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Streszczenie

Dialogowy styl pracy nauczyciela znajduje si¢ na antypodach stylu autokratycznego, w ktérym
nauczyciel dazy do petnej dominacji nad uczniem. Znawcy podkreslaja, ze dialog sprzyja kre-
atywnosci, podczas gdy dominacja rodzi czesto u uczniéw stany lekowe, negatywnie wplywa
na motywacje do dziatania i sama sprawno$¢ w uczeniu si¢. Dialogowa postawa nauczyciela
odgrywa szczegdlna role w procesie oceniania, ktdry jest jednym z najtrudniejszych elementéw
procesu dydaktycznego. Powstaje zatem pytanie, jak rozumieja t¢ postawe studenci pedagogi-
ki, ktérzy w przysztosci zostana nauczycielami. Wybrana przeze mnie grupa liczyta 112 oséb.
Znajdowali si¢ w niej studenci obojga plci, reprezentujacy wszystkie roczniki wspomnianego
kierunku studiéw. Kazdy z nich wypetnit kwestionariusz ankiety skladajacy si¢ z 10 pytan,
ktérych celem byto ustalenie, w jakiej mierze adepci kierunku pedagogika rozumiejq istotg
postawy dialogowej i jej uwarunkowania w procesie oceniania. Wyniki badania dowiodly, ze
tylko nieliczni studenci postuguja si¢ potoczng wiedza na temat dialogowej postawy nauczy-
ciela oceniajacego. Przewazajaca wickszo$¢ ankietowanych rozumie t¢ postawe w sposéb po-
glebiony i zdaje sobie sprawe z tego, ze jest ona korzystna dla wszystkich uczestnikéw szkolnej
komunikacji — dla uczniéw, rodzicédw, nauczycieli i po prostu dla catej szkoly i jej spotecznego
wizerunku.

Stowa kluczowe: dialog, postawa dialogowa nauczyciela, ocenianie szkolne, komunikacja in-
terpersonalna w szkole

The Dialogue Attitude of the Evaluating Teacher in the Opinions
of Pedagogy Students
Abstract

The dialogic style of teaching is at the antipodes of the autocratic style, in which the teacher
strives for complete domination over the student. Experts emphasise that dialogue fosters cre-
ativity, whereas domination often breeds anxiety in students, negatively affects motivation to
act and learning performance itself. The dialogical attitude of the teacher plays a special role in
the assessment process, which is one of the most difficult elements of the teaching process. The
question then arises as to how this attitude is understood by pedagogy students who will be-
come teachers in the future. The group I selected consisted of 112 people. It included students
of both sexes, representing all years of the said field of study. Each of them filled in a survey
questionnaire consisting of 10 questions, the aim of which was to find out to what extent
students of pedagogy understand the essence of the dialogical attitude and its conditions in
the evaluation process. The results of the survey showed that only a few students use colloquial
knowledge of the dialogical attitude of the teacher evaluator. The overwhelming majority of
respondents have an indepth understanding of this attitude and realise that it is beneficial for
all participants in school communication — for students, parents, teachers and simply for the
whole school and its social image.

Keywords: dialogue, teacher's dialogical attitude, school assessment, interpersonal communi-
cation at school
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1. Dialog w procesie szkolnego oceniania

Trudno sobie wyobrazié, by kto§ chciat dzi§ kwestionowa¢ ogromna role dialogu
interpersonalnego w rzeczywistosci szkolnej. Postawa dialogowa jest przeciez samg
esencjg personalistycznego modelu wychowania i nauczania, z keérym — jak pokazuja
badania — utoisamia si¢ wielu nauczycieli (Sniezyriski, 2008, 5.110). Marian Snie-
zynski podkresla w swym waznym opracowaniu, ze postawa ta oznacza:

gotowo$¢ do otwierania si¢ na rozumienie drugiego czfowieka, zblizanie si¢ do
i w miar¢ mozliwosci wzajemne wspétdziatanie w poszukiwaniu i odkrywaniu
prawdy (dialog rzeczowy) oraz otwieranie naszego wngtrza (dialog personalny)
(Sniezynski, 2008, s. 13).

Podobne rozumienie postawy dialogowej odnajdujemy w innych opracowa-
niach (por. np. Jaskulska, 2015, Badora, Marzec, Kosmala, 2000). Ich autorzy
zgodnie sytuuja dialogowy styl pracy nauczyciela na antypodach stylu autokra-
tycznego, w ktérym nauczyciel dazy do petnej dominacji nad uczniem. Podkresla
si¢, ze dialog sprzyja kreatywnosci, podczas gdy dominacja rodzi cz¢sto u uczniéw
stany lgkowe, negatywnie wplywa na motywacj¢ do dzialania i samg sprawnos¢
w uczeniu si¢ (Laska, 2003, 5.329-330). Zarazem jednak zwraca si¢ uwagg na to,
e w szkolnej rzeczywistoéci obecne sa dzis obydwa style pracy (Sliwerski, 2008,
Sniezyniski, 2008).

Pojecie stylu pracy nauczyciela implikuje oczywiscie obecnos$¢ komponentéw
dialogowych w caloksztalcie procesu dydaktycznego, to znaczy nie tylko ich udzial
w czynnosciach stuzacych ksztaltowaniu wiedzy i umiejetnosci ucznidw, ale takze
wazng funkcj¢ komunikacji interpersonalnej w procesie oceniania. W pracach po-
dejmujacych problematyke szkolnego oceniania nie zawsze jednak zwraca si¢ uwage
na znaczenie interpersonalnego dialogu. Bywa, ze autorzy opracowan z dziedziny
dydakeyki ogélnej pomijaja to zagadnienie milczeniem (por np. Zegnalek, 2005).
Tymczasem jak pisze Grazyna Szyling:

[...] w warunkach istniejacego instytucjonalnego systemu edukacji — problem
tkwi nie tyle w tym, czy oceniad osiggnigcia ucznia, ile w tym, w jaki sposéb to
robi¢, by unikna¢ rozlicznych putapek, jakie niesie za sobg realizacja tego procesu.
Trudno bowiem wspédlczesnie podawaé w watpliwo$é, ze kazdy czlowiek uczacy
si¢ potrzebuje informacji zwrotnej o swoich osiggnigciach czy umiejetnosciach.
Nadal jednak przedmiotem dyskusji pozostaja forma, tre¢ oraz punkt odniesienia
tejze informagji, kedrg tatwo wypaczy¢ [...] (Szyling, 2011, s.15).

O jakie wypaczenia moze zatem chodzi¢? W bogatej literaturze dotyczacej pro-
bleméw szkolnego oceniania (por. np. Putkiewicz, 2000, Optocka, 2010)) nietrud-
no odnalez¢ réznego rodzaju analizy przyczyn i skutkéw braku dobrej komunikacji
w procesie dydaktycznym. Syntez¢ obserwacji wielu badaczy przedstawia w swym
rzetelnym opracowaniu Iwona Morawska. Jej zdaniem do zjawisk wypaczajacych
sens i warto$¢ oceniania naleza:
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* nadmierne uzaleznienie kultury oceniania od formuly, jaka obowiazuje na eg-
zaminach zewngtrznych, co niestety wiaze si¢ z zanikaniem humanistycznego
wymiaru oceniania i zwigkszaniem presji oceniania opartego na pomiarze dy-
daktycznym,

* schematyzm, biurokratyzm, automatyzm, dyktat oceniania podporzadkowanego
przede wszystkim funkgji klasyfikacyjnej i selekcyjnej,

* przyzwyczajenie uczniéw do jednokierunkowego komunikowania oceny, tzn.
informowania o wyniku (stopniu, liczbie punktéw czy wyniku procentowym)
w sposéb bezkrytyczny, bezrefleksyjny, bez troski o to, czy uczen rozumie do-
$wiadczenie bycia ocenionym tak czy inaczej,

* stosowanie ujednoliconych metod i technik oceniania, brak ich zréznicowania,
bedacy konsekwencjg rutyny, schematu, stereotypdw, wypalenia zawodowego
itd.,

* pomijanie czy tez redukowanie w procesie oceniania roli, jaka moze w nim od-
grywaé wartosciowanie, refleksyjnos¢, wnioskowanie na temat,

* niepedagogiczny, pozbawiony empatii i wyobrazni pedagogicznej sposéb infor-
mowania uczniéw o ocenach: ,szorstko$¢”, beznamietnoéé — instrumentalne, od-
podmiotowione traktowanie osoby ocenianej,

* przyzwolenie na dzialanie ,ukrytego programu szkoty”, m.in. w obszarze sto-
sowanego w szkole systemu zasad oceniania, ktére ostabiajqa podmiotowosé
ucznia, pozbawiaja go mozliwosci zdobywania kompetencji samorozwojowych
poprzez refleksje nad osiaganymi w szkole wynikami ksztatcenia itd. (2019,
s. 202-203).

Wréémy zatem raz jeszcze do pojecia dialogowego lub niedialogowego stylu pracy
nauczycieli. O jego roli Ewa Bilinska-Suchanek pisze nastgpujaco:

Postawa, jaka prezentuje nauczyciel w codziennych dziataniach, przejawia sie
w jego wypowiedziach i zachowaniu, skutkujac lustrzana odpowiedzia zwrotna
ucznia w kazdej sferze, od merytorycznej po emocjonalna. [...] jakos¢ kazdej
interakgji zalezy od wszystkich podmiotéw bioracych w niej udziat, ale to na-
uczyciel ma wladzg¢ nad porozumiewaniem si¢ w klasie (wzywa do odpowiedzi,
przerywa odpowiedz, poprawia, ocenia, krytykuje itd.) i dlatego na nim spoczy-
wa wicksza odpowiedzialno$¢ za ksztalt i jako$¢ interakgji. Kierujaca rola nauczy-
ciela w procesie interakgji szkolnej nie budzi sprzeciwu uczniéw do chwili, gdy
nauczyciel nie wykorzystuje swojej przewagi. Przekroczenie tej magicznej linii za-
czyna si¢ wtedy, gdy nauczyciel narzucone przez siebie cele i zadania egzekwuje,
zastraszajac uczniéw poprzez wprowadzane nakazy, zakazy i czgsta kontrolg. Do
najczgstszych kar nalezy karanie ocena. Rezultaty takich dziatari nie dajg na siebie
dtugo czekaé. Zastraszenie to najlepsza metoda (zdaniem niekedrych) dyscypli-
nujaca, a w szkole o ucznia zdyscyplinowanego, cichego, nieprzeszkadzajacego
whasnie chodzi. Dziatania, ktdre mialy stuzy¢ wzmacnianiu motywacji uczenia
si¢, mogg si¢ sta¢ dziataniami wywotujacymi motywacje lekowa, w wyniku kedrej
cztowiek jest skoncentrowany przede wszystkim na ochronie siebie (Biliriska-

-Suchanek, 2007, s. 70).
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Jak wida¢, Iwona Morawska trzezwo zauwaza konieczno$é szerszego upowszech-
nienia wiedzy o walorach postawy dialogowej i mozliwosciach jej realizacji w trakcie
procesu dydaktycznego. W artykule Ocenianie w szkole jako komunikacja interakcyjna
badaczka zwraca najpierw uwagg na to, ze ocenianie nie jest aktem jednorazowym,
ale procesem, w ktérym komunikacja odgrywa ogromng rolg. Wychodzac z tego za-
tozenia, proponuje seri¢ konkretnych dziatan stuzacych poprawie jakosci komuni-
kacji w procesie dydaktycznym (Morawska, 2019, s. 204-206). Stusznie zauwaza
Zreszta, ze

na szczgécie dla uczniéw s tacy nauczyciele (prace wielu z nich badam od lat),
ktérzy whrew stale obecnemu w szkole tradycjonalizmowi i sformalizowanym za-
sadom oceniania (zorientowanym gléwnie na cele, program i wyniki ksztalcenia
oraz kryteria egzaminacyjne) potrafia znajdowaé metody postgpowania (warun-
kowane podmiotowo) pozwalajace uczniom odkrywaé w ocenianiu zrédto waz-
nych dla nich do$wiadczet rozwojowych, samopoznawczych, motywacyjnych,
interakcyjnych itd. (Morawska, 2019, s. 208).

2. Postawa dialogowa nauczycieli i uczniow w oczach studentéow

Powyzsza konkluzja sktania wigc do optymizmu, a jednoczesnie generuje pyta-
nia dotyczace $wiadomosci nie tylko nauczycieli, ale takze tych, ktdrzy moga zostaé
nauczycielami w najblizszej przysztosci. Celem podjetych przeze mnie badan byto
zatem uzyskanie odpowiedzi na nast¢pujace pytania:

* Na ile studenci kierunkéw pedagogicznych rozumiejg postawe dialogows i jej
role?

* Jakich postaw do$wiadczyli jako uczniowie?

*  Czy wiedza o skutkach wywotywanych przez postawe dialogowa i niedialogowa?

Chcac si¢ dowiedzied, jak przedstawia si¢ stan $wiadomosci studentéw odno$nie
do powyzszych zagadnien, postuzytem si¢ metoda sondazu diagnostycznego, ktérej
konstytutywng cechg jest ,«wypytywanie» czy sondowanie opinii” (Eobocki, 2011,
s. 247). Badania, w ktorych postuzytem si¢ skonstruowanym przez siebie kwestio-
nariuszem ankiety, przeprowadzitem w zimowym semestrze roku akademickiego
2024/2025 w nowosadeckiej Akademii Nauk Stosownych wsréd studentéw kierun-
ku pedagogika. Wybrana przeze mnie grupa liczyla 112 oséb. Znajdowali si¢ w niej
studenci obojga plci, reprezentujacy wszystkie roczniki wspomnianego kierunku
studiéw. Kazdy z nich wypelnit kwestionariusz ankiety sktadajacy si¢ z 10 pytan,
ke6rych celem bylo ustalenie, w jakiej mierze adepci kierunku pedagogika rozumieja
istote postawy dialogowej i jej uwarunkowania w procesie oceniania. Ow problem
gléwny — zgodnie z zaleceniami metodologéw (Muszyniski 2018, s. 100) — znalazt
oczywiscie odzwierciedlenie w szeregu probleméw szczegétowych, majacych sciste
odniesienia do konkretnych pytari zdawanych w ankiecie. Chodzito w niej przeciez
najpierw o ustalenie tego, z jaka postawa oceniajacych i ocenianych ankietowani
mieli do czynienia w szkole, i o to, jak rozumieja postawe dialogowa oceniajacego.
Wazne bylo tez dla mnie rozpoznanie, na ile ankietowani sa sSwiadomi uwarunkowari
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dialogowej postawy oceniajacego i jak ja pojmuja. Pod koniec ankiety staralem si¢ tez
dociec, w jakim stopniu studenci zdaja sobie sprawg ze skutkéw dialogowej i niedia-
logowej postawy oceniajacego nauczyciela. Zakladalem, ze $wiadomos¢ studentéw,
dotyczaca wymienionych zagadnieni, ma u swych Zrédel zar6wno obiegowe, potocz-
ne przekonania (by¢ moze dominujace) oraz osobiste doswiadczenia wyniesione z lat
nie tak dawnej edukacji w szkole $redniej, jak i elementy wiedzy teoretycznej, nabyte
w czasie studiéw.

Whasnie dlatego postanowitem si¢ najpierw odwota¢ do szkolnych wspomnien
ankietowych studentéw. Pierwsze pytanie ankiety brzmiato: ,Jakim przymiotnikiem
okredlitby$/-abys$ sposéb oceniania, jakiego najczesciej doswiadczatas/-e$”? Ankieto-
wani mieli do wyboru cztery okreslenia, ktére pojawily si¢ w nastgpujacej kolejnosci:
~empatyczny, schematyczny, rygorystyczny, zindywidualizowany”. Mozna tez byto
zaproponowa¢ swoje wiasne okreglenie w punkcie: ,inny — jaki?”. Nikt jednak nie
skorzystat z tej mozliwosci. Dobierajac takie, a nie inne przymiotniki staralem si¢
unika¢ terminéw naukowych, jednoznacznie wskazujacych na styl pracy nauczycie-
la. Zalezalo mi na tym, by utrudni¢ studentom proces prostej kategoryzacji zjawisk
i otrzymac¢ obraz blizszy rzeczywistym przezyciom i odczuciom ankietowanych, a za-
razem taki, kt6ry da si¢ odnies¢ do dialogowych lub niedialogowych postaw przyjmo-
wanych przez oceniajacych. W literaturze przedmiotu wyraznie wskazuje si¢ bowiem
na to, ze elementem dialogowego stylu pracy bywaja empatia i zindywidualizowane
podejécie do ucznia (Sniezyriski, 2008, 5.132), podczas gdy niski poziom komuni-
kacji interpersonalnej czgsto laczy si¢ z ocenianiem nadmiernie rygorystycznym lub
schematycznym (Morawska, 2019, s. 200-201 ). Musi zatem dawa¢ do myslenia to,
ze ponad polowa respondentéw wskazata, iz w czasie lekcji w szkole $redniej spoty-
kali si¢ przede wszystkim ze schematycznym sposobem oceniania (tak stwierdzito
66 oséb, czyli 58,9 % ankietowanych). Obrazu pewnej szarzyzny szkolnego zycia
dopetnia fakt, ze niewielka liczba 0séb wskazata style biegunowo rézne — zindywidu-
alizowany lub rygorystyczny. Okazalo sig, ze 11 0séb (9,8%) najczesciej stykato sig
z rygorystycznym sposobem oceniania, a 13 (11,6%) — ze sposobem zindywidualizo-
wanym. Cieszy za to fake, ze 22 osoby (czyli prawie 20% respondentéw) najczesciej
spotykaly si¢ z empatycznym sposobem oceniania — a zatem takim, ktéry wedlug
znawcéw bywa korelatem postawy dialogowej (podobnie jak styl zindywidualizowa-
ny) (Snieiyﬁski, s. 81-84).

Proporcje te zmieniajg si¢ nieco, gdy studenci zostali wprost zagadnigci o do-
$wiadczenie niedialogowego lub dialogowego sposobu oceniania. Zapytani — ,Jak
czgsto jako uczeri szkoly $redniej miale$/-as wrazenie, ze oceniajacy przyjmuje po-
stawe zamknieta, niedialogowa’? — ankietowani dali do zrozumienia, ze najczeéciej
spotykali si¢ z postawa mato dialogowa. Musi niepokoi¢ to, ze az 58 0séb odpowie-
dziato, iz z niedialogowa postawa oceniajacego spotykalo si¢ czgsto (51%), a 27 oséb
(24 %) zaznaczylo punkrt ,bardzo czgsto”, co oznacza, ze przewazajaca wigkszosé
studentéw (75%) doswiadczala przede wszystkim niedialogowego stylu pracy oce-
niajacego nauczyciela Zwraca uwage fakt, ze jedynie troje respondentéw wskazato
odpowiedz ,bardzo rzadko” (2,6%), a niezbyt wielka byta tez liczba tych, ktérzy za-
kreglili punkt ,,rzadko” — 24 osoby (21%). Warto przy tym doda¢, ze podobny obraz
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rzeczywistoéci szkolnej wytania si¢ z badari tego typu przeprowadzanych kilkanascie
lat temu (por. np. Snieiyr’lski, 2008, s. 109).

Obserwujac podane wyzej wielkosci liczbowe, bierzemy pod uwagg nieuchron-
na subiektywno$¢ przezy¢ i brak dystansu studentéw do rzeczywistosci niedawno
ukoriczonej szkoty $redniej. Nie mogtoby dziwi¢, gdyby niedawni uczniowie zupet-
nie inaczej oceniali postawe nauczyciela, a inaczej, na podstawie innych standardéw,
postawe whasnych szkolnych kolegéw czy kolezanek. Z tego tez powodu studenci
zostali poproszeni o to, by przypomnieli sobie takze zachowania innych uczniéw,
ktére réwniez mogly przeciez cechowa¢ si¢ dialogowoscia lub by¢ jej pozbawione.
Odpowiedzi, jakie w tym punkcie znalaztem w ankietach, okazaly si¢ jednak dla
mnie ogromnym pozytywnym zaskoczeniem. Pytanie pigte brzmiato bowiem: ,Jak
czgsto jako uczen szkoly $redniej miates/-a$ wrazenie, ze oceniany przyjmuje postawe
zamknigta, roszczeniowa?”. Ku mojemu zdumieniu rozktad procentowy odpowiedzi
utozyt si¢ dos¢ podobnie jak w przypadku pytania o postawe nauczycieli. Cztery oso-
by (3,5%) stwierdzily, ze bardzo rzadko spotkaly si¢ z niedialogowa postawa uczniéw,
a 36 respondentéw (32%) stwierdzito, ze spotykato si¢ z nia rzadko. Przewazajaca
liczba pytanych odpowiedziata zas, ze taka postawa byla czgsta (53 osoby, co sta-
nowi 47%) lub bardzo czgsta (13 oséb, co stanowi 11,6%). Rzecz jasna, poréwna-
nie odpowiedzi na czwarte i piate pytanie ankiety w nieco lepszym $wietle stawia
uczniéw, jednak réznice nie sa duze. Uderza fake, ze niemal taki sam procent ankie-
towanych niejednokrotnie spotykal si¢ zaréwno z niedialogowa postawa nauczycieli,
jak i uczniéw. W moim odczuciu $wiadczy to o sporym dystansie respondentéw do
rzeczywistosci szkolnej i ich sklonnosci do spojrzenia na nig w sposéb jak najbardziej
zobiektywizowany, wolny od emocji i uprzedzen. Zadziwiajaca symetria odpowiedzi
na oba wymienione pytania sklania tez do wniosku, ze istnieje pewna zalezno$¢ po-
mi¢dzy niedialogowa postawa nauczyciel i ucznidw, ze roszczeniowa postawa uczniéw
moze sklania¢ nauczyciela do nadmiernego rygoryzmu, lub odwrotnie — rygoryzm
nauczyciela wywotuje reakcje obronng uczniéw, manifestujaca si¢ w postaci postawy
roszczeniowej — o czym tak przekonujaco pisata m.in. Ewa Bilifiska-Suchanek (Bilin-
ska-Suchanek, 2007, s. 70).

Zanim ankietowani dotarli jednak do pytan o postawy niedialogowe uczniéw lub
nauczycieli, wypadalo sprawdzi¢ to, jak rozumieja sama postawe dialogowa. Cieka-
wilo mnie, na ile rozumienie to zwiazane jest z potocznymi przeswiadczeniami, a na
ile z pogl¢bionym rozumieniem samej idei dialogu w edukagji. Trzecie pytanie kwe-
stionariusza brzmialo zatem: , Jakie okreslenie kojarzy Ci si¢ z dialogowa, otwarta po-
stawg oceniajacego?”. Studenci mieli do wyboru terminy ulozone w nastgpujacej ko-
lejnosci: ,,pobtazliwo$é, sprawiedliwo$é, brak obiektywizmu, wyrozumiatos¢”. Mogli
tez zaproponowac swoje wlasne okreslenie. Z tej mozliwosci skorzystala jednak tylko
jedna osoba, wskazujac na ,obeznanie w $wiecie”. Nietrudno oczywiscie dostrzec,
ze respondenci zmuszeni zostali w tym punkcie do skonfrontowania si¢ z elementa-
mi potocznej $wiadomosci i stereotypami na temat postawy dialogowej, ktéra bywa
kojarzona z nadmierna pobtazliwoscia i — w tym sensie — z brakiem obiektywizmu.
Ciekawilo mnie tez to, czy studenci na tyle gleboko rozumiejg ide¢ dialogowosci,
ze potrafig zauwazy¢, iz postawa dialogowa pozwala lepiej pozna¢ partnera dialogu
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i w zwigzku z tym bardziej sprawiedliwie go oceni¢. Co zatem mdwig liczby? Otz
okazuje si¢, ze ankietowani najcz¢sciej kojarzyli postawe dialogowa z wyrozumiato-
$cia, czyli troska o zrozumienie ucznia, a nie z poblazliwoscia. Na wyrozumiatos¢
wskazato bowiem az 67 o0s6b (59,8%), z kolei na pobtazliwo$¢ ani jedna, a na brak
obiektywizmu tylko szes¢ (5,3%). Warto takze podkresli¢, ze ponad jedna trzecia
respondentéw skojarzyta postawe dialogowa ze sprawiedliwoscia (38 0sdb, co sta-
nowi 33,9%). Wniosek nasuwa si¢ sam: odpowiedzi studentéw w wigkszoéci daleko
wykraczaly w tym punkcie poza potoczna $wiadomos¢ i dowodzily glebszego rozu-
mienia postawy dialogowe;j.

Na ile studenci cenia taka postawe? Na ile chcieliby ja nasladowaé? Mozna sig
o tym dowiedzie¢, $§ledzac odpowiedzi na drugie pytanie ankiety, gdyz przybrato ono
nast¢pujacy ksztalt: ,Jaki komponent postawy oceniajacego uwazasz za najwazniej-
szy?”. Respondenci mieli do wyboru nast¢pujace mozliwosci: ,,nieschematycznos¢,
otwarto$¢, konsekwencja, inne”. Znajac ich odpowiedzi na pytanie pierwsze, mozna
si¢ bylo spodziewa’, ze najwicksza liczba opowie si¢ za nieschematycznoscia, tak
si¢ jednak nie stato. Te cechg pracy nauczyciela wskazalo zaledwie 14 oséb, a wigc
nieco ponad 12% ankietowanych. Niewiele wigcej docenito konsekwencj¢ — jedynie
13 0s6b (11,6%). Zdecydowana wigkszos¢ (tj. 84 osoby, czyli 75% respondentéw)
wybrata otwarto$¢, a wigc dialogowo$¢ — wskazujac ja jako najwazniejszy kompo-
nent pracy oceniajacego nauczyciela. Znéw — podobnie jak poprzednio — wypada
stwierdzié, ze odpowiedzi daleko wykraczaja poza potoczng swiadomos¢ oraz obie-
gowe przekonania i czerpig z zasobéw fachowej, pedagogicznej wiedzy o dialogu
w edukagji.

Wrazenie to poglebiaja odpowiedzi respondentéw na kolejne pytania. ,,Jakie skut-
ki wywotuje Twoim zdaniem dialogowa postawa oceniajacego”?. Tak wygladato szdste
pytanie ankiety. Odpowiadajacy na nie mogli si¢ odwola¢ do swych przeswiadczent
wyrazonych w odpowiedzi na pytanie trzecie, gdyz otrzymali do wyboru nast¢pujace
mozliwosci: ,,wigksze pobtazanie, mniejsza schematyczno$é, wigksza sprawiedliwos¢,
inne — jakie?)”. Ciekawe wydaje si¢ wigc najpierw to, ze cho¢ zadna za ankietowa-
nych wczesniej 0séb nie kojarzyla w trzecim pytaniu stylu dialogowego z pobtaz-
liwoscia, to jednak teraz kilka wypowiedziato si¢ inaczej. Siedem osdb zaznaczyto
bowiem odpowiedz ,wigksze pobtazanie”, co stanowi 6,2 % ankietowanej grupy.
Mimo wszystko wypada podkresli¢, ze cata reszta respondentéw (nikt nie wybrat od-
powiedzi ,inne — jakie?”) zaznaczyta punkty zgodne z tym, co literatura przedmiotu
méwi o skutkach postawy dialogowej nauczyciela. Uwage zwraca zwlaszeza to, ze
wickszo$¢ respondentéw kojarzy dialogowos¢ ze sprawiedliwoscia (65 respondentdw,
czyli 58%), spora grupa wskazala tez oczywiscie na nieschematycznos¢ (40 oséb,
czyli 35%).

Kolejne pytanie w sposdb jeszcze wyrazniejszy zmuszato studentéw do konfron-
tacji niektdrych obiegowych przekonan z ich wlasng wiedzg i wlasnym dos$wiadcze-
niem. Kazdy ankietowany zostal bowiem w punkcie 7 zapytany o to, ,Jaki wptyw
wywiera Twoim zdaniem niedialogowa, zamknigta postawa oceniajacego?”. Wsrdd
niektérych stereotypéw dotyczacych zycia szkolnego pojawia si¢ przeciez przekona-
nie, ze autorytarna postawa nauczyciela podnosi prestiz oceniajacego i ma pozytyw-
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ny wplyw na motywacj¢ uczniéw do nauki. Wiasnie dlatego mozliwe odpowiedzi
uwzglednialy takze podobny punkt widzenia. Ankietowani mieli do wyboru kolejno:
szwicksza szacunek dla oceniajacego, zwicksza motywacje ucznia do nauki, wywotuje
zniechgcenie ucznia, zmniejsza respekt ucznia dla oceniajacego”. Znéw, podobnie jak
wezesniej, tylko nieliczni respondenci odwotali si¢ raczej do potocznej swiadomosci
niz do literatury pedagogicznej. ,,Zwigksza szacunek do oceniajacego” — tylko 5 oséb
( 4,4%) wskazalo na taka odpowiedz. Niewiele wigcej 0sob uznalo, ze zamknigta
postawa nauczyciela motywuje ucznia do nauki (7 0séb, czyli 6,2%). Znaczaca prze-
wagg uzyskali za to ci, ktérzy zauwazyli negatywne skutki niedialogowego stylu oce-
niania. Az 75 0séb (66,7%) wskazato, ze styl ten wywoluje zniechgcenie ucznia,
a 25 0sdb (22,3%) uznato wrecz, ze (wbrew obiegowym przekonaniom) ,zmniejsza
szacunek ucznia do oceniajacego”.

Ankietowani otrzymali takze pytania dotyczace zewngtrznych i wewngtrznych
uwarunkowan postawy dialogowej. Zalezalo mi na tym, by dowiedzie¢ si¢, na ile
studenci zdaja sobie sprawe z trudnosci i przeszkdd, jakie natrafia na swej drodze
kazdy, kto bedzie si¢ staral przyjmowaé w procesie oceniania postawe dialogowa.
»Co przeszkadza oceniajacemu w przyjmowaniu postawy dialogowej”? W tym py-
taniu (nr 8) respondenci mogli wybra¢ nast¢pujace odpowiedzi: ,wymogi systemu
szkolnego, roszczeniowe postawy rodzicéw, obawa o utratg prestizu, inne — jakie”.
Dal mi do myf$lenia fakt, ze cho¢ wiele si¢ dzi§ méwi o nasilajacych si¢ postawach
roszczeniowych rodzicéw, to jednak tylko 11 oséb (9,8%) wskazato to jako gléwna
przeszkodg dla idei szkolnego dialogu. Zdecydowana mniejszo$¢ uznata tez za gtéw-
na przeszkode uwarunkowania psychologiczno-spoteczne, czyli wewngtrzng obawe
nauczyciela przed utraty prestizu — t¢ mozliwo$¢ uwzglednito 31 oséb, czyli 27,6%
ankietowanych). Pisano réwniez o zniechgceniu (jedna osoba) lub o uprzedzeniach
wobec konkretnych uczniéw (jedna osoba). Okazuje si¢ zatem, ze przewazajaca wigk-
sz0$¢ respondentéw postrzega ograniczenia systemowe jako gtéwna przyczyne ktopo-
téw z poprawg poziomu szkolnej komunikacji. Az 68 oséb podkreslito, ze gléwna
przeszkoda w realizacji idei dialogu w szkole s3 wymogi szkolnego systemu (60%).
Mozna sig oczywiscie zastanawia¢ nad przyczynami tego wyraznie krytycznego spoj-
rzenia studentéw na sposéb funkcjonowania szkét. Na pewno nie jest ono wynikiem
jakich$ potocznych opinii. Wydaje si¢ raczej, ze Zrédtem pozostaje wiedza teoretycz-
na lub do$wiadczenie studentéw, ktérzy odbywaja prakeyki w szkotach (cho¢ jest rze-
cz3 oczywista, ze czasem nie ma ono charakteru osobistego, lecz jest zaposredniczone
w doswiadczeniach innych nauczycieli).

Respondenci mierzyli si¢ takze z pytaniem: ,,Co pomaga oceniajacemu w przyj-
mowaniu postawy dialogowej?”. Zalezalo mi na tym, by odkry¢, jakie motywacje po-
stawy dialogowej studenci uwazajaca najwazniejsze. Mieli oni do wyboru nastepujace
elementy: ,troska o poznanie ucznia, troska o bycie lubianym, troska o obiektywizm,
troska o sprawiedliwe oceniania, inne — jakie”. Wypada wi¢c od razu podkresli¢,
ze respondenci bardzo rzadko wskazywali motywacje egoistyczne typu ,,che¢¢ bycia
lubianym” — t¢ mozliwos¢ zaznaczyto jedynie 10,2% respondentéw (12 oséb). Nie-
zbyt czgsto wybierano tez obiektywizm (14 oséb, czyli 12,5% ankietowanej gru-
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py). Postawa dialogowa kojarzyta si¢ ankietowanym przede wszystkim z checig jak
najlepszego poznania ucznia i ocenienia go w sposéb jak najbardziej sprawiedliwy.
Odpowiedz ,troska o sprawiedliwe ocenianie” zostala wybrana przez 39 oséb, czy-
li 34,8% studentéw. Z kolei na ,troske o poznanie ucznia’ wskazato az 47 oséb,
czyli 41,9% ankietowanych. Warto zatem zauwazy¢, ze s3 to odpowiedzi zgodne
ze stanem wiedzy pedagogicznej, gdyz w opracowaniach dotyczacych komunikagji
w szkole czgsto zwraca si¢ uwage na fakt, iz postawa dialogowa skutkuje lepszym
poznaniem wychowanka i ma wplyw na bardziej sprawiedliwe ocenianie (Morawska,
2019, s. 204-200).

Ostatnie pytanie ankiety rozszerzato perspektywe i sytuowato szkolng komuni-
kacj¢ w szerszym kontekscie. W tym sensie stanowito rodzaj podsumowania i po
raz ostatni wymagato konfrontacji z obiegowymi przekonaniami. Respondenci
mieli za zadanie zastanowi¢ sig, ,Kto odnosi korzysci z dialogowej postawy ocenia-
jacego?” (do wyboru waska badz szeroka perspektywa ogladu zjawiska). Sugerowa-
ne odpowiedzi brzmiaty: ,tylko sam oceniajacy; wylacznie uczen; uczen, oceniajacy
i rodzice; uczen, oceniajacy, rodzice, szkota”. Trzeba od razu podkresli¢, ze ankieto-
wani odrzucili waska perspektywe postrzegania débr plynacych z postawy dialogo-
wej nauczyciela. Na fake, ze tylko on odnosi korzysci ze swej postawy dialogowej,
wskazaly zaledwie 2 osoby, czyli 1,5%. Niewiele wiecej 0séb, bo 5 (4,4%), uznato,
ze korzysci z dialogu odnosi wylacznie uczen. Ogromna wigkszo$¢ studentéw do-
wiodla wigc, ze postrzega problem komunikacji szkolnej w szerszej perspektywie.
35 0s6b (31,5%) zaznaczyto, ze korzysci z poprawy szkolnej komunikacji czerpia
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie oraz ich rodzice. Cieszy zatem to, ze az 70
studentéw — czyli 62,5% ankietowanych — uznato, iz poprawa jakosci komunikacji
szkolnej przynosi korzysci nie tylko wszystkim uczestnikom dialogu edukacyjnego,
ale i calej szkole.

Podsumowanie

Co zatem wynika z calosciowego spojrzenia na odpowiedzi ankietowanych stu-
dentéw? Najpierw daje do myslenia fake, ze trzy czwarte sposrdd nich zdradzito,
ze w szkole do$wiadczyto gléwnie niedialogowego stylu pracy nauczyciela, co moze
oznaczaé, ze rzeczywisto$¢ szkolna zmienia si¢ wolniej, nizby$my chcieli, i perso-
nalistyczne podejécie do ucznia dla kazdego z nas, uczacych, jest nietatwym zada-
niem. Musi tez zastanawia¢ to, ze wigkszo$¢ studentéw wskazata wymogi systemu
szkolnego jako gléwna przeszkode w szerszym upowszechnieniu postawy dialogowe;j
nauczycieli. Optymizmem napawa za to fakt, ze ankietowani studenci pedagogiki
cenig postawe dialogowa, na ogét rozumieja ja w sposéb poglebiony i zdaja sobie
sprawg z jej wewngtrznych oraz zewngtrznych uwarunkowan. Co wigcej — przewaza-
jaca wigkszo$¢ sposrdd nich jest zdania, ze korzysci z takiej postawy czerpia wszyscy
uczestnicy szkolnej rzeczywistosci: uczniowie, rodzice, nauczyciele i oczywiscie sama
szkota jako instytucja. By¢ moze przemawia przeze mnie nadmierny optymizm, ale
przeprowadzone badania upewnily mnie w nadziei, ze przewazajaca czes¢ badanej
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grupy studentéw bedzie w przysztosci chciata przyjmowaé w swej nauczycielskiej
pracy postawe dialogowa, poprawiajac tym samym poziom komunikacji w placéw-
kach, do ktérych rzuci ich los.
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