjno-wychowawczych.

Bogustaw Tundzios

2. Podniesienie jakosci ksztatcenia w szkotach
ponadgimnazjalnych poprzez zaangazowa-
nie przedstawicieli partnerow spotecznych
w dostosowywanie ksztatcenia zawodo-
wego do potrzeb rynku pracy.

3. Rozwijanie kompetencji czytelniczych oraz
upowszechnianie czytelnictwa wsrod dzieci
i mtodziezy.

4. Edukacje matematyczng i przyrodnicza
w ksztatceniu ogolnym.

Szczegolnie zaakcentowane jest wiec bezpie-
czenstwo uczniow oraz ksztatcenie zawodowe
(aby edukacja szta ,pod reke” z gospodarkg), no
i nauczanie matematyki i przedmiotow przyrodni-
czych wreszcie.

Odwieczny problem - czytelnictwo, obec-
nie w dobie Internetu i nowych mediéw zada-
nie niezmiernie trudne. Tu pomocny moze byc¢
program dofinansowania na zakup ksigzek do
biblioteki szkolnej, program, ktory juz ruszyt —

.Ksigzki naszych marzen”. Wysokos¢ dofinanso-

wania uzalezniona jest o liczby ucznidw — szkoty
moga otrzymac: 1000 zt (placoéwki do 70 ucznidw),
1300 zt (placowki, w ktorych uczy sie od 71-170),
najwieksze szkoty, w ktorych liczba ucznidw wynosi
wiecej niz 170, mogg otrzymac do 2170 zt. Szcze-
goty projektu w ROZPORZADZENIU RADY MINI-
STROW w sprawie szczegdtowych warunkédw, form
i trybu realizacji rzgdowego programu wspierania
w 2015 roku organdw prowadzgcych szkoty podsta-



wowe i szkoty artystyczne realizujgce ksztatcenie
0golne w zakresie szkoty podstawowej w obszarze
rozwijania zainteresowan uczniow przez promocje
czytelnictwa wsrdd dzieci | mtodziezy — ,Ksigzki
naszych marzen” (Dz. U. poz. 759).

Kontynuowany jest rowniez inny rzgdowy
program ,Bezpieczna i przyjazna szkota”. W roku
2015 srodki budzetowe przeznaczone bedg m.in. na:

e dalsze prowadzenie ogolnopolskiej infolinii
interwencyjno-informacyjnej (www.116111.pl
oraz www.800100100.pl),

e kontynuacje oceny szkot i placowek oswia-
towych realizujgcych polityke ochrone
dzieci przed agresjg i przemocg,

e podnoszenie kompetencji kadry pedagogicz-
nej z zakresu profilaktyki przemocy i agre-
sji oraz promowanie zdrowego stylu zycia.

Zdrowe odzywianie,
czyli ,Smieciowemu jedzeniu”
mowimy nie!

Powszechnie wiadomo, ze w szkolnym zywie-
niu od wrzesnia bedzie inaczej. W maju Wojewoda
Mazowiecki i Mazowiecki Kurator Oswiaty zorgani-
zowali cykl konferencji ,Wiem, co jem — jak wdra-
za¢ w szkole od 1 wrzesnia 2015 roku nowe prawo
w zakresie zywienia?’. Chodzi
oczywiscie o ustawe z dnia
25 sierpnia 2006 roku o bezpie-
czenstwie zywnosci i zywienia
znowelizowang w biezagcym roku
(Dz. U. poz. 35). Drzyjcie szkolne
sklepiki i stotowki! Obecnie ustawa
ta reguluje réowniez: zasady sprze-
dazy, reklamy i promocji srod-
kow spozywczych oraz wyma-
gania w zakresie zywienia dzieci
i mtodziezy w ramach zywienia
zbiorowego w przedszkolach,
szkotach i w placowkach systemu
os$wiaty, o ktorych mowa w art. 2
pkt 3, 517 ustawy z dnia 7 wrzes-
nia 1991 roku o systemie oswiaty,

zwanych dalej ,jednostkami systemu oswiaty” (art. 1
ust.3). W ustawie tej, skadingd wartej przeczyta-
nia, bo wszyscy jesteSmy konsumentami zywnosci,
dodano Dziat lla ,Srodki spozywcze oraz zywienie
dzieci i mtodziezy w jednostkach systemu oswiaty”
(art. 52c). W jednostkach systemu oswiaty bedzie
mozna sprzedawac, a w ramach zywienia zbioro-
wego dzieciom i mtodziezy stosowac jedynie srodki
spozywcze okreslone w przepisach wydanych przez
ministra zdrowia, o czym za chwile. | tylko te moga
by¢ promowane i reklamowane. Dyrektor moze
ustali¢ z radg rodzicow szczegdtowy liste produk-
tow dopuszczonych do sprzedazy lub stosowania.
Dyrektorzy sg rowniez uprawnieni do rozwigzania,
bez zachowania terminu wypowiedzenia, umowy
z podmiotem prowadzacym sprzedaz srodkow
spozywczych lub dziatalnos¢ w zakresie zbioro-
wego zywienia dzieci i mtodziezy, bez odszkodo-
wania. Zgodnie z art. 103 ustawy wysokosc kary
pienieznej za nieprzestrzeganie ww. umowy miesci
sie w przedziale 1000-5000 zt.

Dostepne (obecnie w formie projektu, ma
obowigzywac od 1 wrzesnia 2015) jest wspomniane
juz ROZPORZADZENIE MINISTRA ZDROWIA w spra-
wie grup srodkow spozywczych przeznaczonych
do sprzedazy dzieciom i mtodziezy w jednostkach
systemu os$wiaty oraz wymagan, jakie muszg spet-
niac srodki spozywcze stosowane w ramach zywie-
nia zbiorowego dzieci i mtodziezy w tych jednost-

kach. Zawiera ono dwa zataczniki:




1. Wykaz grup $rodkdow spozywczych prze-
znaczonych do sprzedazy.

2. Wykaz wymagan, jakie muszg spetniac
srodki spozywcze stosowane w ramach
zywienia zbiorowego dzieci i mtodziezy.

To koniecznie trzeba przeczytac¢! Jakiekolwiek
parafrazowanie tekstu nie ma sensu, wytyczne sa
szczegotowe, a oczywiscie zdania na ten temat
podzielone. Trudno jednak nie podac kilku przy-
ktadow, ze np. stosowany moze byc jedynie
ketchup w przypadku ktorego zuzyto nie mniej
niz 120 g pomidorow do przygotowania 100 g
produktu gotowego do spozycia, zas przetwory
miesne mogg zawierac nie wiecej niz 10 g ttuszczu
w 100 g produktu (produkty mleczne — nie wiecej
niz 10 g cukrow w 100 g/ml produktu). W zywieniu
catodziennym podaje sie pie¢ porcji warzyw lub
owocow, jedna porcja moze byc zastgpiona przez
sok w porcji nieprzekraczajgcej 200 ml.. .

Pojawia sie pytanie, czy sklepiki i stotowki to
wytrzymaja, jak wptynie to na ceny. Wazne, zeby
nie zgingt nam podstawowy cel — walka z otytos-
cig i promowanie zdrowego stylu zycia. Wystarczy
wejs¢ do pierwszej lepszej szkoty i przyjrzec sie
uczniom oraz zawartosci wiekszosci sklepikow czy
daniom w stotowkach. Niech w swoje rece wezmie
ten problem spotecznosc lokalna i dla dobra dzieci
zadba o sensowny dobdr produktow choc w szkole.
Bo w zyciu — w sklepach i fast foodach nie zmieni
sie nic, zmiana musi nastagpi¢ w naszej Swiadomosci,
a jg najlepiej ksztattowac od dziecka.

Poktosie nowelizacji ustawy

Najwiecej jednak zmian wynika z nowelizacji
USTAWY O SYSTEMIE OSWIATY (ustawa z dnia
20 lutego 2015 roku o zmianie ustawy o systemie
oswiaty oraz niektorych innych ustaw, ktorg opub-
likowano 16 marca 2015 roku w Dz. U. poz. 357).

I Kilkudziesieciostronicowe uzasadnienie do rozporzgdzenia jest
bardzo interesujgcym raportem o stanie zywienia w polskich szko-
tach - polecam! http://legislacja.rclL.gov.pl/docs//516/12273657/1229
5650/12295651/dokument169876/dokument169878.docx  (dostep
6.07.2015).

Zmianom w zakresie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania (dodany
w ustawie rozdziat 3a ,Ocenianie, klasyfikowanie
i promowanie ucznidéw w szkotach publicznych”)
poswiecilismy ubiegty numer ,Meritum”. W miedzy-
czasie ukazato sie juz takze rozporzadzenie wyko-
nawcze (obowigzujgce od 1 wrzesnia 2015 roku):
ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARO-
DOWEJ z dnia 10 czerwca 2015 roku w sprawie
szczegotowych warunkoéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy
w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 843).

Co do rozdziatu 3b ustawy (,Sprawdzian, egza-
min gimnazjalny i egzamin maturalny oraz egzamin
potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie”) dodajmy,
ze minister Joanna Kluzik-Rostkowska podpisata 25
czerwca rozporzadzenie w sprawie szczegotowych
warunkow i sposobu przeprowadzania sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego,
ktore wejdzie w zycie z dniem 1 wrzesnia 2015 roku.

Cytujac za Departamentem Informacji i Promocji
MEN: Zmiany w stosunku do rozwigzarn obowig-
zujgcych w roku szkolnym 2014/2015 dotyczg
przede wszystkim kwestii organizacyjnych i pole-
gajg m.in. na:

e ujednoliceniu termindow ogtaszania przez
dyrektora Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej komunikatow w sprawie materia-
tow i przyborow pomocniczych, z ktorych
mozna korzystac na sprawdzianie, egzami-
nie gimnazjalnym oraz egzaminie matural-
nym, a takze listy systemow operacyjnych,
programow uzytkowych oraz jezykow
programowania (w przypadku egzaminu
maturalnego z informatyki) oraz w sprawie
szczegotowych sposobow dostosowania
warunkow | form przeprowadzania spraw-
dzianu, egzaminu gimnazjalnego oraz egza-
minu maturalnego — komunikaty bedg ogta-
szane kazdego roku do dnia 10 wrzesnia;
w tym terminie bedzie ogtaszana rowniez
informacja o sposobie organizacji i przepro-
wadzania sprawdzianu, egzaminu gimna-
zjalnego i egzaminu maturalnego, o ktorej
mowa w art. 9a ust. 2 pkt 10 lit. b ustawy,



okresleniu w rozporzgdzeniu terminow,
w ktorych dyrektor szkoty na pismie infor-
muje rodzicow ucznia albo petnoletniego
ucznia o wskazanym sposobie lub sposo-
bach dostosowania warunkow lub formy
przeprowadzania sprawdzianu albo egza-
minu gimnazjalnego (§ 11 rozporzgdze-
nia); terminy te okreslone zostaty rowniez
w przypadku egzaminu maturalnego
(§ 38 rozporzadzenia),

sktadu zespotow nadzorujgcych przebieg
sprawdzianu albo egzaminu gimnazjalnego
— co najmniej dwoch nauczycieli zamiast
co najmniej trzech (§ 17 ust. 3 rozporzg-
dzenia); zmiany w tym zakresie byty postu-
lowane przez dyrektorow szkdt i majg na
celu utatwienie organizacji sprawdzianu
i egzaminu gimnazjalnego, w szczegolno-
sci powotywania zespotow nadzorujgcych
ich przebieg,

mozliwosci powotania w sktad zespotu
nadzorujgcego przebieg sprawdzianu
nauczycieli prowadzgcych zajecia, z zakresu
ktorych przeprowadzany jest sprawdzian
— dotychczas nauczyciele zajec edukacyj-
nych, z zakresu ktorych byt przeprowa-
dzany sprawdzian, nie mogli byc powotani
w sktad zespotu nadzorujgcego przebieg
sprawdzianu,

mozliwosci powotania w sktad zespotu
nadzorujgcego wychowawcy zdajgcych
w przypadku sprawdzianu i egzaminu
gimnazjalnego (§ 17 rozporzadzenia),

wysokosci optaty za egzamin maturalny
(§ 78 rozporzadzenia), wnoszonej przez
absolwentow przystepujgcych do egzaminu
maturalnego w przypadkach, o ktorych
mowa w art. 44zzq ust. 1 ustawy. Optata za
egzamin maturalny bedzie wynosita 50 zt.
Wysokosc tej optaty zostata okreslona na
poziomie sredniego kosztu przeprowa-
dzenia egzaminu maturalnego z poszcze-
golnych przedmiotow w czesci pisemnej;
w rozporzgdzeniu okreslono takze termin
przedstawienia dowodu wniesienia optaty

oraz termin i tryb ztozenia wniosku o zwol-
nienie z optaty.

Ukazato sie juz ROZPORZADZENIE MINI-
STRA EDUKACJI NARODOWEJ z dnia 27 kwietnia
2015 roku w sprawie szczegotowych warunkow
i sposobu przeprowadzania egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje w zawodzie (Dz. U. poz. 673).

Zmiany dotyczg takze sprawowania i organizacji
nadzoru pedagogicznego.

Nieco wieksze uprawnienia wizytatorow juz
obowigzujg (art. 33 ust. 3 i dalsze), m.in. prawo
wstepu bez uprzedzenia w charakterze obserwatora
na zajecia dydaktyczne, wychowawcze, opiekun-
cze i inne zajecia organizowane przez szkote lub
placowke oraz uprawnienie do wydawania dyrek-
torom szkot i placowek zalecen — wraz z terminem
ich realizacji.

Upowazniono ponadto organ sprawujacy
nadzor pedagogiczny do przetwarzania danych
osobowych pracownikow i uczniow szkot i placo-
wek w zakresie niezbednym do wykonywania
nadzoru pedagogicznego (art. 33 ust. 9).

Doprecyzowany zostat art. 33 ust. 1 ustawy,
w obecnym brzmieniu:

Nadzor pedagogiczny polega na:

1. obserwowaniu, analizowaniu i ocenianiu
przebiegu procesow ksztatcenia i wycho-
wania oraz efektow dziatalnosci dydaktycz-
nej, wychowawczej i opiekuriczej oraz innej
dziatalnosci statutowej szkot i placowek,

2. ocenianiu stanu i warunkow dziatalnosci
dydaktycznej, wychowawczej i opiekun-
czej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot
i placowek,

3. udzielaniu pomocy szkotom i placowkom,
a takze nauczycielom w wykonywaniu ich
zadan dydaktycznych, wychowawczych
i opiekuriczych,



4. inspirowaniu nauczycieli do innowacji
pedagogicznych, metodycznych i organi-
zacyjnych.

Zgodnie z nowym artykutem 21a od 1 wrzesnia
2015 roku szkoty i placowki podejmujg niezbedne
dziatania w celu tworzenia optymalnych warunkéw
realizacji dziatalnosci dydaktycznej, wychowaw-
czej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statuto-
wej, zapewnienia kazdemu uczniowi warunkow
niezbednych do jego rozwoju, podnoszenia jakosci
pracy szkoty lub placowki i jej rozwoju organizacyj-
nego. Dziatania te dotycza:

1. efektow w zakresie ksztatcenia, wycho-
wania i opieki oraz realizacji celow i zadan
Statutowych,

2. organizacji procesow ksztatcenia, wycho-
wania i opieki,

3. tworzenia warunkow do rozwoju i aktyw-
Nosci uczniow,

4. wspotpracy z rodzicami i srodowiskiem
lokalnym,

5. zarzadzania szkotg lub placowka.

W zwigzku z tym zostanie wydane (projekt juz
jest)? rozporzadzenie w sprawie wymagan wobec
szkot i placowek z uwzglednieniem charakterystyk
spetniania wymagan na poziomie (w zatgczniku do
rozporzadzenia):

1. podstawowym — swiadczgcym o prawid-
towym przebiegu procesow ksztatce-
nia, wychowania i opieki, umozliwieniu
kazdemu uczniowi rozwoju na miare jego
indywidualnych mozliwosci, podejmowaniu
przez szkote lub placowke dziatar podno-
szgcych jakosc jej pracy, angazowaniu
uczniow, rodzicow i nauczycieli w dziatania
szkoty lub placowki, a takze wspotpracy ze
srodowiskiem lokalnym,

2 http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12271106#12271106
6.07.2015).

(dostep

2. wysokim — swiadczacym o wysokiej skutecz-
nosci dziatan, o ktorych mowa w pkt 1, wyra-
zanej w szczegolnosci efektami ksztatce-
nia i wychowania, pozytywnymi opiniami
uczniow, rodzicow i nauczycieli dotyczg-
cymi adekwatnosci procesu ksztatcenia
i wychowania do potrzeb | mozliwosci
uczniow oraz doskonaleniem jakosci pracy
szkoty lub placowki prowadzgcym do ich
rozwoju i uspotecznienia poprzez angazo-
wanie spotecznosci szkolnej i srodowiska
lokalnego.

Znikng wiec dotychczasowe literki ABCDE.

Niespetnianie podstawowych wymagan ozna-
czac¢ bedzie ponowne badanie (...), nie pdzZnigj niz
w terminie 3 lat od dnia przekazania dyrektorowi
szkoty lub placowki wynikow nadzoru pedagogicz-
nego, w ktorym stwierdzono niespetnianie tych
wymagan (art. 34 ust. 2b).

Oprocz rozporzadzenia w sprawie wymagan
obowigzywac bedzie rowniez nowe rozporzadze-
nie w sprawie nadzoru pedagogicznego (projekt
rowniez jest dostepny)s.

Poszerzono rowniez liste zadan ministra (art. 35
ust. 1 oraz 1a), ktéry m.in. uruchomi (od 1 pazdzier-
nika 2015 roku) elektroniczng platforme nadzoru
pedagogicznego, do ktorej dostep bedg miaty
upowaznione osoby realizujgce zadania w zakresie
nadzoru pedagogicznego, nauczyciele, uczniowie,
rodzice i przedstawiciele organow prowadzgcych
szkoty lub placowki, a znajda sie tam np. narzedzia
nadzoru pedagogicznego oraz analizy i opraco-
wania.

Zwrocic takze warto uwage na art. 61 ust. 3a
odnoszacy sie do liczby ucznidw w oddziatach klas
1-3 szkoty podstawowej (nie wiecej niz 25 ucznidw,
z mozliwoscig zwiekszenia o 2 — wtedy obligatoryj-
nie zatrudnia sie asystenta nauczyciela).

W art. 64 ust 1 doprecyzowano wykaz podsta-
wowych form dziatalnosci dydaktyczno-wycho-
wawczej szkoty.

E http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12271107#12271107
6.07.2015).

(dostep



Zmiany dotyczg takze:

e funkcjonowania szkot prowadzgcych
ksztatcenie zawodowe, m.in. w zakresie
postepowania rekrutacyjnego czy prowa-
dzenia kwalifikacyjnych kursow zawodo-
wych,

e doprecyzowania zadan organu prowadzg-
cego szkote w zakresie zapewnienia szkole,
w ramach dotychczas swiadczonej obstugi
administracyjnej, rowniez obstugi prawnej,

e utatwienia finansowania zajec realizowa-
nych przez nauczycieli w ramach projektow
i programow finansowanych z udziatem
srodkow europejskich,

e zasad dotyczgcych postepowania rekru-
tacyjnego do szkot sportowych oraz szkot
dwujezycznych, a takze w zakresie prze-
chodzenia uczniow do szkot roznych typow,

»  zwiekszenia kwot dotacji celowej na sfinan-
sowanie podrecznikow, materiatow eduka-
cyjnych lub materiatow cwiczeniowych dla
uczniow niepetnosprawnych z orzecze-
niem o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
korzystajgcych z podrecznikow, materiatow
edukacyjnych lub materiatow cwiczenio-
wych, dostosowanych do potrzeb eduka-
cyjnych i mozliwosci psychofizycznych
tych uczniow,

e uznawania swiadectw szkolnych wyda-
nych za granicg. Nowe przepisy spowo-
dujg m.in. skrocenie czasu postepowania
niezbednego w sprawie uznania wyksztat-
cenia uzyskanego za granicg. Katalog
swiadectw uznawanych w Polsce z mocy
prawa, czyli bez koniecznosci przeprowa-
dzania postepowania administracyjnego
przez kuratorow oswiaty, zostanie posze-
rzony o swiadectwa maturalne wydane
w panstwach UE, EOG lub OECD*.
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Cyt. za: Departament Informacji i Promocji MEN.

Réznosci

Ze zmian w Karcie nauczyciela zwrécmy uwage
na zmiane dotyczacg awansu zawodowego
nauczyciela — zacytujmy nowy ust. 5a w artykule 9d,
obowigzujacy od 31 marca 2015 roku: W przypadku
nieobecnosci nauczyciela w pracy z powodu urlopu
macierzyriskiego, urlopu na warunkach urlopu
macierzyriskiego, dodatkowego urlopu macie-
rzyriskiego, dodatkowego urlopu na warunkach
urlopu macierzyriskiego, urlopu rodzicielskiego lub
urlopu ojcowskiego, staz ulega przedtuzeniu o czas
trwania tej nieobecnosci. W przypadku gdy taczny
czas nieprzerwanej nieobecnosci w pracy z przy-
czyn, o ktorych mowa w zdaniu pierwszym oraz
w ust. 5, jest dtuzszy niz rok i 6 miesiecy, nauczy-
ciel jest obowigzany do ponownego odbycia stazu
w petnym wymiarze.

Wspomnijmy na zakonczenie o ROZPORZA-
DZENIU MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ z dnia
25 marca 2015 roku w sprawie postepowania
w celu uznania swiadectwa lub innego dokumentu
albo potwierdzenia wyksztatcenia lub uprawnien
do kontynuacji nauki uzyskanych w zagranicz-
nym systemie oswiaty (Dz. U. poz. 447) — wazne
i juz weszto w zycie (od 31 marca 2015 roku) oraz
0 obowigzujgcym od 2 lipca ROZPORZADZENIU
RADY MINISTROW z dnia 23 czerwca 2015 roku
W sprawie szczegotowych warunkow udzielania
pomocy finansowej uczniom na zakup podreczni-
kéw i materiatdw edukacyjnych (Dz. U. poz. 938).

W ,poczekalni” jeszcze sporo projektow (m.in.
kwalifikacje nauczycieli, podstawa programowa
ksztatcenia w zawodach, praktyczna nauka zawodu,
przeciwdziatanie narkomanii, w sprawie warunkow
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedo-
stosowanych spotecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spotecznym), o ktérych bedziemy pisac
wkrotce.

Bogustaw Tundzios jest nauczycielem konsultantem
w Mazowieckim Samorzadowym Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli, kierownikiem Wydziatu w Radomiu.



Koszt rocznej prenumeraty ,Meritum” wraz z biuletynem ,Oswiata Mazowiecka”

Wynosi 50,00 zt (w tym koszt przesytki)

1. Dane zamawiajgceqgo:

doktadny, czytelny adres placowki lub adres prywatny:

Zamawiajgcy potwierdza jednoczesnie, ze jest uprawniony do ztozenia zamowienia i przyjecia faktury VAT

oraz zgadza sie na wystawianie faktury VAT bez podpisu Zamawiajgcego.

2. Zamawiajgcy dokonuje przelewu naleznej kwoty na konto MSCDN:

Mazowieckie Samorzgdowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli
ul. Swietojerska 9, 00-236 Warszawa
NIP 525-249-20-11
Nr rachunku: 20 1020 1026 0000 1002 0232 8086

Zapewniamy, ze po ztozeniu zamowienia i uiszczeniu naleznej kwoty przeslemy fakture
oraz dostepne numery ,Meritum”, ktore ukazaty sie przed Panstwa prenumerata.

3. Zamowienie nalezy przesta¢ na adres:

Redakcja ,Meritum”

Mazowieckie Samorzgdowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli

ul. Swietojerska 9, 00-236 Warszawa

lub na adres e-mail: mscdn@mscdn.edu.pl
lub faks: 22 536 60 01






