KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2018 NUMER 3(249)

Grazyna Szyling
Uniwersytet Gdariski
ORCID 0000-0002-3987-2450

O informacji zwrotnej i jej relacjach z uczeniem sie.
Ku dydaktycznej refleksji nad perspektywa zmiany
w ksztalceniu akademickim w Polsce

Summary

ON FEEDBACK AND ITS RELATIONSHIP TO LEARNING. TOWARDS DIDACTIC REFLECTION ON THE
PERSPECTIVE OF CHANGE IN ACADEMIC EDUCATION IN POLAND

In the considerations undertaken in the text I focus on the popular model of feedback, which
is assigned the power of transforming teaching into effective learning. I assume that feedback
— similarly to each didactic activity or means — is a social and cultural construct, and this is why
in the analyses I refer to the multiplicity of theoretical educational concepts and the practical
dimension and social context of tertiary education. This embeds the approach taken in the
interpretative reasoning on didactics and the critical view on the considerations implemented.
Results from the analyses problematise many didactic issues related to feedback, particularly the
fact that they reflect its complex relationships with the establishment of educational objectives
and limitations in it being associated with the creation of students’ cognitive autonomy. I do
not determine the direction of changes that might occur in the Polish tertiary education, yet
I draw attention to it being strongly rooted in normative didactics, solidified by adopted system
solutions.
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Truizmem jest przypominanie, ze od kilku lat polskie uczelnie sg prawnie
zobowigzane do podporzadkowania procesu ksztatcenia logice programéw, na-
pisanych jezykiem efektow uczenia sie (zob. Krasniewski 2011), za$§ wdrazaniu
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tych regulacji towarzyszy w wymiarze spotecznym umasowienie edukacji na po-
ziomie wyzszym, powszechnie wiazane z rynkowa reorientacja uczelni oraz ob-
nizaniem jakoS$ci ksztalcenia i dewaluacjg uniwersyteckiego dyplomu (np. Kwiek
2010: 288-299; Malewski 2012; CBOS 2013). Te komunaly tworza zarys kon-
tekstu ksztatcenia akademickiego, w jakim ma funkcjonowac informacja zwrot-
na (feedback), bedaca osig niniejszych rozwazan.

Popularne definicje zwykle wpisuja feedback w proces komunikacji miedzy
osobami, czesto rézniacymi sie hierarchia, ktore funkcjonuja w jakim$ systemie
nastawionym na osigganie ustalonych celow. W takim ujeciu informacja zwrot-
na jest rodzajem merytorycznego przekazu, ktory dotyczy wykonywanej przez
jednostke pracy, ocenianej przez zwierzchnika lub wspétpracownika z perspek-
tywy pozadanych rezultatow. Feedback formutuje sie, by wzmocni¢ dziatania
prowadzace do osiagniecia oczekiwanego efektu lub skorygowac je w taki spo-
s6b, by mozna bylo jak najskuteczniej zmniejszy¢ luke miedzy aktualnym i za-
mierzonym stanem. Te wlasciwosci informacji zwrotnej sprawiaja, ze jest ona
traktowana jak rodzaj narzedzia, co pociaga za soba instrumentalne zaintere-
sowanie sposobami efektywnego postugiwania sie nia.

W polskiej o$wiacie informacja zwrotna nie jest nowa kategoria (np. Bee
2000; Black i in. 2006), a wrecz mozna jg uznac za spopularyzowang dzieki
swoiste] karierze oceniania ksztaltujgcego (formative assessment). Jednak w reflek-
sji dydaktycznej nad uczeniem sie w szkole wyzszej pojawia sie ona dopiero
wraz z wprowadzaniem nowych rozwiagzan programowych (np. Stanczyk 2013;
Szyling 2015; Szymczak, Zarzycki 2015). To z nimi zostalo systemowo powigza-
ne oczekiwanie na paradygmatyczne przesuniecie w ksztatceniu akademickim
(the shift from teaching to learning), ktére ma prowadzi¢ do przeniesienia punktu
ciezkosci z kierowanego nauczania na uczenie sie jednostki. Podkreéla sie przy
tym, ze nowe, pozadane dziatania dydaktyczne powinny zosta¢ podporzadko-
wane stworzeniu takich warunkéw, ktore pozwolg studentowi osiggnac sukces
w procesie uczenia sie (zob. Sajdak 2013: 282-293). Miarg owego sukcesu
uczyniono za$ zrealizowanie przez jednostke sformutowanych a priori efektéw
ksztalcenia dla danego kierunku studiéw, co wytwarza zapotrzebowanie na
okreslony rodzaj informacji zwrotnej, podnoszacej efektywno$¢ uczenia sie
(zob. Stanczyk 2013).

Zarysowana sytuacja pozwala uzna¢ skuteczno$¢ w postugiwaniu sie feed-
backiem za wskaznik wysokiej jako$ci akademickiego ksztalcenia, a zarazem
jeden ze znakéw rozpoznawczych oczekiwanej zmiany paradygmatycznej. Towa-
rzyszy mu kolejne zatozenie reformy programowej w szkole wyzszej. Przyjmuje
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sie w nim, ze posiadana przez studenta wiedza na temat konkretnych i upo-
rzadkowanych hierarchicznie wymagan, ktére powinien spetni¢, by ukonczy¢
studia i czerpa¢ z tego korzysci, ma stymulowa¢ go do wziecia na siebie od-
powiedzialno$ci za jako§¢ wlasnego wyksztatcenia i zacheca¢ do wykazywania
sie autonomia poznawczg (zob. Czerepaniak-Walczak 2013).

W niniejszym tek$cie zamierzam ujawni¢ deklaratywny charakter tych
oczekiwan, zwracajac uwage na nieoczywiste relacje informacji zwrotnej z pro-
cesem instytucjonalnego uczenia sie i jej pozorng — w wielu przypadkach — moc
sprawcza w odnawianiu akademickiej edukacji w Polsce zgodnie z idea from
teaching to learning. Wymagac to bedzie zrekonstruowania tych milczaco przy-
jetych zatozen, dotyczacych uczenia sie i charakteru jego sprzezenia z feed-
backiem, ktore sa obecne w ,upraktycznionej dydaktyce” wpisanej w myslenie
instrumentalno-wdrozeniowe (Klus-Stanska 2010: 196).

W dalszych rozwazaniach przyjmuje zatem, ze namyst nad zmianami, ja-
kie zachodzg i zajs¢ moga w ksztalceniu w szkole wyzszej, kaze postawic pytania
o ich teoretyczne zaplecze, z wlasciwg mu wieloparadygmatycznoscig (np. Klus-
-Stanska 2010; Sajdak 2013), lecz nakazuje rowniez uwzgledni¢ ich praktyczny
i spoteczny wymiar. Zatozenia te sg zbiezne z koncepcja interpretatywnego
osadzenia myslenia dydaktycznego w modelach psychologicznych (Klus-Stanska
2010: 203-205), do ktérych czesto siega sie, by uzasadni¢ potrzebe postugiwania
sie informacja zwrotng w edukagji. Ich wykorzystanie umozliwia zrozumienie
okre$lonych mechanizméw uczenia sie, lecz dzieki rozpatrywaniu ich w powik-
tanym kontekscie dziatan ucznia i nauczyciela pozbawia je oczywistosci. Na 6w
kontekst sktadaja sie cechy osobowos$ciowe uczestnikéw procesu ksztaicenia
i warunki, w jakich przebiega uczenie sie. Taki rodzaj uwrazliwienia na real-
nos$¢ edukacji sprawia, ze przedsiewziecia dydaktyczne stajg sie konstruktem
spoteczno-kulturowym, taczac pedagogiczny ,akt interwencji w praktyke z pro-
bami krytycznego jej zrozumienia” (tamze: 205).

Krytyczno$ci owej nie wyprowadzam z marksowskich zatozen pedagogiki
krytycznej, ale wiaze ja z metoda analizy zjawisk edukacyjnych. Przyjmujac jej
wymiary za Stephenem Kemmisem (2010: 60), rozpatrze w artykule: definiowa-
nie i praktyczne aplikacje informacji zwrotnej oraz ich mozliwe znieksztalcenia
i potencjalne konsekwencje. W analizie wezme pod uwage role, jaka odgrywa
spolecznie i systemowo wytworzony kontekst wdrazania modelu dydaktyczne-
g0, wyznaczajacy zadania przypisywane feedbackowi. Nie zamierzam przy tym
zajmowac sie kwestia rywalizacji dyskursow edukacyjnych, ale wykorzystac wielo$¢
koncepcji dydaktycznych do sproblematyzowania zagadnien wigzanych z infor-
macja zwrotna.
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W analizach siega¢ bede do niewspoétmiernych czesto danych, poniewaz
w przyjetym przeze mnie podej$ciu chodzi o wielostronno$¢ ogladu i dynamike
relacji, a nie o mozliwo$¢ uogoélnienia wynikéw. Poczynione ustalenia traktuje
jako jedno z mozliwych odczytan sytuacji, ktore nie rosci sobie prawa do wy-
tacznosci, cho¢ moze otwiera¢ pole dalszych badan.

Miedzy trescig informacji zwrotnej a uczeniem si¢

W najbardziej ogélnym ujeciu, informacja zwrotna jest skierowana do ucza-
cego sie i dotyczy wykonania okres§lonego zadania lub czynno$ci poznawczej, jej
autorem moze by¢ nauczyciel, kolega, rodzic lub sam uczacy sie, a rolg — zwrot-
ne oddzialywanie na proces uczenia sie, podnoszace jego wydajnos¢ (Hattie,
Timperley 2007: 81).

Nawet tak elementarna charakterystyka wskazuje, ze nie moga istnie¢ pro-
ste relacje miedzy informacja zwrotng a efektami uczenia sie, co potwierdzaja
takze metaanalizy licznych badan psychologicznych (zob. tukaszewski 2002;
Hattie, Timperley 2007; Shute 2007). Uczenie sie zalezy bowiem od wielu
czynnikéw indywidualnych i spotecznych, ktore nie zawsze da sie kontrolo-
wac, a odmienne teorie psychologiczne i dydaktyczne nadajg mu rézne sensy
(zob. Klus-Stanska 2010; Sajdak 2013). Na przykiad planowanie sytuacji uczenia
sie w instytucjach edukacyjnych moze miesci¢ sie miedzy instrumentalnym
podporzadkowaniem go realizowaniu zalozonych uprzednio efektéow a tworze-
niem warunkéw, przypominajgcych sie¢ intencji pedagogicznych, dla ktoérych
punktem wyjscia jest aktywno$¢ uczacego sie. Kazda z teorii, ktéra stoi za
wskazanymi rolami celéw dydaktycznych, inaczej pojmuje rozwdj ucznia i sta-
tus poznawczy wiedzy oraz nadaje rézne znaczenie relacjom miedzy nauczy-
cielem i uczacy sie osobg. Ta odmienno$¢ sprawia, ze sens osiggnietych przez
jednostke efektow uczenia sie traci status ,obiektywnoS$ci” i staje sie zalezny
od przyjetej perspektywy teoretycznej, problematyzujagc tym samym oczywistg
role feedbacku.

Pierwszym krokiem na drodze do ulokowania informacji zwrotnej w prze-
strzeni koncepgji dydaktycznych jest kontekstowa analiza jej popularnej defi-
nicji, bardziej szczegotowej niz podana na wstepie. Zostala ona sformutowana
w metaanalizach Johna Hattie i Helen Timperly (2007), ktére czesto sa przy-
taczane w $wiatowej literaturze przedmiotu. Autorzy przyjeli, ze dla procesu
uczenia sie szczeg6lne znaczenie ma taka informacja zwrotna, ktéra wpisuje sie
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w logike oceniania ksztaltujacego (formative assessment), a jej celem jest dosko-
nalenie strategii uczenia sie oraz poprawianie jego wynikéw (takze: Black 2003;
Shute 2006). Zastosowanie formative feedback w praktyce ulatwiaja zadania, dla
ktoérych zostaly jasno okreslone kryteria poprawnosci oraz pozadany poziom
wykonania. Pozwalajag one na zbudowanie informacji zwrotnej, ktéra zawiera:
1. dane o aktualnym poziomie wykonywanej czynnosci lub zadania; 2. poréwna-
nie aktualnego stanu umiejetnos$ci uczacego sie z oczekiwanym ich poziomem,
by ustali¢ ,luke”, jaka sie miedzy nimi wytworzyta; 3. wskazanie mozliwo$ci wy-
petnienia luki, czyli ukierunkowanie dalszej pracy.

Nadanie takiego ,wzorcowego” ksztalttu informacji zwrotnej wymaga przy-
jecia kilku zatozen. Jedno z nich, pozornie oczywiste, dotyczy postawienia przed
uczacym sie zadania ,,wystarczajaco trudnego” (Hattie, Timperly 2007: 87), czyli
lokujacego sie w strefie jego najblizszego rozwoju (Wygotski 1971: 540-544),
a wiec tych obszarach umiejetnosci, w ktérych dokonuja sie przemiany wy-
magajgce wsparcia osoby bardziej kompetentnej. Problem polega na tym, ze
do zdiagnozowania tej strefy potrzebna jest wnikliwa obserwacja dziatan po-
znawczych osoby uczacej sie oraz aktywna interakcja miedzy nig i nauczycielem
akademickim'. Tworzy sie w ten sposéb podstawe do zaprojektowania zindywi-
dualizowanych warunkéw uczenia sie (takze w grupach), co ma i§¢ w parze z wy-
posazeniem w jasne kryteria sukcesu wykonywanych przez studentéw zadan.

Sa to wymogi trudne do spelnienia, jesli proces ksztalcenia jest podpo-
rzadkowany osiagganiu efektow sformutowanych a priori w programach studiéw,
rozbudowane zostaly instytucjonalne procedury kontrolne (zob. Czerepaniak-
-Walczak 2013), znaczna cze$¢ zaje¢ — zwlaszcza wykiady — prowadzona jest
Jownym frontem” i dla duzych, heterogenicznych grup studentéow i/llub
w skromnym zakresie godzinowym. Sytuacje moze korzystnie modyfikowaé
fakt, ze ustalenie poziomu osiggnie¢ studenta jest zalezne od indywidualnych
decyzji poszczegblnych nauczycieli akademickich (Szyling 2015). Ten sam as-
pekt moze tez jednak wzmacnia¢é dwie niekoniecznie sprzeczne, ale silnie
zarysowane w polskiej szkole wyzszej tendencje. Przejawem pierwszej z nich
jest podporzadkowanie zaje¢ kierowniczemu nadzorowi nauczyciela, czesto
wystepujace w praktyce edukacyjnej w ogéle, a w realiach akademickich
utrwalane tradycjg poszanowania hierarchicznos$ci struktur, takze naukowych
(Czerepaniak-Walczak 2016: 14-15). Druga tendencja jest identyfikowana ze

' W tekscie $wiadomie pomijam zagadnienia e-learningu, zgadzajac sie przy tym z Anng
Sajdak (2013: 288-289), ktoéra twierdzi, ze elektroniczne Srodowisko uczenia sie samo w sobie
nie niesie potencjatu zmiany paradygmatyczne;j.
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skutkami umasowienia studiéw i wiaze sie ze zjawiskiem zanizania poziomu
wymagan stawianych studentom z przyczyn pozamerytorycznych i pozadydak-
tycznych (Smuzewska i in. 2015; Mikut 2014).

Zaréwno proceduralny, jak i nie w petni oficjalny wymiar tak postrzeganego
kontekstu systemowego przydaje znaczenia tej odmianie informacji zwrotnej,
o ktérej specyfice decyduje komentarz normatywny. Zestawia sie w nim wy-
twor lub konkretng umiejetno$¢ studenta z ustalonymi a priori poza uczacym
sie, ale znanymi mu standardami wykonania. Sg one bezposrednio powiaza-
ne z efektami uczenia sie, okre§lonymi w programie, co stwarza wrazenie ich
merytorycznej zasadno$ci, a nawet niepodwazalno$ci wspartej autorytetem
naukowym.

Badania wskazuja, ze komentarz normatywny bywa pomocny w kontrolo-
waniu etapéw wykonywania zadan i sprawdzaniu poprawnosci koncowego
wytworu, ale niekoniecznie sprzyja samodzielnemu uczeniu sie (Lukaszewski
2002: 88). Moze by¢ ono ograniczane przez logike formufowania rad dotycza-
cych ,wypetniania luki” miedzy aktualnym a pozadanym stanem danej umiejet-
nosci. Tak rozumiany ,doradczy” charakter normatywnego feedbacku okazuje
sie na przyklad niezbyt przydatny przy rozwigzywaniu zadan bardzo zltozonych
(Hattie, Timperly 2007: 85), cenionych w pedagogice tworczosci, dla ktorych
staje sie on przyciasnym gorsetem. Kwestie te dobrze ilustruje jedna z coraz
bardziej popularnych form, nadawanych normatywnej informacji zwrotnej o cha-
rakterze ksztaltujacym, czyli tak zwane rubryki (rubrics) (Brophy bd). Zawarte
w nich opisy pozioméw wykonania zadania lub opanowania danej umiejetnosci
sa nie tylko punktem odniesienia dla samooceny studenta, ale czesto staja sie
kryteriami oceny sumujacej i wyznaczaja zakres zrealizowania efektéw uczenia
sie, prowadzac w efekcie do wystawienia stopnia z zaliczenia (zob. Szymczak,
Zarzycki 2015; Malinowska 2015). Nadanie takiego ,ostatecznego” kierunku
sprzezeniu zwrotnemu moze zniechecac studenta do nieszablonowego lub twor-
czego myslenia, natomiast w sytuacji ujednoliconych wymagan i powtarzaja-
cych sie porazek lub nieefektywnej pracy intelektualnej — skutkowac ,,wyuczona
bezradnoscig” (Sedek 1995).

Przywotane zjawiska sygnalizuja niejednoznaczna role normatywnie zorien-
towanej informacji zwrotnej w stymulowaniu takiej zmiany w ksztalceniu aka-
demickim, ktéra ma prowadzi¢ do wzrostu autonomii poznawczej studentéw.
Problemy tego typu wystepuja znacznie rzadziej, gdy kryteria sukcesu w za-
daniu majg charakter nienormatywny, czyli sa negocjowane lub uwzgledniaja
indywidulany postep, a wiec mieszcza sie w innym porzadku myslenia dydaktycz-
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nego niz nastawienie na skuteczne osigganie zdefiniowanych a priori efektow
uczenia sie. Tak rozumiany zakres formatywnej informacji zwrotnej koncentruje
sie na strefie najblizszego rozwoju, nawiagzujac do konstruktywizmu spotfeczno-
-kulturowego i przesuwajac punkt ciezko$ci z wyniku na proces uczenia sie
(zob. Klus-Stanska 2010: 284-285), zwlaszcza w kierunku nabywania ztozonych
kompetencji lub umiejetnosci rozwiazywania trudnych zadan. W proponowanym
ujeciu wiekszego znaczenia nabiera tez aspekt emocjonalny feedbacku, czesto
identyfikowany z jego funkcja facylitacyjng (Shute 2007: 22-23). Ma on sprzy-
ja¢ wytworzeniu u studenta pozytywnego nastawienia wobec pokonywania
przeszkéd w procesie uczenia sie, co w najbardziej ogélnym ujeciu jest zbiez-
ne z nowymi oczekiwaniami wobec pracy nauczyciela akademickiego (Sajdak
2013: 282, 291). Tu trzeba jednak zastrzec, ze inny charakter maja kiopoty
z uczeniem sie w przypadku studentéw, ktorzy z trudem radzg sobie z zadania-
mi poznawczymi, a inny rodzaj pomocy jest oczekiwany przy rozwiazywaniu
tworczych zadan o charakterze dywergencyjnym.

Umowne punkty brzegowe owej przestrzeni wsparcia sa zatem wyznacza-
ne z jednej strony przez szczegoélowe informacje udzielane w trybie minute-by-
-minute, bedace dorazng reakcja na dziatania lub problemy studenta (zob. Perie
i in. 2009), z drugiej — przez niedookre$lone wskazéwki, ktére przypomina-
ja heurystyki stymulujace twércze myslenie (Necka 2002: 209). Kazda z tych
strategii moze by¢ dydaktycznie przydatna, ale tylko druga z nich wpisuje sie
w idee zwrotu ksztalcenia akademickiego ku paradygmatom partycypacyjnym.
Jej zastosowanie wymaga jednak zapewnienia uczacym sie poczucia swobody
intelektualnego wyboru oraz stworzenia klimatu sprzyjajacego poszukiwaniom
niesztampowych rozwigzan i docenianiu watpliwosci, co wigze sie z konieczno-
$cig zaakceptowania zaréwno przez studentow, jak i nauczycieli akademickich
wzglednej nieprzewidywalnosci wyniku.

Najmniejszg przeszkoda na tej drodze zdaje sie by¢ zalecany ksztalt
efektywnej informacji zwrotnej, ktéra powinna definiowac ,luke” miedzy aktual-
nym i pozadanym poziomem danej umiejetno$ci (zob. Hattie, Timperly 2007).
To technologiczne zatozenie mozna interpretowaé dosy¢ dowolnie i na przy-
ktad uzgadnia¢ cechy wyniku na drodze wspoélpracy z uczacymi sie, im takze
zostawiajac (samo)ocene jakosci wykonania poszczegélnych etapéw projektu
lub zadania.

Zasadnicze ograniczenia tkwig w regulacjach systemowych i ich praktycz-
nych aplikacjach, ktére de facto organizuja codzienno$¢ ksztalcenia w polskiej
szkole wyzszej, podporzadkowujac ja sformalizowanej logice jezyka efektow



O INFORMAC]I ZWROTNE] I JE] RELACJACH Z UCZENIEM SIE... 129

uczenia sie. Jego hierarchiczne uporzadkowanie oraz uwiktanie w kombinacje
z punktami ECTS, terminy sesji, skutecznie uszczelnione internetowymi in-
deksami, i procedury weryfikacyjne wymagajgce ,,mierzalnosci” efektow — same
w sobie stanowig bariere dla niekonwencjonalnych rozwigzan, nawet jesli tresci
ksztalcenia nie sg narzucane urzedowymi standardami i moga by¢ modyfiko-
wane w razie potrzeby (por. Sajdak: 283-288). Wyraznie trzeba tez podkresli¢,
ze autonomia programowa szkét wyzszych nie przekilada sie wprost na takaz
autonomie uczacych sie. Uczelnie nie stwarzaja warunkéw, by studenci — poza
nielicznymi wyjatkami (np. realizowanie indywidulanego programu studiéw)
— w znacznej mierze samodzielnie konstruowali program swoich studiow lub
uczestniczyli w uzgadnianiu efektow ksztatcenia, ktore zostaly uznane za obo-
wigzkowe uchwala stosownych gremiéw. Tym samym ustalone a priori efekty
uczenia sie, bedace miarg sukcesu edukacyjnego studenta, nabierajg wtasciwosci
zewnetrznych norm, ktére moga by¢ przez uczacych sie odbierane jak rodzaj
narzuconych sankgji (zob. tukaszewski 2002).

Wrazenie takie moze by¢ utrwalane lub wytwarzane — niekoniecznie celo-
wo — przez nauczycieli akademickich postugujacych sie osobistym wymiarem
informacji zwrotnej (personal feedback), wpisanym w charakterystyczng dla po-
tocznego myslenia o edukacji logike behawioralnych wzmocnien typu nagroda
i kara. Ow uogélniony komentarz wartosciujacy — jak wskazujg badania — sta-
biej oddziatuje na efektywnos¢ uczenia sie niz informacja powigzana bezposred-
nio z wykonywanym zadaniem lub nabywana umiejetno$cig (Hattie, Temperly
2007: 90). Nie oznacza to jednak, ze niszczy on zupelnie motywacje do podej-
mowania wysitku. Jesli personal feedback stanie sie dla jednostki Zrodiem dumy,
wstydu lub poczucia winy, moze silnie stymulowa¢ do uczenia sie nastawio-
nego na osiagniecie zatozonego efektu, cho¢ bedzie sie ono roznito od tego,
jakie mogtoby nastgpi¢ po otrzymaniu merytorycznej informacji zwrotnej (Luka-
szewski 2002: 91).

Zasygnalizowane powyzej rézne zrédla zaangazowania jednostki w zada-
nie pozwalaja dostrzec, ze tre§¢ informacji zwrotnej, ktéra sama w sobie jest
uwiktana w konteksty systemowe i spoleczne, nie wyczerpuje kwestii relagji
miedzy feedbackiem a uczeniem sie. Modyfikowac¢ ja moga zlozone relacje mie-
dzy nauczycielami akademickimi i studentami, ktére wspottworza warunki po-
stugiwania sie informacja zwrotna. Bardzo wazne sa takze przekonania uczacych
sie (Hattie, Temperly 2007: 102), na ktére zwraca uwage psychologia poznawczo-
-spoteczna. Wybrane aspekty tych zagadnien stang sie przedmiotem rozwazan
w kolejnej czesci tekstu.
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Konteksty korzystania z informacji zwrotnej, czyli czego
i dlaczego sie¢ uczyc¢?

Optymalny model korzystania z informacji zwrotnej podnoszacej efektyw-
no$¢ uczenia sie zaklada, ze ,kryteria sukcesu sa przejrzyste i zrozumiate,
a student wykazuje zaangazowanie, posiada umiejetno$ci wdrazania strategii
wykonania zadania, a takze rozumie cele uczenia sie i kryteria osiagnie¢” (Hattie
2011: 12). Charakterystyka ta — osadzona w technologicznym dyskursie dydak-
tycznym — milczaco zaklada, ze efekty ksztalcenia, ktére ma osiggna¢ jednostka,
s3 oczywiste i bezdyskusyjne. Wystarczy je jasno i adekwatnie sformufowad,
pozostawiajac uczacemu sie ich zrozumienie oraz wykazanie sie stosowng mo-
tywacja i umiejetno$ciami.

Tymczasem na sprzezenie zwrotne miedzy informacja zwrotng i uczeniem
sie wplywa lokalizacja Zrédla zadania. Zmienna ta uczula, ze informacja zwrot-
na zwiazana z wykonywanym zadaniem, a takze samo zadanie, sg zawsze ,,czy-
jes” i od kogos zaleza, co nie pozostaje bez znaczenia dla charakteru dziatan
podejmowanych przez jednostke w celu osiagniecia zamierzonego efektu. Bio-
rac pod uwage ulokowanie Zrodta zadania i zwigzane z tym funkcje regulacyjne
wyniku w procesie uczenia sie, rozrézniono grupy zadan wlasnych i narzuco-
nych, a w kazdej z tych nich — zadania z pelng i niepelng informacja o wyniku
(bukaszewski 2002).

Z psychologicznych metaanaliz prowadzonych w tym obszarze wynika, ze
role sprawcy jednostka zachowuje tylko przy wykonywaniu zadan wlasnych,
z ktérymi w petlni sie identyfikuje, poniewaz sama okre$la standard sukcesu,
ocenia efekt i podejmuje ewentualne korekty oraz decyduje o zakonczeniu
dziatania niezaleznie od tego, czy wynik zostal osiagniety. W konsekwengji
zadania te silniej i trwalej niz zadania narzucone motywuja do uczenia sie oraz
lepiej okreS$laja jego kierunek i strukture (tamze: 86-87). Przy zalozeniu, ze
wynik zadania jest wyobrazeniem stanu pozadanego w danej sytuacji i czasie, ba-
dania regulacyjnego wptywu informacji zwrotnej na dalsze uczenie sie ujaw-
niajg, ze brak precyzyjnych standardéw wykonania w zadaniach wiasnych moze
hamowa¢ efektywng samokontrole oraz stwarza¢ jednostce warunki do samo-
oszukiwania sie i utwierdzania sie w dobrym mniemaniu o sobie (tamze: 88).

Tak modelowo zawezona perspektywa (por. Lukaszewski 2002: 97) nie
uwzglednia jednak, ze pelna informacja o cechach wyniku nie zawsze jest po-
zadana w procesie ksztalcenia, a czasami wrecz — jak w optyce konstrukty-
wizmu i dydaktyce tworczo$ci — uznawana jest za usztywniajaca samodzielne
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poszukiwanie rozwigzan i ograniczajacg budowanie ztozonych kompetencji po-
znawczych (zob. Klus-Stanska 2010: 263-285). Nie mozna tez zasadnie przyjac,
ze studenci bez zastrzezen beda sie identyfikowali ze wszystkimi efektami
ksztatcenia sformutowanymi dla danego kierunku studiéw, uznajac je za sen-
sowne, przydatne i odpowiadajgce ich aspiracjom. Eksploracje diagnostyczne
wskazuja, ze tylko cze$¢ uczacych sie jest w pelni zadowolona ze studiowania
(Bauman 2011: 175-176, 187).

W takiej sytuacji ro$nie w ksztatceniu akademickim obszar zadai narzuco-
nych (obcych) ukierunkowanych na wynik. Badania psychologéw wykazuja, ze
odbieraja one jednostce poczucie sprawstwa. Do ich wykonania jest ona mo-
tywowana zewnetrznie, dlatego czesto sie czuje jak ,pionek sterowany przez
innych” (Lukaszewski 2002: 89), co nasila sie w przypadku niepetnej informagji
o cechach wyniku. Ci inni, czyli nauczyciele akademiccy Ilub egzaminatorzy,
ustalajg za studenta kryteria sukcesu i arbitralnie wyrokuja, czy efekt zostat
osiagniety. Dzieje sie tak takze wtedy, gdy uczacy sie potrafi sam oszacowac
jako$¢ wiasnej pracy i podja¢ decyzje, ze zakonczyl juz zadanie na akceptowa-
nym przez siebie poziomie. Zatem nawet w przypadku zadan narzuconych
z jasnym standardem wykonania moze miedzy uczacym sie i osobg formutujaca
informacje zwrotng pojawic sie réznica zdan lub konflikt dotyczacy wartoscio-
wania osiagnietego efektu. Kontrole nad tego typu sytuacja sprawuje jednak
nauczyciel, ktéry posiada realna wladze nad oceng zadania, czyli ma sposob-
nos$¢, by wywiera¢ nacisk na te aspekty procesu ksztalcenia, ktére uzna za
wazne, a takze w miare swobodnie manipulowa¢ poziomem wymagan (Szyling
2016: 174, 176). W konsekwencji informacja zwrotna moze wywolywac u uczg-
cego sie opor, a nawet kierowac jego wysitek przeciw zadaniu (Lukaszewski
2002: 94).

Jesli przyjmiemy, ze pozapoznawcze uwarunkowania sg integralng czes$cig
poznawczych aspektow studiowania i w znacznej mierze decyduja o sposobie
wykorzystania przez jednostke informacji zwrotnej oraz o wyborze strategii
uczenia sie, to z dydaktycznego punktu widzenia feedback jest S$rodkiem
obosiecznym, ktéry moze tylez wspiera¢, co hamowaé autonomie poznawczg
jednostki (por. So$nicki 1973: 126).

Kwestie te psychologia spoteczno-poznawcza wigze miedzy innymi z zagad-
nieniem stanowienia celéw uczenia sie, uznawanych za ,gléwny paradygmat
badan nad czynnikami motywacyjnymi i poznawczymi w procesie ksztalcenia”
(Sedek 2000: 274). W jego obszarze powszechnie przywotuje sie klasyfikacje
opracowang przez Coroll S. Dweck i jej wspotpracownikéw (za Sedek 2000:
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274-275; Brophy 2002: 39-40, 61-63). Integruje ona aspekty poznawcze i emoc-
jonalne realizowania celéw w sytuacjach szkolnego uczenia sie, rozrézniajac
— zaleznie od wersji — ich dwie lub trzy grupy. Zasadniczy podzial miedzy ni-
mi uwzglednia przyczyny angazowania sie jednostki w uczenie sie i przebiega
miedzy nastawieniem na osiagniecie bieglosci (mastery) i na osiggniecie wyniku
(performance). Niemniej tylko w pierwszym przypadku informacja zwrotna mo-
ze zosta¢ wykorzystana do samokontroli procesu uczenia sie (Hattie, Temperly
2007: 102) i sprzyja¢ kreowaniu autonomii poznawczej studenta. Wymaga to
jednak od uczacego sie stworzenia wtasnych standardéow i wewnetrznego umiej-
scowienia kontroli, co moze go w réznym zakresie i roznych sytuacjach uwal-
nia¢ od reaktywnosci, ale tego nie gwarantuje. Trzeba bowiem wzig¢ pod
uwage, ze wybieranie strategii uczenia sie zalezy silnie od przekonan studentéw,
ktore sg konstruowane w procesie socjalizacji i relacjach z grupa réwiesnicza.

Cho¢ aktualne badania spofecznego kontekstu stanowienia celéw ucze-
nia sie sg w Polsce rzadkie, mozna na ich podstawie odtworzy¢ pewne trendy
okreslajace charakter postaw studentéw wobec studiowania. Na przyktad Dorota
Pauluk (2016), sformutowata na podstawie swoich badan nastepujaca diagnoze,
dotyczacy studentéow pedagogiki:

Wlaczajg strategie majgce zminimalizowaé wilasny wysitek, starajg sie ,,obej$¢ system”,
zdoby¢ przychylno$¢ nauczycieli w sytuacjach ,kryzysowych” |...]. Podporzadkowujg sie nau-
czycielom akademickim, gdyz to oni maja pozycje dominujacg [...]. Nie stwarzajg problemoéw,
bo chcg zdoby¢ dyplom, pomyslnie ukonczy¢ studia, zrekompensowac zainwestowany w nie
czas (tamze: 190-192).

Ten niezbyt optymistyczny obraz mozna byloby uzna¢ za uwarunkowany
lokalnie, gdyby w réznym zakresie nie korespondowal on z wynikami innych
badan (Kuciejczyk 2013; Mikut 2014; Szyling, Swidlinska 2018). Ujawniaja one
przede wszystkim, ze osigganie zalozonych efektéw ksztalcenia jest dla stu-
dentéw mniej wazne niz dazenie do minimalizowania ryzyka niepowodzenia
edukacyjnego, czemu towarzyszy sklonnos¢ do aprobowania postaw konformi-
stycznych w uczeniu sie oraz traktowanie dyploméw ukonczenia studiéw jak
rodzaju zabezpieczenia. Ten ostatni aspekt pojawia sie takze we wnioskach
z reprezentatywnych diagnoz spotecznych (CBOS 2017; CBOS 2013).

Nie przesadzajgc o przyczynach i zakresie popularnosci tego typu przekonan,
mozna przyjaé, ze znacznej grupie polskich studentéw blizsze sa orientacje na
cele popisowe (performance goals) i unikowe (work-avoidant goals), niz na cele
uczenia sie (learning goals). Sytuacja taka ugruntowuje tendencje do umieszcza-
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nia na zewnatrz zrédla kontroli osiagnietych wynikéw, ograniczajac osobistg
odpowiedzialno$¢ uczacych sie za ksztatt i jako$¢ wlasnego wyksztatcenia.

Zjawiska te sa bardzo silnie powigzane z normatywnym charakterem
oceny, przyjmujacej forme stopnia, i kumuluja sie w czasie egzaminéw lub
kolokwiow, ktorych wyniki decydujg wprost o sytuacji edukacyjnej, a czesto
i finansowej studenta (Szyling 2016). Dosy¢ powszechne i niepozbawione pod-
staw empirycznych jest przekonanie, ze to giéwnie egzamin wplywa na rze-
czywiste, czyli wymierne efekty uczenia sie, a wiec jest rodzajem informagji
zwrotnej sprzezonej z ich jakoscig (tamze). Jeden z autoréw reformy szkolnic-
twa wyzszego w Polsce pisze tak: ,[...] duza czes$¢, a niekiedy zdecydowana
wiekszo$¢ studentéw dostosowuje swdj sposob uczenia sie do tresci i formy
sprawdzianéw zwigzanych z realizacja przedmiotu. Tak wiec o tym, co student
wie i umie, decydujg zapewne w wiekszym stopniu metody sprawdzania efek-
tow ksztalcenia niz metody ksztatcenia” (Krasniewski 2011: 65). W tym ujeciu
egzamin jawi si¢ jako narzedzie, ktore skutecznie steruje ksztalceniem i czyni
to poza formatywng informacjg zwrotng lub nawet wbrew nie;j.

Aspekt ten jest jednak pomijany w badaniach nad feedbackiem, modelowo
ograniczanym do obszaru oceniania ksztattujagcego. Owo przemilczanie stwarza
zludzenie, ze wynik egzaminu nie niesie ze sobg informacji zwrotnej, a przeciez
jej range wyznacza aktualny dyskurs spofeczny, bardziej dla studentéw real-
ny i trwalszy niz oczekiwania dydaktyczne. Waznym jego elementem jest po-
wszechne identyfikowanie jakiegokolwiek wyzszego wyksztalcenia z sukcesem
jednostki i wigzanie go z oczekiwanymi korzy$ciami osobistymi — bliskimi
i bardziej odlegtymi w czasie (CBOS 2013; Smuzewska i in. 2015). Postrzegany
w takim Swietle egzamin staje sie narzedziem selekcji spofecznej oraz formal-
nym wyznacznikiem sukcesu lub niepowodzenia edukacyjnego, a niosac taka
informacje zwrotna dla studentéw — utrwala ich zewnatrzsterownosc.

Podsumowanie, czyli o stanowieniu celéw uczenia si¢

Przeprowadzone analizy wykazaly, ze charakter sprzezenia miedzy infor-
macja zwrotng a dalszym uczeniem sie jednostki jest niejednoznaczny, a zadna
z ujawnionych w badaniach zaleznos$ci nie wystepuje powszechnie czy wyjat-
kowo czesto. Najmniej watpliwos$ci budza takie konsekwencje braku informagji
zwrotnej na temat rezultatow uczenia sie, jak rosngca liczba btedéw popelnia-
nych przez uczacego sie oraz systematyczne pogarszanie sie dalszego dziafania.
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Tu trzeba jednak zaznaczy¢, ze nastawienie na bezbtedno$¢ i zalozenie o ku-
mulacyjnym charakterze wiedzy sg warto$ciowe tylko dla dydaktyki zorientowa-
nej transmisyjnie. Trudno zatem w prawidfowosciach psychologicznych znalez¢
niepodwazalne uzasadnienia dla uznania informacji zwrotnej za czynnik stymu-
lujacy odnawianie akademickiej edukacji.

Podobnie, cho¢ nie identycznie, rzecz wyglada z perspektywy dydaktyki,
cho¢ w jej obszarze nie mozna ogranicza¢ myslenia o informacji zwrotnej do
regulowania przez nig procesu uczenia sie lub podnoszenia jego efektywnosci.
Jednym z otwartych probleméw jest powigzanie charakteru informacji zwrotnej
ze specyfika konkretnej grupy uczacych sie (Hattie 2011). Pociaga to za soba
konieczno$¢ zaakceptowania zalozenia, ze nie da sie wytworzy¢ uniwersalnego
modelu dziatania dydaktycznego, ktéry istnieje poza konkretnymi potrzebami
i mozliwo$ciami jednostek oraz pomija ich dynamiczne relacje z kontekstem
spoteczno-kulturowym. W tym $wietle informacja zwrotna staje sie wylacznie
rodzajem narzedzia, pozwalajacym podejmowac aktywnos$¢ w okre$lonej rze-
czywistos$ci edukacyjnej, aktywnos¢, o ktorej charakterze i skutkach decyduja
osoby ja podejmujace.

Dydaktyka, nie tylko akademicka, staje takze przed drugim problemem,
ktorego istota zawiera sie w przesunieciu punktu ciezkosci informacji zwrot-
nej z tego, czego ma sie uczy¢ student, na to, jak ma sie on uczy¢ (Hattie 2011).
Kwestia ta, podnoszona w literaturze przedmiotu z inspiracji konstruktywi-
stycznych teorii uczenia sie, problematyzuje pedagogiczny sens tworzenia pro-
gramow, ktore sa podporzadkowane logice osiggania ustalonych a priori efektéw
ksztalcenia. Nie pozwalajg one bowiem uwolni¢ informacji zwrotnej od pietna
normatywnosci, a tym samym paralizujg autonomie poznawczg studentéw lub
obnazaja jej niewielka przydatnos¢ praktyczng w sytuacji, w ktérej dominujq za-
dania narzucone, a o jakosci wyniku uczenia sie decyduje nauczyciel akademicki.

Na archaiczno$¢ kulturowa takich rozwigzan dydaktycznych zwracal uwage
tez Zygmunt Bauman (2012: 24). Uznal on, ze uczniowie, przygotowani przez
edukacje do wytrwatego osiagania jasno wytyczonego celu, przypominaja po-
ciski balistyczne, coraz mniej przydatne na nowoczesnym polu walki i wy-
pierane przez ,pociski uczace sie w locie”. Za tg drugg metaforg kryja sie ci,
ktorzy nie tylko potrafig sie szybko uczy¢, lecz posiadaja zdolno$¢ zapomina-
nia wiedzy nieprzydatnej do nowych celéw. Kieruja sie przy tym ,wlasna ocena:
co maksymalnie mogg osiagna¢ przy swoich technicznych mozliwosciach [...]”,
a cele wytyczajg w trakcie dzialania.
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Opinia Baumana otwiera kolejny horyzont pytan nie tylko o charakter in-
formacji zwrotnej oraz jej miejsce w procesie uczenia sie, ale tez o logike
programéw ksztalcenia i ich role w zmianie paradygmatycznej dydaktyki aka-
demickiej.

Bibliografia

Bauman T. 2011. Proces ksztafcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli akademickich
i oczekiwan studentow. Raport z badari, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk.

Bauman Z. 2012. O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, ttum. P. Poniatowska, Wydawnictwo
Naukowe DSW, Wroctaw.

Bee R., Bee F. 2000. Feedback, ttum. 1. Morzot, Wydawnictwo Petit, Warszawa.

Black P., Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D. 2006. Jak oceniac, aby uczy¢, ttum. ]. Dut-
kiewicz, Wydawnictwo CEO, Warszawa.

Brophy J. 2002. Motywowanie uczniow do nauki, tlum. K. Kruszewski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Brophy T.S. bd. Writing effective rubrics, University of Florida Institutional Assessment, dostep-
ny na: http:/web.cse.ohio-state.edu/~soundarajan.1/abet/writing_effective_rubrics_guide
_v2.pdf (otwarty: 30 czerwca 2015).

CBOS. 2013. Studia wyzsze — dla kogo, po co i z jakim skutkiem? Komunikat z badan BS/92/2013,
dostepny na: http:/www.cbos.pl/ SPISKOM.POL/2013/K_096_13.PDF (otwarty: 6 maja 2017).

CBOS. 2017. Czy warto sie ksztafcic? Komunikat z badan NR 62/2017, Warszawa.

Czerepaniak-Walczak M. 2013. Autonomia w kolorze sepii w inkrustowanej ramie KRK. O pro-
cedurach i tresciach zmiany w edukacji akademickiej, [w:] Fabryki dyplomow czy universitas?
0 ,,nadwislaniskiej” wersji przemian w edukacji akademickiej, red. M. Czerepaniak-Walczak,
LImpuls”, Krakéw, s. 29-56.

Czerepaniak-Walczak M. 2016. Autorytaryzm akademicki, jego Zrodfa, przejawy i (niektore) konsek-
wengje: perspektywa realizmu krytycznego, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej”, nr 1, s. 11-22.

Hattie J., Timperley H. 2007. The Power of Feedback, ,Review of Educational Research”, nr 1,
s. 81-112.

Hattie J. 2011. Feedback in schools, [w:] Feedback: The communication of praise, criticism, and advice,
red. R. Sutton, MJ. Hornsey, K.M. Douglas, Peter Lang Publishing, New York, dostepny na:
http:/Avisiblelearningplus.comy/sites/default/files/Feedback’%20article.pdf (otwarty: 10 maja
2017).

Kemmis S. 2010. Teoria krytyczna i uczestniczgce badania w dziataniu, ttum. K. Liszka, [w:| Badania
w dziataniu. Pedagogika i antropologia zaangazowane, red. H. Cervinkowa, B.D. Gotebniak,
Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw, s. 45-88.

Klus-Stanska D. 2010. Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Zak, Warszawa.

Krasniewski A. 2011. Jak przygotowywac programy ksztatcenia zgodnie z wymaganiami wynikajgcymi
z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?, dostepny na: http:/www.proces-
bolonski.uw.edu.pl/dane/publikacja_ MNISW_AK 111103.pdf (otwarty: 10 lipca 2015).



136 GRAZYNA SZYLING

Kuciejczyk A. 2013. Typy dialogu w rzeczywistosci akademickiej — w percepcji studentow medycyny,
,Studia Pedagogiczne”, LXVI, s. 199-214.

Kwiek M. 2010. Transformacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucyjne polityki edukacyj-
nej w Europie, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan.

tukaszewski W. 2002. Zwrotne informacje o wyniku czynnosci, [w:] Psychologia czynnosci. Nowe
perspektywy, red. 1. Kurcz, D. Kadzielawa, SCHOLAR, Warszawa, s. 84-99.

Malewski M. 2012. Edukacja akademicka w putapce pozornego egalitaryzmu, ,Pedagogika Szkoty
Wyzszej”, nr 1, s. 17-42.

Malinowska M.E. 2015. Weryfikacja efektow ksztafcenia w zakresie kompetencji spotecznych, [w:]
Dobre zwyczaje akademickie w naukach przyrodniczych, red. J. Bolatek, E. Szymczak, T. Sadon-
-Osowiecka, Wydawnictwo Libron, Krakéw, s. 227-237.

Mikut M. 2014. Zaangazowanie w studiowanie czy pozorowanie?, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej”,
nr 1, s. 105-122.

Necka E. 2002. Psychologia tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

Pauluk D. 2016. Wspdlczesny uniwersytet w potocznych doswiadczeniach studentow, ,Terazniej-
szo$¢—Czlowiek-Edukacja”, t. 19, nr 3 (75), s. 183-196.

Perie M., Marion S., Gong B. 2009. Moving Toward a Comprehensive Assessment System: A Frame-
work for Considering Interim Assessments, ,,Educational Measurement: Issues and Practices”,
nr 3.

Sajdak A. 2013. Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

Sedek G. 1995. Bezradnosc intelektualna w szkole, Wydawnictwo Instytutu Psychologii, War-
szawa.

Sedek G. 2000. Psychologia ksztafcenia, [w:| Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, red. J. Strelau,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot, s. 259-280.

Shute VJ. 2007. Focus on Formative Feedback. Research Report, ETS, Princeton, NJ, dostepny na:
http://www.ets.org/research/contact.html (otwarty: 20 marca 2017).

Smuzewska M., Wasilewski K., Antonowicz D. 2015. Niepowodzenia w studiowaniu z perspektywy
uczelni i studentow, ,Edukacja”, nr 4 (135), s. 130-146.

Sosnicki K. 1973. Teoria srodkow wychowania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa.

Stanczyk P. 2013. Informacja zwrotna — podstawowe pojecia i zastosowanie, [w:] I tak mozna uczyc
na UG, red. T. Bauman, A. Jagielto-Rusitowski, Wydawnictwo Fundacji Rozwoju UG, Gdansk,
s. 141-145.

Szyling G. 2015. Pytania o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagadnienia, ,Dyskursy Miodych
Andragogoéw”, nr 16, s. 9-22.

Szyling G. 2016. Egzaminowanie w szkole wyzszej: miedzy (nie)oczywistosciq znaczen i zfudzeniami
zmiany, ,,Forum O$wiatowe”, nr 28 (2), s. 161-183, dostepny na: http:/forumoswiatowe.pl/
index.php/czasopismo/article/view/448 (otwarty: 5 sierpnia 2017).

Szyling G., Swidlifiska 1. 2018. Dwa wymiary studiowania w opiniach studentéw. Rozpoznanie
zjawiska, ,Rocznik Andragogiczny”, t. 25, s. 171-185.



O INFORMAC]I ZWROTNE] I JE] RELACJACH Z UCZENIEM SIE... 137

Szymczak E., Zarzycki T. 2015. Weryfikacja efektow ksztafcenia w amerykarniskim modelu ksztatce-
nia na przyktadzie University of Houston-Downtown (UHD), [w:] Dobre zwyczaje akademickie
w naukach przyrodniczych, red. . Bolatek, E. Szymczak, T. Sadon-Osowiecka, Wydawnictwo
Libron, Krakow, s. 251-268.

Wygotski L.S. 1971. Wybrane prace psychologiczne, ttum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, PWN,
Warszawa.





