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...l niech swiat dla Ciebie zatanczy...”
Wspieranie rozwoju ucznia poprzez stwarzanie
mu drugiej szansy

“...and Let the World Dance for You..."”
Supporting Student Development by Offering
Them a Second Chance

ABSTRAKT

StOWA KLUCZOWE

uczen, szkola,
druga szansa, prawo
do bledu, czas,
odpowiedzialnos¢
nauczyciela

Autor prezentuje ide¢ drugiej szansy jako podstawowego wymia-
ru respektowania przez nauczyciela uczniowskiego prawa do bledu.
Podkresla znaczenie czasu niezbednego dla realizacji drugiej szansy
i wskazuje na jej metaforyczny charakter. Widzi w niej ideg, ktéra po-
winna przenika¢ wszystkie szczeble edukacji. Po drugiej uczer mial-
by otrzymywac¢ trzecia, czwarta i kolejng szansg. Jest to uzasadnione
sposobem rozumienia uczniowskiej porazki, ktéra nie moze by¢ przez
nauczyciela traktowana jako kres uczniowskich osiagnig¢, lecz impuls
do inicjowania dziala wspierajacych. Wiaze si¢ to z koniecznoscia
przelamywania upowszechnionego w praktyce edukacyjnej wzorca
kultury, ktérego cecha dominujaca jest traktowanie czasu wykony-
wania zadan jako naczelnego kryterium oceny. Wzorzec ten ma swoje
umocowanie w systemie testéw szkolnych, ktére zdominowaly proces
ewaluacji osiagnie¢ szkolnych. Ten uczen, ktdry pracuje wolniej, uzy-
skuje gorsze oceny. W ocenie wielu nauczycieli wolniejsza praca to
marnotrawienie jednej z najcenniejszych wartosci, jaka stanowi czas.
Dawanie uczniowi drugiej szansy jest wigc dla Autora kwestig nie tyle
metodyczna, ile przede wszystkim etyczna, zwigzang z odpowiedzial-
noscia nauczyciela za efekty pracy jego podopiecznych.
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student, school, ~ The Author presents the idea of a second chance as a fundamental
second chance, right  dimension of respect by the teacher for the student’s right to make
to failure, time,  mistakes. He stresses the importance of time necessary for the realiza-
teacher’s responsi-  tion of a second chance and indicates its metaphorical character. He
bility =~ sees it as an idea that should permeate all levels of education. After
the second chance, the student should receive the third, fourth, and
another chance. The Author associates it with the understanding of
student failure, which cannot be treated by the teacher as the end of
student achievement, but the impulse to initiate support activities. He
combines this with the necessity of overcoming the cultural pattern
widespread in educational practice, the dominant feature of which is
time treated as the main criterion of assessment. This pattern is an-
chored in the system of school tests which predominates in student
evaluation. For this reason, the Author claims it is not only a method-
ical but first and foremost an ethical issue connected with the teacher’s
responsibility for the results of his students work.

Kategoria drugiej szansy a prawo do btedu

Sposéb pojmowania drugiej (ponownej) szansy jest do$¢ silnie zwiazany ze spo-
fecznymi (w tym tez pedagogicznymi) ideologiami'. W czgsci z nich druga szansa po-
strzegana jest jako ,szczg$liwy przypadek”, bo systemowo nie nalezy si¢ nikomu i raz
napotkane niepowodzenie eliminuje cztowieka z dalszego udzialu w dotychczasowe;j
spolecznej grze. W innych z kolei cecha wyrézniajacy jest spoleczna $wiadomosé, ze
mozliwoéci poprawy, zmiany, ponownej proby dzialania czlowieka istniejs, ale uza-
leznione s3 od sit pozostajacych w zasadzie poza jego kontrola. Mozna tez wskaza¢
ideologie, ktére Zrodet nieréwnosci i niesprawiedliwosci spotecznych upatruja w fun-
damentach spoleczenistwa, z jego stratyfikacja i wizja sztywnych relacji cztowiek —
spoleczenistwo. Mozna wreszcie zidentyfikowad ideologie, ktére whasnie w dziataniach
struktur spotecznych widza fundamentalng mozliwo$¢ budowania ludzkich przeko-
nan o posiadaniu drugiej szansy.

Upowszechnienie drugiej szansy jest charakeerystyczne dla tych zbiorowosci, ktére
cenig réwnos¢ jednostek, a §wiat ich spolecznych wartosci opiera si¢ na fundamencie
wolnosci wyboru. Zgodnie z nim kazdy cztowiek ma prawo do bledu i do podjecia po-

! Temat ten podejmuje Zvi Lamm, urodzony w Polsce izraelski badacz, w artykule From the Absence of

any Chance to Unlimited Opportunities: The Concept of A Second Chance’ Viewed Ideologically, [w:] Second
Chance in Education, red. D.E. Inbar, London 1990, s. 19-35.
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nownej proby dzialania, zmiany metody dochodzenia do celu. Brak sukcesu nie ozna-
cza korica mozliwosci i odebrania szans na poprawe. Przyznanie czlowickowi prawa
do bledu i zapewnienie mu drugiej szansy jest wyrazem demokratycznosci systemu.
Oznacza mozliwo$¢ powrotu lub wejécia na Sciezke, z ktdrej czlowiek zszedt lub kedra
zagubil w trakcie swego dzialania.

Jest to nadzwyczaj istotne w sferze edukacji, w ktdrej druga szansa stanowi (moze
stanowi¢) wazny instrument wnioskowania o otwarto$¢ i elastyczno$¢ edukacji. Ist-
nienie mechanizmu drugiej szansy w systemie edukacyjnym mozna bowiem potrak-
towac jako rzeczywista miare jego orientacji na dobro ucznia, wspieranie w rozwoju
i respektowanie prawa do przejawiania wlasnej podmiotowosci. W tym miesci sig
tez przyznanie mu prawa do niepowodzenia, uczenia si¢ na bledach i — w szcze-
gblnoéci — innego sposobu patrzenia na wymiar czasu, jaki osoba uczaca si¢ spo-
zytkowuje w procesie edukacyjnym. Wymiar czasu w procesie ksztalcenia ma tu
fundamentalne znaczenie.

Uczniowskie niepowodzenia i czas na drugqg szanse

Edukacja bywa czasem postrzegana jako rodzaj wyscigu, wieloboju, w ktérym
na ogdt zwyciezaja najlepsi’. I nie chodzi w nim tylko o to, by pokona¢ wszystkie
przeszkody, lecz dokona¢ tego w $cisle okreslonym, najlepiej jak najkrétszym, czasie.
Méwimy wtedy o temporalnym aspekcie wykonywania zadan przez ucznia. Jest on
zakotwiczony we wzorach kultury $cisle taczacej tresci dziatania z czasem, jaki jest mu
przeznaczony. Ujety w standard skrywa atawistyczne przywiazanie do wzorca kultury
tkwiacego gleboko w $wiadomosci wielu nauczycieli. Odzwierciedla si¢ on chociazby
w metaforycznosci jezyka, za pomoca ktérego opisuja swa prace z uczniami’. ,Dalam
im duzo czasu do namystu”, ,Nie zmarnowali tego czasu”, ,Wloka si¢ w ogonic”,
»Dzisiaj na lekcji musieli$my si¢ bardzo spieszy¢”, ,,Uczen wyraznie wyprzedzit swoich
kolegéw”, ,Niestety, on bardzo wolno mysli” — to niektdre z przykladéw funkcjono-
wania tego wzorca. Konsekwencja jest upowszechniona prakeyka, wedle ktérej istotna
czg$¢ oceny wystawianej uczniowi za efekty pracy odnosi si¢ do czasu, w jakim dziata-
nie wykonywal. Tutaj zasada jest prosta: pracujacy wolniej oceniany jest gorzej.

Powszechnie dominujace testowe procedury kontroli uczniowskich osiagnigé

umacniaja taki rygor czasowy. Zreszta rzecz nie tylko w ,,przyznaniu” uczniowi dodat-

> Ten sposob postrzegania edukacji wnikliwie analizuje i wskazuje konsekwencje spolteczno-edukacyjne

Joanna Danilewska w publikacji O wychowaniu na arenie szkolnego wieloboju. Pedagogiczna basi
o rywalizacji, Krakéw 2014.

> Pisalem o tym szerzej w ksiazce Teorie indywidualne nauczycieli. Geneza — badania — ksztattowanie,

Krakéw 1999.
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kowego czasu, gdy sobie nie poradzil w czasie minionym. To cz¢sto niczego nie zmie-
nia, bo nie o proste ,dodawanie” czasu tu idzie i ponowne powtarzanie wszystkiego
w ten sam sposob, w takim samym ksztalcie. Nie jest bowiem druga szansa powiclanie
poprzedniej porazki. Nie jest nia wprowadzenie ,wiccej tego samego” w sytuacji, gdy
nalezatoby zmieni¢ metody pracy nauczyciela, wprowadzi¢ dodatkowe ¢wiczenia dla
ucznia, podja¢ trud odmiennej strukeuryzacji poznawanych tresci, postuzy¢ si¢ dodat-
kowymi Zrédtami wiedzy, rozpozna¢ indywidualne mozliwosci ucznia, zindywiduali-
zowac proces ksztalcenia itp.

Czg$¢ zadart dydaktycznych niewatpliwie wymaga racjonalnej organizacji czasu
i odpowiedniego tempa pracy ucznia (np. plynne czytanie, wzglednie szybkie licze-
nie, poszukiwanie informagji itp.). Jesli jednak cele uczenia si¢ ulokowane s w sferze
rozumienia przez ucznia poznawanych tredci, w sferze przezywania wartosci, konstru-
owania znaczeni czy odnajdowania sensu w poznawanych tresciach, presja czasu moze
dziata¢ nani paralizujaco i w rezultacie uniemozliwia¢ osigganie celéw i jednoczesne
zaspokajanie oczekiwar szkoly.

Takie zwigzanie czasu ze standardami ksztalcenia i ewaluacja osiagnie¢ uczniowskich
faczy si¢ bezposrednio z kwestig jego niepowodzerd w procesie edukacyjnym. Niepo-
wodzeniem dla ucznia jest bowiem nie tylko brak oczekiwanych przez nauczyciela wy-
nikéw wlasnej pracy, lecz takze — nawet jesli te wyniki w koncu przychodza — nazbyt
dlugi czas uczenia si¢. Uczed nieustannie do§wiadczajacy braku czasu nabiera poczucia
nieuchronnosci porazek, a jego zdolno$¢ uczenia si¢ na bledach, wyciagania wnioskéw
z niepowodzen, gotowosci podjecia na nowo wysitku poznawczego razaco si¢ obniza.
Nauczycielska ocena jego osiagnieé, w ktérej tempo uczenia si¢ staje si¢ dominujacym
kryterium, nie ulatwia mu poznania wlasnych predyspozycji, nie sprzyja budowaniu
motywadji do dalszej pracy, zamazuje obraz samego siebie. Informuje go tylko o tym, ze
na przyszlos’c’ musi si¢ spieszyc. Taka ocena nie sprzyja ,poprawianiu si¢”, nie pokazuje
silnych i stabych stron, nie jest wsparciem i zache¢ta do podjecia ponownego wysitku. Jest
jedynie sformalizowanym opisem uczniowskiego niepowodzenia, ktéry stuzy zazwyczaj
poréwnywaniu efektdw jego dzialania z przyjetym wzorcem.

Druga szansa a rozumienie uczniowskiej porazki

Kazdy z nas do§wiadcza w zyciu niepowodzen, porazek, popelnia bledy, za ktére
placi zazwyczaj jaka$ ceng. Ale te niepowodzenia nie moga by¢ wylaczng oznaka na-
szych zyciowych mozliwosci. Sploty okolicznosci, niespodziewane epizody czy wielo-
barwno$¢ relacji interpersonalnych — to wszystko sklada si¢ na nieprzewidywalnos¢
naszego zycia, w ktérym niepowodzenia bywaja cz¢stym doswiadczeniem i weale nie
wynikaja z naszej poznawczej indolencji czy prakseologicznej niezdarnosci.
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Kategoria drugiej szansy dla ucznia wiaze si¢ w sposéb zasadniczy ze zjawiskiem
jego szkolnej porazki. W szkole tradycyjnej, holdujacej silnie sformalizowanej wersji
ksztalcenia, porazka (niepowodzenie) oznacza zwykle kres osiagnic¢ osoby uczacej sic.
Jej mozliwosci edukacyjne zdaja si¢ dobiega¢ korica i zostaja poddane ocenie. Pro-
blem pojawia si¢ wtedy, gdy porazka uczniowska staje si¢ dla nauczyciela wskaznikiem
ograniczonosci jego kompetencji edukacyjnych, determinujacym ich dalsze relacje. To
moze generowaé niecheé¢ dawaniu uczniowi drugiej szansy (,,choéby swiat dla niego
zataiczyl, on i tak sie nie nauczy...”, ,bo przeciez to i tak nic nie da...”), a stad tylko
krok do pojawienia si¢ efektu Golema (uczeri zaczyna wykazywaé zachowania zgod-
ne z negatywnymi oczekiwaniami nauczyciela). To powazny blad, jesli uczniowskie
niepowodzenie w nauce nauczyciel traktuje jako finalng posta¢ jego edukacyjnych
starail. Niepowodzenie to jest wtedy efektem poréwnania wynikéw pracy ucznia z ja-
ka$ norma przyjeta dla tego typu dzialania. Rzeczywisto$¢ bywa jednak odmienna:
uczniowska porazka moze weale nie by¢ miarg jego indywidualnych mozliwosci, lecz
jedynie unaocznieniem rozbieznoséci miedzy oczekiwaniami nauczyciela i osiggniecia-
mi poddanymi jakiej$ procedurze pomiaru i oceny.

Zmienia to zupelnie podejscie do kwestii uczniowskiej porazki. Aby bowiem
utozsami¢ wspomniang rozbiezno$¢ oczekiwan z niepowodzeniem, musimy mieé
pewnos¢, ze przedmiot oceny (np. uczniowska wiedza czy umiejetnodci) rzeczywi-
$cie odnoszg si¢ do oczekiwanych efektéw, a ich pomiar jest rzetelny. Powszechna
praktyka oswiatowa dostarcza wielu przykladéw nierzetelnosci i oczywistych bledéw
w tym zakresie. W szczegblnosei testy egzaminacyjne nierzadko maja mankamenty
z tym wlasnie zwiazane. Dane opublikowane w raporcie Najwyzszej Izby Kontroli sg
w tej kwestii bardzo niepokojace. NIK zbadala funkcjonowanie systemu egzamindw
zewngtrznych w latach 2009-2014. Kontrola byta prowadzona w Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej, w picciu okregowych komisjach egzaminacyjnych oraz w 16 zespo-
fach szkét publicznych. Z uzyskanych materiatéw wynika niezbicie, ze cato$¢ syste-
mu egzaminéw zewngtrznych ma powazne mankamenty i powinna by¢ natychmiast
poprawiona. Organ odpowiedzialny, ktérym jest Centralna Komisja Egzaminacyjna,
nie nadzorowal wlasciwego przeprowadzania egzaminéw i oceniania prac. Wskutek
zaniedban powstala sytuacja, gdzie co czwarta juz oceniona praca egzaminacyjna, zwe-
ryfikowana na wniosek zdajacego, okazala si¢ Zle sprawdzona. W latach 2009-2013
na ponad 40 tys. prac egzaminacyjnych udostgpnionych do wgladu zdajacym 10 tys.
zostalo na ich wniosek ponownie sprawdzonych. Wyniki egzaminu zmieniono az w co
czwartym przypadku, a powodem zmiany byly pomylki w sumowaniu liczby przyzna-
nych punktéw. Po sezonie maturalnym 2014 do okregowych komisji egzaminacyj-
nych wplynelo 11 tys. wnioskéw o wglad do pracy. Tylu uczniéw miato wacpliwosci,

4+ Taka wypowiedz nauczyciela zanotowatem, gdy pytatem o szanse ucznia X na promocj¢ do nastgpnej klasy.
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czy egzaminator dobrze ocenit ich mature. Zdecydowanej wickszosci nie przyznano
racji — wynik zmienil si¢ jedynie w 444 przypadkach. Jednakze po sesji w 2015 roku
weladéw bylo o dwa tysiace wiccej. Swiadectwa wymieniono az w tysiacu przypad-
kéw. W niekedrych komisjach liczba wymian zwigkszyla sie pieciokrotnie.

Nie do rzadkosci nalezaly takze sytuacje, w ktérych zdajacy mieli — jak si¢ péz-
nej okazywalo stuszne — watpliwosci wobec liczby punktédw przyznanych przez egza-
minatora za poszczegdlne rozwiazania. Dowodzi to, ze wypracowany przez komisje
wewnetrzny mechanizm kontroli pracy egzaminatoréw, polegajacy na powtérnym
sprawdzeniu ok. 10 proc. losowo wybranych prac, byl nieskuteczny.

Niewlasciwe, zdaniem NIK, bylo réwniez to, ze nierzetelni egzaminatorzy na-
dal mogli sprawdza¢ testy. To, ze popelniali bledy, nie skutkowalo odwolaniem
ich z komisji egzaminacyjnych. W latach 2009-2014 z ewidencji egzaminatoréw,
w ktérej znajduje si¢ 180 tys. nauczycieli, z powodu nieprzestrzegania przepiséw
dotyczacych przeprowadzania i oceniania egzamindw wykreslono jedynie trzy oso-
by. W raporcie czytamy takze, Ze poprawy wymaga nie tylko sposéb sprawdzania,
ale takze konstruowania testéw. W latach 2009-2014 obowiazywalo kolejno az
dziewi¢é réznych procedur przygotowywania zadad egzaminacyjnych. Centralna
Komisja Egzaminacyjna zlecala komisjom okregowym opracowanie arkuszy egza-
minacyjnych bez okreslenia wymogéw, jakie powinny spelnia¢ zadania. Z propo-
zycji zebranych w okregach Komisja tworzyla projekty arkuszy. Nastepnie spraw-
dzano ich przydatno$¢ — niestety na niereprezentatywnej liczbie uczniéw (do 300
w przypadku podstawowych przedmiotéw egzaminacyjnych bez losowego doboru
szkdl i ucznidw). Zdarzalo sie i tak, ze nawet jezeli po prébnym tescie zdecydowano
si¢ zmieni¢ wadliwe zadania, to poprawionych arkuszy ponownie juz nie badano,
np. nie sprawdzano powtdrnie, czy uczniowie je rozumiejg oraz ile czasu zajmie im
rozwiazywanie. Prébnie testowano tylko i wylacznie zadania zamkniete oraz krétkie
zadania otwarte. Zadaii wymagajacych poszerzonej odpowiedzi (np. wypracowania)
z obawy przed ich ujawnieniem, nie standaryzowano, a model odpowiedzi do tych
zadari ustalany byt dopiero po przeprowadzeniu egzaminéw ogdlnopolskich, tuz
przed ich sprawdzaniem przez egzaminatoréw.

Wszystko to kfadzie si¢ cieniem na calym systemie i wielu uczniom odbiera mozli-
wo$¢ realizacji drugiej szansy. Wybér zawodu, kontynuacja nauki w okreslonym miej-
scu, zdobycie pracy — wszystko to wyraznie powiazane jest z wynikami egzamindw,
a te bywaja przeprowadzane w sposéb nierzetelny. W takim przypadku uczniowskie
niepowodzenia nie s ,obiektywnym” wskaznikiem jego kompetencji, lecz wynikiem
nie zawsze trafnych procedur ich mierzenia i poréwnywania z arbitralnie przyjetg
norma. Brak bodaj jednego punktu w ostatecznej klasyfikacji moze przesadzi¢ o jego
sukcesie lub porazce. W sytuacji blednych egzaminéw zewnetrznych druga szansa jest
zazwyczaj iluzja.



ARTYKUtY NAUKOWE
SCIENTIFIC ARTICLES

lluzyjnos$¢ drugiej szansy dla ucznia

Istotnym warunkiem realnosci drugiej szansy jest nie tylko postulowana wyzej
poprawno$¢ procedur ewaluacyjnych, lecz tez odpowiedni stosunek nauczyciela do
podejmowanych przez ucznia wysitkéw nadrobienia zaleglosci, poprawienia wynikéw
uczenia si¢, uporania si¢ z negatywnym dos$wiadczeniem porazki edukacyjnej. To wha-
$nie w dzialaniach nauczyciela thkwi klucz do uczniowskiego sukcesu, keérym w tym
przypadku jest wykorzystanie drugiej szansy, wpisanej na trwale w proces ksztalcenia,
a nie bedacej jedynie przejawem dobrej woli ze strony nauczyciela. Druga szansa dla
ucznia rodzi si¢ i umiera w umysle pedagoga. To on decyduje o jej realnosci. Kluez do
edukacyjnego sukcesu ucznia prébujacego po raz wtéry, wraz z jego mozliwo$ciami
wspinania si¢ po szczeblach edukacyjnej drabiny, tkwi w rekach nauczyciela.

Wytwarzajac sytuacje kolejnej préby, moze da¢ uczniowi realng mozliwos¢ po-
prawy lub stworzy¢ jedynie iluzje takiej szansy. Trzeba bowiem pamigtaé, ze uczeri
doswiadczajacy niepowodzenia szkolnego na ogét nie umie sobie z nim samodzielnie
poradzi¢. Zazwyczaj wymaga jakiej$ formy pomocy, choé nierzadko ani nie chce, ani
nie umie o nia prosi¢. Wskutek jakichs okolicznosci zaprzepascit pierwsza szanse, a po-
jawienia si¢ drugiej albo nie dostrzega, albo nie ufa swoim mozliwosciom, nierzadko
nie ufa tez nauczycielowi. Tak czy inaczej, nie wierzy w realno$¢ kolejnej swojej proby.
Dotychczasowe doswiadczenia szkolne nauczyly go bowiem ostroznosci i nieufnosci.

Te dwie szanse (pierwsza i obecnie druga) nakladajg si¢ na siebie. Bezowocne do-
tychczas dzialania i nauczyciela, i ucznia zostaja powielone w procedurze drugiej szan-
sy i koniczg si¢ ponownym fiaskiem. Bo druga szansa potrzebuje zmian, ktérych tu
brakuje. Czasem modyfikacji wymagaja tresci uczenia si¢, czasem metody pracy, kiedy
indziej chodzi raczej o subtelne wsparcie i umiejetne oddzialywanie na motywacje
ucznia. A jest to zadanie nietatwe, ktéremu nie kazdy nauczyciel moze sprostaé. Musi
bowiem odrzuci¢ pokusg patrzenia na kolejne dziatania ucznia przez pryzmat jego po-
przednich niepowodzen, musi wyzby¢ si¢ checi oceniania ponownych préb za pomoca
tych samych kryteriéw. Pojawia si¢ konieczno$¢ odrzucenia starych nawykéw. Rzecz
nie polega tu na jakimg radykalny obnizaniu standardéw ksztalcenia, lecz na ponow-
nym, indywidualnym zestrojeniu wymagan programowych, uczniowskich mozliwosci
i stawianych przez nauczyciela zadan.

Utrwalone zfe prakeyki wezesniej czy pézniej zgubia kazdego. Zaréwno ucznia, jak
i nauczyciela, cho¢ porazki tego ostatniego cz¢sto ulegaja rozmyciu w codziennosei
zawodowej i nie napotykaja na tak bolesne konsekwencje jak w przypadku ucznia.
Dotyczy to zwhaszcza sytuacji, gdy nauczycielskie dzialania ,pierwszej szansy”, jego
biezaca praca z uczniami, codzienna aktywno$¢ zawodowa okazaly si¢ chybione, gdy
nierzadko z winy nauczyciela i popetnianych przez niego bledéw metodycznych przy-
datno$¢ programéw szkolnych okazuje si¢ dla ucznia znikoma, rozmijajac si¢ z ich
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zainteresowaniami i potrzebami. Niby programy te sa zgodne ze sztanca ram kwalifi-
kacji i wizjg efektéw ksztalcenia, ale nieradzacy sobie z ich opanowaniem uczniowie
stabsi, edukacyjni outsiderzy, sa postrzegani jako marginesowy, nickiedy wstydliwy
zbi6r 0sdb, ktdre zazwyczaj same sobie sa winne. Nie do§¢ pilni, bezmyslni i ograni-
czeni, wystawieni poza margines lepszej czgéci zbiorowosci szkolnej, uwierajg samym
swym istnieniem. Zaetykietowani i zdefiniowani po wielekro¢ przez specjalistéw zo-
staja poddani rozmaitym dziataniom terapeutycznym, ktdre w zamysle maja zawartg
druga szanse, ale opieraja si¢ na nietrafnych diagnozach czy stereotypach o ich po-
$ledniosci spoteczno-kulturowej. Te grupe tworza zaréwno ci, ktérych S. Bortnowski

okreslal mianem szkolnych , pradziadéw”™

, jak i wszelkiej masci szkolni nieudacznicy,
wycofani, leniwi, ograniczeni, zaniedbani, krnabrni, agresywni®, blakajacy sie po pery-
feriach o$wiaty i psujacy fadny rysunek urzedniczych statystyk. Im si¢ wciaz nie udaje,
nieustannie nie dorastaja do wymagari, doswiadczaja kolejnych porazek potwierdzaja-
cych tym samym trafno$¢ stawianych pierwotnie ocen. W odniesieniu do nich druga
szansa jest nierealna, bo podporzadkowana szkolnemu rytualizmowi, czgsto stuzace-
mu ukrywaniu pedagogicznej indolencji dorostych czy stwarzaniu ztudzenia osiaga-
nia nierealistycznych celéw. Taka iluzoryczna w istocie druga szansa, nienaruszajaca
utrwalonego w ich metodyce standardu szansy pierwszej, stuzy nickiedy pozbyciu sig
wyrzutéw sumienia i zastapieniu ich dobrym mniemaniem o sobie.

Dzialania drugiej szansy, z ich nietrafnoscia metodyczna, organizacyjna lub trescio-
w3, zawierajg jednak w sobie komunikat o silnym przywiazaniu szkoly do spolecznych
warto$ci. Problem pojawia si¢ wtedy, gdy wynikajg one nie tyle z checi zmiany dotych-
czasowych praktyk, ile z potrzeby uspokojenia calego systemu. Sprawiaja bowiem, ze
wszyscy sa usatysfakcjonowani: nadzoér o$wiatowy, administracja, nauczyciele. Dla nich
cala o$wiata przesigknicta ideq drugiej szansy odzwierciedla przeciez najbardziej demo-
kratyczne tradycje ,,szkoly powszechnej”, zobowiazanej do ulatwiania kazdemu korzysta-
nia z o$wiaty publicznej i zdobycie wyksztalcenia. A trafiajace si¢ bledy czy niepowodze-
nia sa z géry wpisane w system. Materia edukacyjna jest przeciez nadzwyczaj zZozona...

Druga szansa jako projekt etyczny
Pokazany wyzej nurt myslenia jest niebezpieczny dla wszystkich: nauczycieli,

uczniéw, rodzicéw. Latwo bowiem moze przerodzi¢ si¢ w rutynowy i zbiurokraty-
zowany ciag dzialad, w kedrych znika osoba rzeczywiscie potrzebujaca pomocy, z jej

> S. Bortnowski, Spdr ze szkotg, Krakéw 1982.
¢ Te okreslenia mozna by mnozyé, cytujac wyrazenia jezykowe czesci nauczycieli, ktérych pomystowos¢
w tym zakresie znacznie wykracza poza grupows przecigtno$¢. Otrzymaliby jednak wtedy rodzaj satysfakcj,
ktorej w zadnym razie nie chcemy im dostarcza¢, dlatego poprzestaimy na tych kilku epitetach.
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potrzebami, ograniczeniami, dylematami i calym splotem okolicznosci zyciowych wy-
wolujacych jej edukacyjng bezradno$é. Nurt ten jest w dwdjnaséb niebezpieczny wee-
dy, gdy jego $ladem podaza zwodnicze uspokojenie i bezzasadna wiara w skutecznos¢
metodyki ,pierwszej szansy”.

Dochodzimy tu do miejsca, z ktérego wyraznie widaé etyczny wymiar postawy
wobec ucznia, a jego podstawowym wyznacznikiem jest whasnie stosunek nauczyciela
do stwarzania mu drugiej szansy. Celowo uzywam tu sformulowania ,,stwarzanie”, nie
za$ ,dawanie drugiej szansy”. ,Stwarzanie drugiej szansy” oznacza bowiem — co juz
zostalo parokrotnie podkreslone — nie tylko koniecznos$¢ podjecia kolejnych starari
przez ucznia, lecz takze potrzebg szczegdlnej pieczolowitosci i troskliwosci ze strony
nauczyciela, ktéry ponownie starajagcemu si¢ uczniowi zapewnia nalezyte warunki dla
pokonania trudnosci. Dzialanie nauczyciela na rzecz drugiej szansy odznaczad si¢ musi
integralng jednoscia z innymi warto$ciami, keére w edukacji stanowia warunek sine
qua non rzeczywistego wsparcia dla ucznia. Naleza do nich: szacunek, serdecznos¢
wzgledem ucznia, sprawiedliwos¢, gotowos¢ niesienia pomocy, odwaga udzielania
wsparcia (nierzadko wbrew §rodowiskowym naciskom).

To duze wyzwanie whasnie dla pedagoga, keéry musi dolozy¢ wszelkich starari
i wesprze¢ ucznia na tej trudnej drodze. To réwniez obszar nauczycielskiej odpowie-
dzialnosci za siebie i za swojego podopiecznego. Rzecz w tym, ze to poczucie od-
powiedzialnosci za efekty pracy ucznia u cze¢dei nauczycieli w ogéle si¢ nie pojawia.
W ich §wiadomosci brakuje przekonania o wlasnej, sprawczej roli w procesie edu-
kacyjnym, brakuje zrozumienia elementarnej relacji, jaka istnieje miedzy celami, do
ktérych zmierzaja, trescia ich codziennego dziatania a efektami uczenia si¢. Definio-
wanie istoty swojej roli zawodowej ograniczaja do bieglosci dydaktycznej w jej wasko
instrumentalnej wersji. Cz¢é¢ z nich albo nie wierzy, albo nie chee przyja¢ do siebie
mysli, ze ma rzeczywista moc oddziatywania na mlodych ludzi. Wszak bycie odpowie-
dzialnym nie tylko za siebie zawiera pakiet powinnosci, ktére nauczycielowi nielatwo
zaakceptowaé, bo thkwia czgsto poza sferg subiektywnie postrzeganego wplywu. , To
nie ode mnie zalezy”, ,Nie mogg nic na to poradzi¢”, ,Ze swej strony staram si¢, ale
tak naprawdg, to nie mam na to zadnego wplywu” — nierzadko glosza takie opinie
pytani o mozliwosci zaradzenia uczniowskim niepowodzeniom.

Jest jeszcze co$, co ich powstrzymuje, a nawet zniech¢ca do aktywnej postawy
i dawania uczniowi rzeczywistej, nie za$ iluzorycznej drugiej szansy. Akceptacja wha-
snej odpowiedzialnosci za kogo$ (nauczyciela za ucznia) oznacza wprowadzenie go we
whasng przestrzeri zyciows, w sfer¢ wlasnych emocji, wlasnego sumienia. Dla wielu
nauczycieli to zbyt wiele, by — przyjmujac odpowiedzialno$¢ za efekty uczenia si¢ —
tak konstruowa¢ wlasng przestrzed dziatania zawodowego, by jej istotng czgscig byt
napotykajacy trudnosci uczen. Nie chea czy nie umieja jej w ten sposéb budowaé.
Swiadomie lub nieswiadomie rezygnuja z podazania ta droga, by ustrzec si¢ przed
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rozczarowaniem, ktérego zrédla tkwia whasnie w uczniu, a zatem poza ich realng kon-
trola. Wystarczy im wlasnych powodéw do zmartwien. Pozbawieni ztudzen, traca na-
dzieje na uczniowski sukees.

Podsumowujac: szkolna praktyka stwarzania uczniowi drugiej szansy zawiera w so-
bie szczegélnie pojeta wielosé: wielos¢ podejmowanych préb, wielos¢ wyboréw, wielosé
efektow, wielo$¢ kompetencji. Whrew nazwie to nie jest po prostu ,druga mozliwo$¢”
dzialania. Kategori¢ t¢ (druga szans¢) nalezaloby raczej traktowaé jak rodzaj metafory,
gdyz za druga powinna zazwyczaj podazaé trzecia, czwarta czy kolejne szanse. Gotowosé
nauczyciela do stwarzania uczniowi tej kolejnej szansy nie jest przeciez tylko dydak-
tycznym postulatem wpisujacym si¢ w strukture dziatania zawodowego. Mozna nawet
sadzi¢, ze gotowo$¢ ta w ogdle nie podlega jakiejkolwiek strukturyzacji. Jest to bowiem
idea, ktéra rozciaga¢ si¢ musi na wszystkie szczeble ksztalcenia i przenikaé przez kaz-
dy prég szkolnej i pozaszkolnej edukagji. Jest ona jak idea edukacji permanentnej czy
rozwoju calozyciowego: nie ma korica i nie ma jednej zuniformizowanej postaci, a jej
znaczenie dla osoby uczacej si¢ trudno przeceni¢. Rzecz zatem nie w deklarowaniu wspo-
mnianej gotowosci, nie w rytuatach metodycznych i nie w formalistycznie traktowanej
procedurze kolejnego ,,dopytywania” ucznia przez nauczyciela i wpedzania go w coraz
glebsze poldady stresu i poczucia bezsensu ,,drugich” starad. Chodzi raczej o przyjecie
i respektowanie innego sposobu myslenia o procesie edukacyjnym, o wzajemnych re-
lacjach miedzy nauczycielem i uczniem, w ktérych ten pierwszy nie jest ,wiedzacym
lepiej”, za$ ten drugi nie musi weigz ,,nie dorasta¢ do zadar”.

Akceptacja tej idei przez pedagogéw, jej respektowanie w codziennym dziataniu
oznacza zgode na wielo§¢ drég w poznawaniu przez ucznia §wiata zawartego w tre-
$ciach ksztalcenia, w przezywaniu wartosci tkwiagcych w edukacyjnym przekazie, a tak-
ze w podejmowaniu préb zmieniania tego $wiata w zakresic i w sposéb dla niego
dostgpny. Réznice migdzy uczniami sg tak duze, ze dzialania zmierzajace do progra-
mowania efektdw ksztalcenia jednolitych dla wszystkich, do mierzenia ich w sposéb
identyczny u wszystkich, do precyzyjnego okreslenia ,,punktéw dojscia w sytuacji, gdy
wedréwka jeszcze si¢ nie zaczela”, musi budzi¢ watpliwosci. Oczywiscie zawsze istnie-
je potrzeba $wiadomosci celu, do ktérego si¢ zmierza. Skad ,wiedzieliby$my, zesmy
doszli, gdy nie wiemy, dokad szlismy”? Uczeni nie jest tu wyjatkiem. Powinien znaé
oczekiwania nauczyciela i wiedzie¢, ku czemu dazy. Ale jesli przyjaé, ze rozwdj ucznia
jest jednym z gléwnych celéw ksztalcenia, to pojawi¢ si¢ musi pytanie o tres¢ tych
oczekiwai, tryb ich artykulowania, a nade wszystko o sposoby pracy z uczniem bory-
kajacym si¢ z rozmaitymi ograniczeniami w procesie osobistego rozwoju. Idea ,drugiej
szansy’ jest zatem swoistym otwarciem na ucznia, na réznorodno$¢ rozwigzad, na
uczniowski blad i na kazdorazowa mozliwo$¢ jego naprawy. Akceptacja przez nauczy-
ciela tej idei oznacza rezygnacje ze sklonnosci do zadawania ,,jedynie stusznych pytan”

po to, by uzyskac ,jedynie stuszne odpowiedzi”. Dydaktyka juz dawno odkryla, ze naj-
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cenniejszymi pytaniami s te, ktére zadaje uczen, a nauczyciel nie na wszystkie musi
zna¢ odpowiedz. To niesie z sobg réwniez koniecznoéé zréznicowania metod ewaluagji
efektéw uczenia si¢ i rezygnadji z takich, kedre zorientowane s na uzyskanie korico-
wego wyniku w $cisle okreslonym czasie, na rzecz ewaluacji catosci procesu uczenia sig
z jego dynamika, momentami krytycznymi, przezywanymi emocjami. Dopiero wtedy
stwarzana przez nauczyciela ,,druga szansa” moze spetni¢ swoja rolg i rzeczywiscie wes-
prze¢ ucznia w jego edukacyjnym wysitku. Nie moze ona by¢ dla ucznia dodatkows
kara, jakim$ upokarzajacym kolejnym zadaniem stawianym z powodu wczesniej po-
pelnionego bledu. Taka ,druga szansa” staje si¢ w istocie odmowg jego poprzednim
dziataniom wszelkiej wartosci. To specyficzny rodzaj wymierzania przez nauczyciela
sprawiedliwosci, czemu towarzyszy brak wiary, ze uczen jest w stanie podotaé. To cy-

nizm przykryty maska fatszywej troski.
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