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ABSTRAKT

W artykule zostaty zaprezentowane do$wiadczenia studentéw z uczestnictwa
w zajeciach realizowanych z wykorzystaniem podej$¢ partycypacyjnych. W opi-
sywanym kursie w roku akademicki 2020/2021 uczestniczyto 79 studentéw — 49
kobiet i 30 mezczyzn. Wszyscy byli studentami II roku studiéw licencjackich
w systemie stacjonarnym. W pierwszej czeéei tekstu krétko zostanie scharak-
teryzowana historia podej$¢ partycypacyjnych, ktéra rozwijana jest w Katedrze
Pedagogiki Spotecznej w Lodzi. Nastegpnie przejdziemy do omawiania najwaz-
niejszych zalozen podejs¢ partycypacyjnych, ktére odnosi¢ sie beda do aspektéw
dydaktycznych/edukacyjnych. W dalszej czesci artykutu przejdziemy do oma-
wiania metodologii badania towarzyszacej opisywanym zajeciom, oraz prezenta-
¢ji wnioskéw badawczych. Rekonstrukeja doswiadcezen studentéw odbywata sig
poprzez analiz¢ wypowiedzi udzielanych w ramach dwéch tur wywiadéw gru-
powych. Pierwsza tura odbyta si¢ przed rozpoczeciem zaje¢, druga po ich zakori-
czeniu. W wywiadach wzieli udziat wszyscy uczestnicy kursu. W trakcie analizy
skupiono si¢ na kilku aspektach, ktére dotyczyty zalet, wyzwan, jak i trudnosci
w pracy wykorzystujacej podejscia partycypacyjne. Aspektom tym nadano okre-
$lone kategorie, takie jak rozmycie rél, empowerment czy myélenie krytyczne.
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sza, edukacja
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WPROWADZENIE — PODEJSCIA PARTYCYPACY)NE
W tODZKIE] SZKOLE PEDAGOGIKI SPOLECZNEJ

P odejécia partycypacyjne w t6dzkiej szkole do pracy socjalnej/pedago-

giki spolecznej, za sprawa Heleny Radliniskiej?, obecne s3 niemalze od
poczatku jej istnienia. Pomimo iz sama Radliriska nie uzywata terminéw
partycypacja, czy podejscia partycypacyjne, w jej mysleniu o ksztalceniu,
badaniu i dziataniu mozna odnalez¢ szereg fragmentdw, ktdre zbiezne sg
z podstawami skladajacymi si¢ na wspétczesny ich ksztatt. Mamy tu na
mysli chociazby koncepcje sit spolecznych, w ktérej to sity rozpoznawane
sa jako elementy sprawcze przetwarzania srodowiska zycia, ,,ktére dokonuje
si¢ przez ludzi [zyjacych i dzialajacych w danym $rodowisku — dop. autorki]
i dla ludzi [zwiazanych ze srodowiskiem, ktdre jest w procesie przetwarza-
nia — dop. autorki]” (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 64). Wspéiczesnie wielu
badaczy, ktérych losy splotly sie z 1édzka Katedra Pedagogiki Spotecznej??,
kontynuuje prac¢ nad rozwojem podej$¢ partycypacyjnych w trzech, wspo-
mnianych tu wymiarach: a) badawczym, przyktadem moze by¢ aktualnie
prowadzone badanie w zespole pod kierownictwem Anity Gulezynskiej, pt.
Onto-epistemologie pracy spoleczno-wychowawczej z mlodzieza w ujgciu
partycypacyjnym (IDUB-nr: 23/IDUB/DOS/2021); b) w wymiarze dzia-
tania profesjonalnego/praktyki socjalnej/spotecznej — aktywnos$¢ Malgo-
rzaty Kostrzyriskiej na rzecz oséb w kryzysie bezdomnosci (Kostrzynska,
2018, 2020); oraz c) ksztalcenia. Temu ostatniemu aspektowi poswigcony
bedzie ten artykut.

1) Szerzej na temat zwiazkéw mysli Heleny Radlifiskiej z podejsciami partycypacyj-
nymi opisuje w tym samym tomie Mariusz Granosik.

2} Obecna nazwa Katedra Pedagogiki Spotecznej i Resocjalizacji.

3 W artykule tym koncentrujemy si¢ gtéwnie na prezentacji ,16dzkiej szkoty my-
$lenia” w kontekscie podejs¢ partycypacyjnych i ich rozwoju w zakresie dydakeycznym.
Takie zawgzenie tematu podyktowane jest m.in. oczekiwaniami redaktoréw specjalnego
wydania Pracy Socjalnej, ktére sformutowane zostalto jako prosba o prezentacje specyfiki
myslenia o pracy socjalnej (we wszystkich jej wymiarach) w osrodku, z ktérym autor tekstu
si¢ identyfikuje. Oczywiscie nie oznacza to, ze w innych instytucjach naukowo-badaw-
czo-dydaktycznych w Polsce podejscia partycypacyjne nie s rozwijane. Wielu autoréw
w Polsce podejmuje ten temat, analizujac go z réznych perspektyw i w réznych wymiarach.
Jako przyktady takich analiz mozna wymieni¢ nastgpujace publikacje: Jarosz (2012, 2013);
Bazun, Kwiatkowski (2017); Naumiuk (2007, 2014); Widawska (2017).
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PODEJSClA PARTYCYPACYJNE W PROCESIE KSZTALCENIA
MtODZIEZY

Najogoélniej piszac, celem podejsé¢ partycypacyjnych w praktyce spoteczno-
-pedagogicznej jest demokratyzacja relacji, w kedrych podziat wladzy réw-
nomiernie roztozony jest pomigdzy wszystkich uczestnikéw. Reprezentanci
takich podejs¢ zmierzaja do zniesieniu wladzy jednych nad drugimi. Wdra-
zajac podejscia partycypacyjne w miejscu pracy, nie tylko przeksztalcamy
instytucje w sensie jej formalnego dziatania, ale réwniez, czy przede wszyst-
kim zmieniamy uktad sit (wladzy) miedzy uczestnikami. Zwolennicy tych
podejs¢ maja glebokie przekonanie, ze stosowanie podejéé partycypacyj-
nych rozwija autentyczne zaangazowanie mlodziezy (réwniez w kwestie
obywatelskie, nie tylko w proces edukacyjny). Tak wigc pracujac w ten spo-
s6b z mtodymi ludzmi, sprawiamy, ze staja si¢ bardziej samodzielni, zwigk-
szamy ich poczucie sprawstwa poprzez dawanie im mozliwosci dziatania,
podejmowania decyzji, ale réwniez popetniania btedéw i ich naprawiania.

Zalazki takiego myslenia mozemy odnalez¢é u wielu autoréw tworzacych
juz na poczatku XX wieku, m.in. u Ellen Key (1909), reprezentantki peda-
gogiki ,Nowego Wychowania”, pragmatyzmie Johna Deweya (1916, 1938)
czy jego kontynuatoréw, np. Herberta A. Thelena (1954). Z kolei na gruncie
polskim, poza wspomniang juz wezesniej Radliriska, w charakterze zwolen-
nika upetnomocnienia mtodych ludzi mozna przywota¢ Janusza Korczaka
(1928). Przechodzac do bardziej wspétczesnych czaséw, wirdd reprezentan-
téw podejs$¢ partycypacyjnych, piszacych o nich gléwnie w kontekscie edu-
kacyjnym, mozna wymieni¢ m.in. Paula Freire (1970), Gary’ego Andersona
(1998) czy Kathryn Herr (1999).

Cechg wspdlng w mysleniu wszystkich wspomnianych wezesniej auto-
réw jest glebokie przekonanie o koniecznosci zmian, ktére musza si¢ doko-
na¢ w szkolach, na wielu szczeblach. Zmiany te powinny objaé: a) system
edukacyjny; edukacja, jak pisze np. Freire (1970), w tradycyjnym podejsciu
(bankowym, jak nazywa je Freire) traktuje uczniéw jak rzeczy, a nauczyciel
reguluje uczniom doptyw wiedzy o $wiecie, przeoczajac fake, ze uczniowie
sa w $wiecie i ucza si¢ go spontanicznie; b) relacje uczacego z uczacym, z re-
lacji wladzy, na relacj¢ dialogowa, w ktérej komunikacja pomigdzy uczest-
nikami procesu ksztalcenia stanowi podstawe edukaciji, a troska o tres¢ dia-
logu jest w rzeczywistosci troska o tres¢ programu edukacji (Freire, 1970,
s. 65); ¢) dziatania mlodziezy, poprzez zwigkszenie znaczenia roli uczniéw
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w procesie podejmowania decyzji o zyciu na terenie szkoty oraz zwigkszenie
mozliwosci podejmowania przez nich inicjatyw w zakresie aktywnosci dla
nich waznych. Jak zauwaza David A. Quijada Cerecer i in. (2013), zada-
niem szkét jest przygotowanie miodych ludzi do dorostosci, co w obecnej
konstrukeji systemu edukacyjnego paradoksalnie jest realizowane poprzez
ich chronienie przed realiami zycia codziennego.

Proponowane zmiany, wedtug ich zwolennikéw, sa konieczne i sa wyra-
zem dbalo$ci o demokratyzacje i partycypacje miodziezy w zyciu spotecznym.
Ponadto stosowanie podejscia upetnomocniajacego mlodych ludzi sprawia, ze
zaczynaja si¢ oni rozwija¢ w sposéb swobodny i wyzwala w nich autentyczna
potrzebe dziatania, nie dla osiagnigcia jakich$ konkretnych benefitéw (np.
lepszej oceny w szkole), ale z poczucia waznosci tego, co robia. I tak np. z ba-
dan przeprowadzonych przez Denise H. Daniels i Katheryn E. Perry (2003)
wynika, ze w procesie ksztalcenia dla uczniéw niezwykle wazne jest, jak na-
uczyciele ich zachgcajg i wspieraja do prezentowania wlasnej opinii, krytycz-
nego myslenia i autonomii. Badaczki, zainteresowane kwestiami uczenia si¢
mlodziezy, dostrzegty, ze w klasach, w ktérych nauczyciele wspierali wspo-
mniane wezesniej prakeyki, uczniowie byli bardziej zmotywowani, przykta-
dali wigksza wagg do nauki oraz znaczaco bardziej byli zaangazowani w praceg
w szkole (Daniels, Perry, 2003; Ryan, Stiller, 1991; Valeski, Stipek, 2001).

Majac to na uwadze, jedna z autorek tekstu zaprojektowata? dla stu-
dentéw II roku studiéw licencjackich na kierunku pedagogika kurs doty-
czacy podejs¢ partycypacyjnych, w ktorym uczestnicy nie tylko zdobywali
teoretyczna wiedz¢ na ich temat, ale przede wszystkim wspéteworzyli ten
przedmiot z nauczycielem akademickim. W kolejnym paragrafie opisany
zostanie przebieg tych zajeé.

PODEJSCIA PARTYCYPACYJNE — BADANIA | PRAKTYKA - OPIS
PRZEBIEGU ZAJEC

Kurs pt. Podejécia partycypacyjne — badania i praktyka prowadzony jest
na Wydziale Nauk o Wychowaniu (WNoW) w Uniwersytecie £6dzkim
od roku akademickiego 2020/2021. Jest przedmiotem do wyboru, de-

4 Przebieg zaje¢ tworzony byt przez dr Anne Jarkiewicz we wspétpracy z dr Agniesz-
ka Krawczyk nauczycielkq akademickg pracujaca w Uniwersytecie Eédzkim, na Wydziale
Nauk o Wychowaniu, w Katedrze Badad Edukacyjnych.
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dykowanym dla studentéw II roku na poziomie licencjackim studiuja-
cych w systemie stacjonarnym. Z uwagi na odgérnie zaprojektowany tok
ksztalcenia uczestnikami kursu moga by¢ studenci na kierunku pedago-
gika sportu oraz studenci myslacy o wyborze réznych specjalizacji (peda-
gogika spofeczna, opieka i terapia, pedagogika resocjalizacyjna, edukacja
dorostych z coachingiem, edukacja przez sztuke) dostgpnych na WNoW,
a ktére sg wybierane mniej wigcej w polowie semestru, w ktérym opisy-
wany przedmiot jest prowadzony. Kurs sktada si¢ z wyktadéw (30 godzin)
i towarzyszacych im ¢éwiczen (30 godzin). Podczas wyktadéw poruszane
sa najwazniejsze kwestie zwigzane z teoretycznymi podstawami podejsé
partycypacyjnych, prezentowane sa réwniez przyklady badan i dziatan za-
projektowanych w ich ramach. Ponadto prowadzaca pozostawata otwarta
na zainteresowania studentéw, w zwiazku z tym dopuszczalne jest w trak-
cie wyktadu np. zaproszenie zewngtrznego eksperta, ktéry poprowadzitby
zajecia odpowiadajace bezposrednio na zainteresowania ich uczestnikéw.
Najwicksza jednak praca dzieje si¢ w trakcie ¢wiczen. To wiasnie ¢wicze-
nia wspdttworzone sa na zasadach demokracji i partycypacji ze wszystkimi
ich uczestnikami (studentami oraz nauczycielem prowadzacym). Przebieg
¢wiczent mozna podzieli¢ na trzy cz¢sci. Pierwsza z nich — cz¢$¢ badawcza —
obejmuje dwie tury wywiadéw grupowych ze studentami (pierwsza przed
rozpoczgciem kursu, druga po zakonczeniu kursu). Celem pierwszej tury
rozméw jest rozpoznanie zainteresowari studentéw w zakresie ich studiéw
na wybranym kierunku/specjalizacji oraz wygenerowanie tematéw, ktére
stang si¢ tresciami edukacyjnymi w dalszej pracy w ramach ¢wiczeri. Celem
drugiej tury wywiadéw jest ewaluacja efektéw pracy. Szerzej na temat czg-
$ci badawczej ¢wiczeni dalej w paragrafie poswigconym metodologii badari.

Druga czg$¢ zawiera wsp6lna prace nauczyciela i studentéw (studenci
pracujg w grupach). Co roku tworzone jest ok. 5-6 grup w jednej grupie
¢wiczeniowej (do tej pory w ciagu roku organizowane byly dwie grupy ¢wi-
czeniowe), w tym kazda grupa liczy od 3 do 7 czlonkéw. W tej konfigura-
qji studenci kontynuuja pracg nad jednym interesujacym ich zagadnieniem,
ktére wygenerowane zostalo podczas pierwszej tury wywiadéw. W roku
akademickim 2020/2021, na podstawie odpowiedzi studentéw, opracowa-
no sze$¢ zagadnien, takich jak: organizacja przestrzeni w pracy pedagoga,
podejscia aktywizujace w pracy pedagoga, metodyka sportowa w pracy pe-
dagoga, profesjonalizacja pracy pedagoga, rozwéj kompetengji i umiejgtnosci
administracyjnych, zarzadzanie, rozwéj i organizacja wlasnej kariery zawo-
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dowej. Efektem pracy nad wybrang kwestig jest przygotowanie prezentacji
dla pozostalych uczestnikéw zajeé. Prezentacja podlega ocenie. Nauczyciel
w trakcie pracy studentéw dolacza do kazdej z grup (podczas zajeé stara si¢
przynajmniej raz porozmawia¢ z kazda z nich) w celu przedyskutowania czy
skonsultowania z uczestnikami biezacych oraz kolejnych krokéw nad przygo-
towaniem prezentacji. W tym procesie rola nauczyciela moze by¢ rézna i za-
lezy od potrzeb studentéw. Nauczyciel moze wige by¢ np. zaangazowanym
czlonkiem zespotu, ktéry ma przydzielona konkretng pracg do przygotowa-
nia w ramach prezentacji, albo moze odgrywa¢ rol¢ konsultanta.

Trzecia cz¢$¢ ¢wiczen obejmuje prezentacje efektéw pracy kazdej z grup.
Sa one oceniane nie tylko przez nauczyciela, lecz takze przez pozostate gru-
py studentéw. Ocena kofcowa jest wynikiem $redniej ocen wystawionych
przez wszystkich uczestnikéw kursu.

METODOLOGIA BADAN

W podpunkeie tym skupimy si¢ na opisie cz¢sci badawczej. Tak jak zostato
to zasygnalizowane wczesniej, cz¢$¢ badawcza podzielona zostata na dwie
tury wywiadéw grupowych ze studentami, gdzie pierwsza tura odbywata
si¢ przed rozpoczgciem zajgé, a druga po ich zakonczeniu.

Pytanie badawcze, ktére towarzyszylo pierwszej turze rozméw ze stu-
dentami, dotyczylo ich zainteresowar i potrzeb w zakresie tresci edukacyj-
nych, kedre chcieliby przyswoi¢ w trakcie toku studiéw.

Z kolei w trakcie analizy odpowiedzi z drugiej tury wywiadéw badacz
poszukiwat odpowiedzi na pytanie o dos$wiadczenia i refleksje uczestnikéw
zaje¢, w trakeie ktérych wykorzystano podejécia partycypacyjne. Analiza
odpowiedzi skoncentrowana byla przede wszystkim na rekonstrukeji zalet,
wyzwan, trudnosci i ograniczen takiej pracy.

W trakcie roku akademickiego 2020/2021 w kursie wzigto udziat 79
studentéw”: 62% kobiet (49) i 38% mezczyzn (30). Wszyscy byli stu-
dentami II roku studiéw licencjackich w systemie stacjonarnym, w tym
38 studentéw studiowalo na kierunku pedagogika sportu, a 41 na kie-
runku pedagogika i zgodnie z organizacja studiéw na WNoW, w trak-
cie semestru, w ktérym opisywany kurs byt prowadzony, miato wybiera¢
jedna z dostgpnych specjalizacji (pedagogika spoteczna, opieka i terapia,

%) Wszystkie dane wygenerowane zostaty z systemu USOS.
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pedagogika resocjalizacyjna, edukacja dorostych z coachingiem, edukacja
przez sztukeg).

Zaréwno w pierwszej, jak i w drugiej turze wywiadéw studenci zostali
podzieleni na osiem grup, z ktérych kazda liczyta ok. 10 oséb. Wywiady
(jak i caly kurs) z uwagi na sytuacje epidemiczng w kraju, prowadzone byty
poprzez aplikacje TEAMS i byty, za zgoda wszystkich uczestnikéw, nagry-
wane. Kazda z rozméw trwata ok. 50 minut.

Analiza materiatu, w ramach dwéch tur wywiadéw grupowych, od-
bywala si¢ w nast¢pujacy sposéb. Odpowiedzi studentéw analizowane
byly tresciowo zgodnie z wytycznymi Klausa Krippendorffa (2004). Od-
powiedzi byly dzielone na bloki tematyczne, w tym wywiady z pierwszej
tury skoncentrowane byly na wygenerowaniu zagadnieli majacych sta¢ si¢
podstawa do konstruowania dalszej czgéci kursu, a ktére to zagadnienia
bezposrednio miaty wynika¢ z zainteresowan i potrzeb studentéw. Z ko-
lei analiza materiatu pochodzacego z drugiej tury zogniskowana byta na
rekonstrukeji doswiadczeri uczestnikéw kursu, w tym w szczegdlnosci na
zaletach, trudnosciach, wyzwaniach i ograniczeniach w pracy ze studenta-
mi wykorzystujacej podejscia partycypacyjne, wraz z préba ich powiazania
z szerszymi uwarunkowaniami (mikro — indywidualne do§wiadczenia stu-
dentéw, mezo — kontekst instytucjonalny, oddziatywania instytucjonalne,
makro — zwiazane ze spoleczno-kulturowymi aspektami).

Prezentowane w dalszej czgsci tekstu wnioski w gtéwnej mierze pocho-
dza z analizy materiatu zgromadzonego w trakcie drugiej tury wywiadéw
grupowych. Z uwagi na ograniczong obj¢to$¢ tekstu zdecydowatysmy sie
na prezentacj¢ najwazniejszych, w naszej opinii, kwestii zwiazanych z kon-
wersja pracy ze studentami na pracg oparta na zatozeniach podejs¢ party-
cypacyjnych.

ROZMYWANIE ROL W RELAC]I STUDENT-NAUCZYCIEL

Biorac pod uwagg istniejace w podejsciach partycypacyjnych zatoze-
nia — w tym w szczegdlnosci postulat wspétdziatania i wspétdzielenia
si¢ wladza — organizacja zaj¢¢ musiata zostaé tak zaplanowana, aby wy-
eliminowa¢ strukturalnie ugruntowane nieréwnosci w statusach studen-
ta i nauczyciela. Zadaniem prowadzacych bylo stworzenie warunkéw,
w ktérych wszyscy uczestnicy zajeé maja takie same przywileje, prawa,
jak i obowiazki. W kazdym wywiadzie studenci wspominali te do§wiad-
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czenia jako wazne, interesujace, ale rowniez méwili o nich jako o wy-
zwaniu. Wyzwanie zwiazane byto z koniecznoscia odejécia od ,grania”
dobrze znanej im roli, roli studenta. Ilustracja moga by¢ wypowiedzi
studentéw, ktérzy méwiac o tych doswiadczeniach, opisywali je w na-
stepujacy sposob: ,na poczatku mato komfortowe”, ,wprowadzajace za-
met”, ,niedowierzanie, ze tak mozna”, ,burzace granice, ale jednocze$nie
te granice byly ciagle z tytu glowy”. Doswiadczeniom tym nadaty$my
etykiete ,,rozmycie rél”. Przez rozmycie rél rozumiemy zanikanie i zama-
zywanie si¢ jasno okreslonego (tradycyjnego) wzoru postgpowania i ko-
nieczno$ci odnalezienia sie, Czy nawet stworzenia nowego wzoru dziata-
nia w relacji student—nauczyciel.

Z kategoria rozmycie rol potaczyty$my dwie subkategorie, takie jak ,,pra-
ca nad zaufaniem” oraz ,wspéttworzenie”.

Praca nad zaufaniem. Nowy system pracy dla wigkszosci studentéw byt
trudny do natychmiastowego zaaplikowania. Jak wielu z nich méwito,
musieli sprawdzi¢ nauczyciela, musieli mu zaufaé, bo wezesniejsze ich do-
$wiadczenia podpowiadaty im co$ odwrotnego.

Ten rodzaj trudnosci taczymy z dominacja tradycyjnego systemu eduka-
cyjnego w naszym kraju, w ktorym statusy i role sg jasno okreslone, a wobec
konkretnych rél sprecyzowane sa takze oczekiwania. Warto w tym miejscu
doda¢, ze uczestnicy zajeé swoje dotychczasowe doswiadczenia taczyli wha-
$nie z takim podejsciem.

Praca nad zaufaniem w szczegdlnosci zwigzana byta z korzystaniem
z przywilejéwG), ktére otrzymali studenci, np. mozliwo$¢ samodzielnej or-
ganizacji czasu pracy. Poniewaz studenci pracowali w grupach, to wlasnie
w tych grupach mogli zdecydowa¢ np. ile potrzebuja czasu w konkretnym
dniu na wykonanie okreslonych przez siebie zadan, czy beda si¢ zajmowaé
pracaw trakcie trwania éwiczen, czy wola inaczej rozdysponowac' SWoOj czas.
Warto w tym miejscu doda¢, ze wszystkie prezentacje studentéw przygo-
towywane byly w trakcie ¢wiczen. Nauczyciel na samym poczatku powie-
dzial studentom, ze organizacja czasu zalezy tylko od nich. Jezeli wigc np.
zakonicza pracg wezesniej, moga opusci¢ ¢wiczenia, a jezeli wola popraco-
waé w innym niz przeznaczonym na ¢wiczenia czasie, moga w danym dniu
na zajgciach si¢ nie pojawi¢ itd.

6) Prawa i obowiazki nie generowaly w wigkszosci przypadkéw trudnosci.
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W trakcie wywiadéw studenci wspominali to do§wiadczenie jako trud-
ne do wykonania. Brak kontroli czy nadzoru nauczyciela nad ich czasem
pracy generowal niepokdj o wlasciwy sposéb zachowania w sytuacji, w kté-
rej np. zakoniczyli pracg przed koricem ¢wiczeni. W takich sytuacjach grupy
informowaty nauczyciela, ze ich praca na dzi$ zostata zakoriczona i pytali
o pozwolenie na opuszczenie zaj¢é. Zapytani o powody takiego postgpowa-
nia, studenci tlumaczyli je w nast¢pujacy sposéb: ,balismy si¢, ze pdzniej
bedziemy mieli klopoty, ze dostaniemy jakies nieprzygotowanie, czy wsta-
wiona zostanie nam nieobecno$¢”.

Praca nad zaufaniem obecna byla réwniez w wymiarze zaufania do
samego siebie (studenta) jako osoby wiedzacej i kompetentnej do wypo-
wiadania si¢ w jakiej$ kwestii. Wigkszo$¢ grup potrzebowala potwierdze-
nia od nauczyciela, ze zaplanowany przez nig sposob prezentowania jest
dobry. Pomimo ze forma prezentacji w zaden sposéb nie byta narzucona
i studenci mogli przedstawi¢ wybrane przez siebie zagadnienie w dowolny
sposob, kazde ,,odstgpstwo” od zwyczajowej prezentacji w PowerPoint byto
konsultowane z nauczycielem, od ktérego to studenci oczekiwali wyrazenia
zgody na realizacjg ich pomystu. W trakcie wywiadéw studenci wrocili do
tych sytuacji, opisujac je przez pryzmat przekraczania wlasnych ograniczeni
i testowania swoich mozliwosci. Niezaleznie jednak od towarzyszacego
im zadowolenia i entuzjazmu, ze w koricu moga zrobi¢ co$ ,,po swojemu”,
konieczno$¢ utwierdzania si¢ w tym przekonaniu ttumaczyli jako rodzaj
ubezpieczenia. Jedna ze studentek méwita o obawie, ze dostanie gorsza oce-
ng, jesli ona i jej grupa zrobia co$ inaczej. W zwiazku z tym wolata uzgod-
ni¢ z nauczycielem zaplanowany sposéb dzialania.

Uczestnicy wywiadéw zwracali uwagg na fake, ze byly to pierwsze
zajecia, na ktérych otrzymali taka dowolnos¢ w zakresie organizacji wla-
snej pracy. Wspominajac weczesniejsze doswiadczenia, nasi rozméwcy
opowiadali gtéwnie o pracy, w ktérej forma byta odgérnie narzucona
przez osob¢ prowadzaca zajgcia, méwili réwniez o ograniczonej mozli-
wosci prezentowania wlasnych pomystéw czy propozycji w trakcie takich
zajeé. Moze to tlumaczy¢ niepewno$¢ i ograniczony brak wiary we wia-
sne kompetencje i wiedzg, ktére towarzyszyly studentom. Mozna wy-
sunaé nawet przypuszczenie, ze system edukacyjny skonstruowany na
tradycyjnych zatozeniach sprzyja zbudowaniu w uczacych przeswiadcze-
nia o obszarach wlasnej niewiedzy, bo wiedza, o ktérej Freire pisze, jako
zdobywana w sposéb spontaniczny, w kontekscie edukacyjnym w ogra-
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niczony, badz w zaden sposdb nie jest doceniana i uznawana za wiedzg
warto$ciowa.

Kolejnym aspektem laczacym si¢ z praca nad zaufaniem jest praca
nad zaufaniem wobec czlonkéw grupy. Niezwykle istotnym elementem
w trakcie pracy podczas tych zaje¢ byla wspétpraca pomigdzy poszcze-
gélnymi cztonkami zespotu. Na t¢ kwesti¢ w wywiadach zwrécito uwage
wielu uczestnikéw. Niektdrzy z nich chwalili wspétprace w swojej grupie,
np. méwiac, ze kazdy wywiazat si¢ ze swojej cz¢sci zadania, ze kazdy byt
za co$ odpowiedzialny. W kontekscie zalet pracy w grupie wspominali
réwniez szans¢ na lepsze poznanie oséb ze swojego roku (kierunku czy
specjalizacji). Warto w tym miejscu przypomnieé, ze zajecia odbywaly
si¢ zdalnie. Poza zaletami jednak, uczestnicy opowiedzieli tez o pewnych
trudnosciach, ktdre pojawily si¢ w trakcie wspotpracy, jak np. rézny po-
ziom zaangazowania. Problem ten dotyczyt w szczegblnosci grup, w kté-
rych nie wylonit si¢ w zespole zdecydowany lider (albo osoba, ktéra posia-
data cechy przywoddcze i oddziatywata demotywujaco na morale zespotu),
a pozostali czlonkowie grupy, pomimo ze mieli wiele zastrzezen co do
jakosci wspétpracy, w chwili opracowywania zagadnienia nie czuli wy-
starczajacej sily, aby wyrazi¢ swoje spostrzezenia przed wspétpracownika-
mi. Na wspomniane tu kwestie zwracaja réwniez uwagg Joanna Samul,
Danuta Szpilko oraz Joanna Szydlo (2021, s. 91-93), ktére badajac stu-
dentéw z Polski i Rumunii w trakcie pracy zdalnej, podkreslity znaczenie
(samo)przywodztwa oraz zaufania. Autorki facza z zagadnieniem samo-
przywédztwa konieczno$¢ dokonywania oceny oraz umiej¢tno$é formu-
towania konstruktywnej krytyki zaréwno wobec siebie, jak i pozostatych
cztonkéw grupy. Z kolei w kwestii zaufania i pracy nad zaufaniem podczas
pracy online, autorki zwracaja uwage na stabo$¢ konstrukgji takiej pracy,
gdzie jeden maly element moze destrukcyjnie wplyna¢ na postgp grupy.
Uwazaja, ze praca online z uwagi na brak bezposredniosci w relacjach
nie utatwia budowania zaufania pomi¢dzy cztonkami zespotu. Zaufanie,
jako istotny element kapitatu spotecznego, pozwala utrzyma¢ grupe jako
spdjna cato$¢ (Zdziarski, 2011, s. 107-108). Nawet najmniejsze zaburze-
nie tej wartosci moze mie¢ namacalny wplyw na wyniki wspétpracy. Idac
za wspomnianymi autorkami, pozwalamy sobie wysnué przypuszczenie,
ze w grupach, w ktérych zaufanie pomigdzy cztonkami grupy byto ogra-
niczone, spowodowane wymuszong przez sytuacj¢ epidemiczng w kraju
edukacje zdalna, z pewnoscia niebezposredni kontake, ktopoty technicz-
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ne czy brak wlaczonych kamer wielu uczestnikom zaj¢¢ utrudnialy petne
wdrozenie i zaangazowanie.

Wspéttworzenie. Mamy tu na mysli wspéttworzenie zajgé nie tylko
w grupie, lecz przede wszystkim wspéttworzenie zajgé studentéw z na-
uczycielem. Analiza wywiadéw i obserwacja tego, co dzialo si¢ w trakcie
zaj¢é, doprowadzity nas do wniosku, ze wspéttworzenie kursu pomiedzy
wszystkimi uczestnikami (nauczyciela ze studentami) byto ograniczo-
ne. Kazdy zesp6t miat mozliwo$¢ nadania nauczycielowi prowadzacemu
roli, ktéra ten miat odegra¢ podczas pracy nad prezentacja, np. nauczy-
ciel mégl przygotowac jaka$ czgsé¢ prezentacji, mégt by¢ osoba do kon-
sultacji itd. Pomimo wielu mozliwosci, tylko jedna z grup zdecydowata
si¢ na zaproszenie nauczyciela do wspélnej pracy nad prezentacja, pro-
szac go o nagranie filmu z odpowiedziami na przygotowane przez nia
pytania, ktéry nastgpnie byl dotaczony jako fragment jej prezentacii.
Pozostale zespoty przypisaly nauczycielowi role, ktéra najogélniej mo-
glyby$my nazwa¢ rolg konsultanta czy superwizora, ktéra niewiele rézni
si¢ od tej zwyczajowo pelnionej na ,tradycyjnych” zajeciach. Wielu stu-
dentéw, ttumaczac ten fakt, wspominato o nie$miatosci i mato kom-
fortowej dla nich sytuacji, w ktérej mieliby co$ ,zada¢” nauczycielowi,
czy o ryzyku zaburzenia komunikacji pomiedzy studentami, w sytuacji
dolaczenia do zespolu nauczyciela, bo jak wspomniata jedna ze studen-
tek, ,nie kazdy ma takq swobod¢ do wypowiadania sig, kiedy nauczyciel
stucha”. Niezwykle interesujaco o tej kwestii wypowiadat si¢ jeden ze
studentéw, ktéry wspomnial, ze gdyby w jego zespole rola nauczyciela
zostata zwigkszona, to najprawdopodobniej pojawilby si¢ problem przy-
wédztwa — kto w takiej sytuacji byltby liderem (student czy nauczyciel)
i czy gdyby nauczyciel dotaczyt do grupy, udatoby si¢ jej zrealizowaé
wlasny plan i pomyst czy pomyst nauczyciela. Wspomniany aspekt taczy
si¢ réwniez z opisanym wcze$niej zaufaniem. Jak zwraca uwage Szatach
(2013, s. 181), relacja z nauczycielem ma znaczacy wplyw na rozwijanie
si¢ u studentéw samodzielnosci — w my$leniu, w ocenianiu, we wniosko-
waniu, w uogdlnianiu oraz stricte w studiowaniu. Wedtug tego autora
nauczyciel powinien umieé stworzy¢ wsrdd studentdéw poczucie podmio-
towosci i partnerstwa (Szatach, 2013, s. 183). Niestety tradycyjnie skon-
struowany system edukacyjny, w naszej opinii, nie sprzyja takiej pra-
cy. W zwiazku z tym studenci, jak sami wspominali, méwiac o swoich
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wezesniejszych doswiadczeniach, nie mieli zaufania, ze zaproszony do
grupy nauczyciel nie zaburzy dobrze uktadajacej si¢ pomigdzy samymi
studentami wspotpracy, w ktdrej partnerstwo i podmiotowos¢ sa czyms
naturalnym, a nie zdobywanym czy wypracowywanym.

EMPOWERMENT (?)

Niezwykle waznym aspektem pracy, zgodnie z zalozeniami podejs¢ par-
tycypacyjnych, jest upetnomocnienie wszystkich uczestnikéw. W zwiazku
z tym naszg analiz¢ wywiadéw postanowity$my réwniez skoncentrowaé na
tym aspekcie. Dalsza analiza jest proba odpowiedzi na pytanie o zaistnienie
empowermentu w trakcie zaje¢ z podej$é partycypacyjnych. Upelnomoc-
nienie, czyli empowerment rozumiemy jako pomaganie w zwigkszeniu wta-
dzy nad wlasnymi dziataniami, poprzez redukcj¢ barier indywidualnych
i spofecznych oraz wzmacnianie poczucia wladzy u grup nieuprzywilejowa-
nych (Gulezyniska, 2007, s. 407). W tym przypadku przez grupg nieuprzy-
wilejowang rozumiemy studentdw, ktérzy w strukturach uczelni wyzszej
majg nizsza pozycje, status i wladze.

Poczucie sprawstwa i decyzyjnosé. Zwykle proces ksztalcenia na uczel-
niach wyzszych opiera si¢ na dziataniach wyktadowcéw, ktdrzy przekazuja
okreslony zakres wiedzy i umiejetnosci przy jednoczesnym oczekiwaniu od
studentéw efektéw, ktére Anna Sajdak-Burska (2017, s. 14) okresla jako
sreaktywne zachowania studentéw”. W modyfikacji tego porzadku autorka
widzi szanse dla bardziej efektywnego ksztaltowania nie tylko w zakresie
wiedzy i umiejgtnosci, lecz takze kompetencji spotecznych (Sajdak-Burska,
s. 17). W trakcie realizacji zaj¢é ,,podejscia partycypacyjne” mozna $mialo
powiedzie¢, ze studenci poprzez chociazby mozliwos¢ doboru tresci kursu
czy decydowania o organizacji czasu i stylu pracy byli w centrum zainte-
resowania, a nauczyciel towarzyszyt im w procesie samodoskonalenia i we
wzroscie poczucia sprawczosci. Potwierdzaja to odpowiedzi studentéw, kté-
rzy w trakcie wywiadéw wielokrotnie zwracali uwage na kwestie: poczucia
sprawstwa i taczaca si¢ z nim decyzyjno$¢, mozliwos¢ zarzadzania wlasng
praca i czasem itp.

Wymienione elementy polaczyly$my z empowermentem. Odpowiedzi
studentéw moglyby zatem sugerowad, ze nauczycielowi udato si¢ wzbudzi¢
w studentach oczekiwany efekt bycia wspéttwéreg zaje¢ z prawami, obo-
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wiazkami i przywilejami nierézniacymi si¢ od tych, jakie ma nauczyciel.
I o ile wypowiedzi studentéw nie budza w tym aspekcie watpliwosci, tak juz
ich dziatania nieco bardziej problematyzuja t¢ kwesti¢. Wspomniana juz we
weze$niejszym paragrafie che¢ utwierdzania si¢ w przekonaniu, czy kazdo-
razowe pytanie nauczyciela, czy moze zrobi¢ co$ w taki, a nie inny sposéb,
kaze by¢ powsciagliwym w kwestii méwienia o petnym upetnomocnieniu.
Tradycyjna rola uczacego si¢ i przypisane mu mozliwosci dziatania okazaty
si¢ zbyt mocno zinternalizowane, zeby w trakcie 30 godzin ¢wiczeni udato
sie to catkowicie zmieni¢. Studenci akcentowali w rozmowach, ze dla nich
bylo to pierwsze takie edukacyjne do§wiadczenie i ograniczony czas na ich
realizacj¢ nie pozwolit w petni wykorzysta¢ danych im mozliwosci. Wspo-
minali réwniez, ze kiedy zacz¢li ,fapac¢ o co w tym wszystkim chodzi”, kurs
si¢ skoriczyl. W zwiazku z tym sugerowali, Ze ten rodzaj pracy powinien
by¢ kontynuowany na innych zajeciach, co w ich odczuciu datoby wick-
szg szans¢ na osiggniecie efektu upelnomocnienia. Cho¢ petny efekt w tym
aspekcie nie zostal osiagnicty, studenci docenili szans¢ i mozliwosci, ktére
stworzono im podczas tych zajeé. Wielu z nich powiedzialo, ze to do$wiad-
czenie wzmocnito ich w poczuciu wlasnych mozliwosci dziatania. Ponadto
niektérzy z nich wyrazili che¢ projektowania wiasnej pracy zawodowej na
podstawie podej$¢ partycypacyjnych.

Wspéltworzenie tresci zaje¢. Empowerment budowany byt réwniez po-
przez danie studentom mozliwosci skonstruowania treéci (tematéw), ktdre
w trakcie ¢wiczeni byly omawiane. Tak jak zostalo to weze$niej napisane,
ich wygenerowanie odbylo si¢ w trakcie analizy odpowiedzi z pierwszej
tury rozméw ze studentami. W trakcie wywiadéw prowadzonych na
zakoriczenie kursu jego uczestnicy wyrazali zadowolenie z mozliwosci
zdobycia wiedzy w zakresie tematéw, ktdre im z perspektywy studentéw
pedagogiki wydawaly si¢ wazne, a ktére jak do tej pory nie pojawily si¢
w trakcie studiéw. Studenci ocenili ten zabieg jako sprzyjajacy poczuciu,
ze te zajgcia s dla nich i to oni sa w petni odpowiedzialni za to, jak beda
wygladaty. W tym kontekécie wspomnieli réwniez, ze nauka o podej-
$ciach partycypacyjnych, przez ich faktyczne doswiadczanie sprawita, ze
zaczeli je lepiej rozumie¢. Nie oznacza to jednak, ze w poczatkowej fazie
ich trwania, nie do korica mieli §wiadomos¢, dlaczego maja w ten sposéb
pracowa’. Jedna ze studentek wspominata np. o poczatkowym poczuciu
zagubienia i niezrozumienia, jak te zajgcia beda wygladaty i dlaczego tak,
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a nie jak zwykle. Ta sama studentka powiedziata, ze efekt ,,aha” nastapit
dopiero po jakims czasie.

Inni badacze, ktérzy w ramach wilasnych zaje¢ wykorzystali metode
Big Hairly Audacious Goals” (BHAG), réwniez zwrécili uwage na fake,
ze zaprojektowanie zajg¢ w nieco inny sposéb wzbudza w studentach nie-
dowierzanie czy poczatkowe niezrozumienie, jednak po przejsciu trudnej
pierwszej fazy wspolpracy, okazuje si¢, ze wiedza przyswajana jest w bar-
dziej efektywny sposéb (Sanders, Boss, Boss, Mcconkie, 2011, s. 494-520).
W trakcie zaj¢¢, na ktérych wykorzystana zostata metoda BHAG, studenci
samodzielnie wybierali cel do realizacji w trakcie zajg¢. Cel moégt by¢ do-
wolny, nawet niezwiazany z trescia kursu uniwersyteckiego. Opisanie tego
celu, jego realizacji, w tym trudnosci i sukceséw stanowilo istotna czgéé
oceny koncowej. Studenci podchodzili z rezerwa do mozliwosci zajmo-
wania si¢ np. utratag wagi czy nauka tarica na zajeciach uniwersyteckich.
Podobnie byto w naszym przypadku; studenci mogli wybraé temat zajgé.
W trakcie pracy nad wybranym zagadnieniem nie tylko poglebiali swoja
wiedz¢ w zakresie opracowywanego tematu, ale przede wszystkim dowia-
dywali si¢, czym jest partycypacja. Analogicznie odbywalo to si¢ u Mat-
thew L. Sandersa, Allana Bossa, R. Wayne Bossa i Marka Mcconkie; nie
sam cel postawiony przez studentéw byt wazny, ale praca z metodqa BHAG
i jej zrozumienie. W obu przypadkach studenci deklarowali, ze poprzez
podejmowanie decyzji i dziatan zrozumieli, czego dotyczy przedmiot zajeé.
Jedno z pytani, ktére zadawane bylo uczestnikom podejsé partycypacyj-
nych, dotyczylo sposobu, w jaki osobie zupelnie nie majacej wiedzy, czym
sa podejécia partycypacyjne, uczestnicy kursu wytlumaczyliby te podejécia.
Okazalo si¢, ze wszyscy studenci poprawnie i precyzyjnie definiowali, czym
sa podejscia partycypacyjne, potrafili réwniez poda¢ wiele przyktadéw za-
réwno z wlasnego do$wiadczenia, jak i potencjalnych dziatari, ktére mozna
podja¢ w ramach pracy z ich wykorzystaniem.

Procesy grupowe. Praca w grupach, jak wspominali uczestnicy zajgé,
sprzyjata zdobywaniu i wspéttworzeniu wiedzy o wybranym zagadnieniu.
Praca nad tematem i poczucie, Ze muszg je dobrze zaprezentowa¢ innym

7). Big Hairy Audacious Goals (BHAG) to zaproponowana przez Jerry’ego Porrasa i Jima
Collinsa w 1994 r. metoda kreowania warunkéw wzmacniajacych poczucie sprawstwa i za-
angazowania u pracownikéw, poprzez stawianie sobie celéw i ich realizowanie.
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uczestnikom, motywowata studentéw do jak najlepszego ich opracowania.
Tworzenie w grupach, w ktérych cztonkowie zblizeni sa wiekowo, struktu-
ralnie przypomniato nam tutoring réwiesniczy (peer tutoring), z tym wy-
jatkiem, ze w trakcie tych zaj¢¢ nie tylko wiek uczestnikéw byt zblizony,
lecz takze poziom ich wiedzy. Oczywiscie zdarzaly si¢ przypadki, ze w gru-
pach pojawily si¢ osoby, ktére mialy juz jakies doswiadczenia w zakresie
opracowywanego zagadnienia. Wtedy takie osoby stawaly si¢ w natural-
ny sposéb liderami grup. O efektywnosci tutoringu réwiesniczego pisali
m.in. Irfan Ullah, Muhammad Kaleem i Syed Muhammad Aamir (2020,
s. 68-79), badajac grupg 40 studentéw, ktdrzy uczyli si¢ za pomocg tuto-
ringu studenckiego. Po analizie zebranego materiatu autorzy stwierdzili,
ze tutoring rowiesniczy sprzyja osiaganiu dobrych wynikéw w nauce. Taki
rodzaj wspétpracy umozliwia zdobywanie wiedzy w przyjaznych warun-
kach, wptywa na wzrost kreatywnosci i pozwala nie tylko zapamigtaé czy
odtworzy¢ dane zagadnienie, lecz takze zrozumied i by¢ w stanie zastoso-
wac skonstruowang wiedz¢ w innych warunkach.

Pytani o efektywno$¢ pracy w grupie, studenci podczas wywiadéw zazwy-
czaj pozytywnie oceniali wsp6lng prace. Wsrdd zalet wymieniali m.in. war-
to$ciowe rozmowy prowadzone w grupach, mozliwos¢ podzielenia si¢ wiedza
i okazje do ustyszenia informacji zwrotnej od kolegéw i kolezanek. Réwniez
pozytywnie zewaluowana przez nich byta koniecznos¢ podzielenia si¢ zada-
niami i wymyslenia w procesie tworzenia prezentacji miejsca dla siebie, co dato
im szans¢ na skonfrontowanie i wykorzystanie indywidualnych zdolnosci.

Kolejny aspekt zwiazany z tutoringiem réwiesniczym to wplywanie na
zaangazowanie i wzajemna kontrola w grupie (Gesel, Lemons, Sinclair,
2019, s. 238). W naszym przypadku studenci podkreslali, ze wszystko za-
lezato od grupy i jej cztonkéw. Wiréd nich byli tacy, ktérzy od poczatku
byli bardzo zaangazowani w uczestnictwo i prace podczas zajeé, ale byli
tez i tacy, ktdrzy sposéb ich organizacji potraktowali jako mozliwos¢ do
odpuszczenia, co przez studentéw ocenione byto negatywnie. W tym kon-
tekscie warto przypomnied, ze efekty pracy oceniane byly réwniez przez
studentéw. Podczas wywiadéw wspominali, ze widzieli, ze niektére grupy
mniej przyktadaja si¢ do pracy. Pomimo to nie byli w stanie ,,ukara¢” takich
0s6b, wstawiajac im gorsza oceng. W zwiazku z tym rodzito si¢ w nich po-
czucie niesprawiedliwosci, z tym wyjatkiem, ze nie jak zazwyczaj bywa, sita
zewngetrzna byta za nie odpowiedzialna, ale oni sami tej niesprawiedliwosci
si¢ przystugiwali.
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DZIALANIE W STRUKTURACH UNIWERSYTETU

Empowerment nieodtacznie zwigzany jest z aktywna postawa, dziataniem.
Rozpoczynajac ten kurs, uczestnicy deklarowali towarzyszace im poczucie
niskiego wplywu na to, co dzieje si¢ na uniwersytecie. Méwili, ze czgsto
czujg si¢ jak zwykli uczniowie w szkole, od ktérych nic nie zalezy — ,przy-
chodzimy na zajgciach i czekamy, co powie nauczyciel” — jak wyrazita si¢
w wywiadzie jedna z uczestniczek. Pytani o to, czy kiedykolwiek przedsta-
wili swoje pomysly na wprowadzanie jakichs$ zmian, np. w sposobie prowa-
dzenia zaj¢¢, zgodnie odpowiadali, ze nie i watpili, ze zostaliby wystuchani
przez wyktadowce. Ponadto niewielu studentéw deklarowato przynalez-
no$¢ do organizacji studenckich, jak np. két naukowych, samorzadu stu-
denckiego itd. Jedyna dziatalno$¢ dodatkowa, w ktéra angazowata si¢ spora
cz¢$¢ uczestnikéw zajeé, zwiazana byta z klubami sportowymi istniejacymi
w uniwersytecie, ale tutaj warto doda¢, ze zaangazowanie w nie deklaro-
wali tylko studenci pedagogiki sportu. Po opisywanym kursie ok. 20%
studentéw podjeto dodatkows aktywnos¢ w ramach mozliwosci dostep-
nych na uniwersytecie (np. kota naukowe), jak i poza nim (poszukiwanie
mozliwosci dofaczenia do projektéw organizowanych np. przez organizacje
pozarzadowe). Kurs ten zaowocowal réwniez organizacja nieformalnych
spotkan naukowych pomig¢dzy studentami uczestniczacymi w zajeciach
i prowadzacymi je. Efektem tych spotkari jest wspdlny udzial studentéw
i nauczycieli w polskich i zagranicznych konferencjach, a takze ten artykut.
W tym aspekcie mozemy méwié, ze doszto do upetnomocnienia si¢ czesci
studentéw i mialo ono bezposredni zwiazek z uczestniczeniem w zajeciach
dotyczacych podej$¢ partycypacyjnych.

Jak wczesniej wspomnialty$my, studenci przed uczestniczeniem w kursie
dotyczacym partycypacji nie mieli poczucia, ze w relacji wyktadowca—stu-
denci ich glos moze w jakikolwiek sposéb wptyna¢ na zmiang sposobu pro-
wadzenia zaj¢é czy tez tematdéwporuszanych na zajeciach. Po kursie pytani
o to, czy na innych zajeciach beda mieli odwagg przedstawi¢ swoje pomysty,
zdecydowanie odpowiadali, ze tak. Wptynal na to wzrost poczucia, ze majg
mozliwo$¢ wypowiadania si¢ na temat ksztattu zaj¢é, a ich zdanie bedzie
brane pod uwagg. Takie podejscie moze zaowocowaé nie tylko wigkszym
zaangazowanie w uczestniczenie w kolejnych kursach przedmiotowych,
lecz takze ich zmiana i dostosowaniem do potrzeb studentéw i przeksztat-
cajacego si¢ srodowiska, w ktérym zyja i pracuja. Analogie mozna znalez¢

256 PRACA SOCJALNA NR 2(37) 2022, s. 241-261



PODEJSCIA PARTYCYPACYJNE W KSZTAECENIU DO PRACY SPOLECZNO-EDUKACYJNE]...

w odniesieniu do opisywanego przez Anit¢ Gulezyniska (2017, s. 175-196)
dyskursu wykluczenia spolecznego i partycypacji dzieci i miodziezy, gdzie
autorka opisuje wzrost szacunku nauczycieli do wartosci i potrzeb deklaro-
wanych przez uczniéw. Nastgpowato to poprzez zapoznanie si¢ i zrozumie-
nie ich punktu widzenia oraz odchodzenie od tradycyjnego pojmowania
relacji i struktur spotecznych. Wzmacniato to poczucie sprawstwa u bada-
nej grupy uczniéw. Na naszych zajeciach réwniez wyktadowcy i studenci
nie powielali tradycyjnego sposobu prowadzenia zaj¢é, ale podazali wasna
$ciezka, budujac poczucie wladzy i sprawstwa u tych ostatnich.

KRYTYCZNE MYSLENIE

Zajecia prowadzone na uniwersytecie nieodlacznie zwigzane sg z ocenia-
niem. Zwyczajowo to nauczyciel ma wtadz¢ do zweryfikowania wiedzy stu-
denta i jej ocenienie.

Oceny studentéw. W przypadku tych zaje¢ ocenie podlegata przygoto-
wywana w grupach prezentacja. Kazda prezentacja oceniana byfa przez
nauczyciela, studentéw z innych grup, jak réwniez cztonkéw grupy prezen-
tujacej (cztonkowie grupy oceniali swéj udzial i zaangazowanie w przygo-
towanie prezentacji). Ten system oceniania zbiezny jest z forma nazwana
»ocenianie dla ucznia”, czy ,ocenianie dla uczenia” (assessment for learning),
ktéra opisali, m.in. Paul Black i Dylan Wiliam (2009, s. 5). W tym ,,ocenia-
niu dla uczenia” przyjmuje si¢, ze student aktywnie uczestniczy w procesie
oceniania, stajac si¢ odpowiedzialny za wlasne uczenie si¢. W tym podej-
$ciu to jednak nauczyciel definiuje kryteria sukcesu i ma decydujacy glos
w wystawieniu oceny koricowe;.

W trakcie zaje¢ z podejs¢ partycypacyjnych kazda ocena, ta wystawiona
przez nauczyciela, studenta, a takze ta wystawiona przez cztonkéw danej
grupy poszczegélnym jej uczestnikom, miata takq sama warto$¢ i dopiero
efekt dzielenia tych trzech ocen decydowat o ocenie koricowej z zajgé. Ten
sposob gwarantowad mial, po pierwsze, oddanie odpowiedzialnoséci w rece
studentéw. Po drugie, doswiadczenie efektéw podjgtych przez siebie decyzji
(w postaci zwigkszenia badZ zanizenia czyjej§ oceny) i po trzecie, auten-
tyczne poczucie dzielenia si¢ wladzg nauczyciela ze studentami. Dla stu-
dentéw szczegblnie trudne bylo wystawienie oceny gorszej niz 4, co thuma-
czyli brakiem odwagi do zadziatania wbrew odczytywanym oczekiwaniom
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studentéw, ktdrzy niezaleznie od wktadu pracy chcieliby by¢ ocenieni po-
zytywnie. W tym aspekcie mozemy méwic¢ o ograniczonej mozliwosci do
krytycznego myslenia/refleksji na temat wiasnej pracy (dotyczy oséb oce-
nianych; studenci tacy wykorzystali okazj¢ do zdobycia niewielkim kosz-
tem dobrej lub bardzo dobrej oceny); ale tez o trudnosciach do dziatania
zgodnego z wlasnymi przekonaniami (dotyczy oséb oceniajacych, ktérzy
whpisali si¢ w oczekiwania innych kosztem wlasnego poczucie sprawiedliwo-
$ci). W trakcie wywiadéw studenci powrdcili do tematu oceniania i wielu
z nich powiedzialo, ze nastgpnym razem beda si¢ stara¢ bardziej podazad za
swoimi przekonaniami niz oczekiwaniami tych oséb, ktére wykorzystuja
podobne sytuacje w niewlasciwy, wedtug ich opinii, sposéb.

Ocena zaj¢é. Poza ocenieniem siebie studenci w trakcie wywiadéw byli po-
proszeni o oceng kursu i swoich doswiadczen, co wedtug nich byto dobre,
co nalezy poprawi¢, a z czego zrezygnowaé catkowicie. Warto w tym miej-
scu dodag, ze o taka opinie studenci proszeni byli po wystawieniu ocen se-
mestralnych. Wszyscy studenci wypowiadali si¢ o zajgciach bardzo dobrze
i byli zadowoleni, ze w nich uczestniczyli. Uwagi krytyczne, jezeli nawet
si¢ pojawity, byly bardzo ostrozne i dotyczyly mniej waznych z perspek-
tywy podej$¢ partycypacyjnych kwestii, jak np. ,chciatabym, aby ten kurs
odbywat si¢ stacjonarnie, a nie zdalnie”, lub krytyka ta byta wygtaszana
w bardzo posredni sposdb, np. ,nie wszyscy pracowali tak samo ci¢zko jak
my, moze w przysztym roku warto zadba¢ o podobny poziom zaangazowa-
nia wszystkich studentéw”. Nie$miatos¢ do wygtlaszania opinii krytycznych
moze by¢ zinterpretowana w kategoriach nieosiagnigcia przez prowadzace-
go petnego zaufania studentéw, lub do nieudanej préby wyzbycia sig istnie-
jacego w tradycyjnej edukacji podziatu rél.

PODSUMOWANIE

Wprowadzajac nowy sposéb pracy w przestrzeni edukacyjnej, nalezy liczy¢
si¢ z wieloma trudnos$ciami, z ktérych wigkszo$¢ jest wrecz nieprzewidy-
walna, dopdki nie zacznie si¢ dziata¢. Na podstawie analizy wypowiedzi
studentéw udalo nam si¢ wygenerowaé wiele kwestii, ktére pojawity si¢
w trakcie pracy wykorzystujacej podejscia partycypacyjne. Niektére z nich
sa stosunkowo tatwe do zmiany w najblizszych latach, jak np. ulepszanie
systemu oceniania czy préba zachgcenia do udziatu w dyskusjach wigkszej
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liczby 0séb. Z kolei w przezwycigzaniu innych widzimy wigcej probleméw,
jak np. zmiana schematu dziatania w relacji nauczyciel-student, bo wynikaja
one z wezesniejszych doswiadezen uczestnikdw zajeé, z pewnej interpretacji,
jak w takiej relacji nalezy si¢ zachowywaé. Uklady, relacje, podziat wiadzy
w instytucji nie sa jedynie produktem terazniejszych zdarzen, ale latami two-
rzonymi zwiagzkami, ktére trwale zostaly wpisane w Zycie instytucji i przez
to sa mniej podatne na zmiany. Wprowadzenie podejscia partycypacyjnego
do przestrzeni edukacyjnej jest wiec procesem diugim i trudnym, zmienia
bowiem klasyczny porzadek, hierarchig, a takze relacje, uczacy bowiem staja
si¢ partnerami nauczycieli z pelnym prawem do decydowania w kwestiach
zwiazanych z instytucja, w ktdrej przebiega proces ksztatcenia. Trudno zatem
wyobrazi¢ sobie, zeby w ograniczonym czasie przeznaczonym na ¢wiczenia
i prawdopodobnie jednorazowym akcie pracy takq metoda dokona¢ eduka-
cyjnego przewrotu. Oczywiscie nie oznacza to, ze nie warto podejmowaé
wysitku i zwigksza¢ zakresu wspétpracy ze studentami, wykorzystujac, np.
opisywane w tym artykule podejscie partycypacyjne.
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PARTICIPATION APPROACHES IN EDUCATION FOR SOCIAL
AND EDUCATIONAL WORK - ANALYSIS OF STUDENTS'’
EXPERIENCE

ABSTRACT

This paper presents students’ experiences of participating in a course that
was carried out using participatory approaches. The described course in the
academic year 2020/2021 was attended by 79 students, including 56 women
and 33 men. All students were second-year students of full-time undergradu-
ate studies. The first part of the text, the history of participatory approaches
developed in the Department of Social Pedagogy in Lodz is briefly presented.
Then we move on to discuss the most important assumptions of participatory
approaches, which refer to didactic/educational aspects. In the following part
of the article, we describe the methodology of the research that accompanied
the course sessions and present the research findings. The students’ experiences
were reconstructed through the analysis of their responses, which were given
during two rounds of group interviews. The first round took place before the
classes started, the second after the classes ended. All course participants took
part in the interviews. During the analysis of their responses, we focused on
several aspects that were most frequently mentioned by the students, which
related to the advantages, challenges, and difficulties of work with the use
of participatory approaches. We gave these aspects specific categories such as
role blurring, empowerment, and critical thinking. The material result of these
activities is this article, which was written together with the students.

KEYWORDS: participatory approaches, empowerment, higher education, edu-
cation

PRACA SOCJALNA NR 2(37) 2022, s. 241-261 261


https://www.jstor.org/stable/23209326

