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Architektura zaangazowania

Zalozenia o znaczeniach

Autor wielu ksigzek o zarzadzaniu oraz jego psychologicznych i spo-
fecznych podstawach, Ken Blanchard, przytacza taka oto dykteryjke:
Kury i swinie postanowily zaprosi¢ gosci na $niadanie. Powstat jednak
problem, jakie powinno by¢ menu. Jedna z kur zaproponowata, aby to
byly jajka na bekonie. Na co jedna ze $winl poczynila nastepujacq uwa-
ge: takie $niadanie, to dla was wkiad, ale dla nas to juz zaangazowanie.
Blanchard uzywa tu stowa commitment, ktére ttumaczy sie jako zaanga-
zowanie, co mozna traktowac jako odpowiednik sformutowania podjecie
zobowiqzania [Blanchard, Bowles 1998]. I cho¢ zaangazowanie to stan du-
szy, a podjecie zobowigzania to zapowiedz dziatania — to jednak sa to po-
jecia bliskoznaczne. Zaangazowanie zachodzi bowiem wtedy, kiedy kto$
sie poswieca jakiej$ czynnosci czy dziatalnosci bez wyrachowania — moz-
na rzec, bezwarunkowo, bez watpliwosci. Tak tez opisuje w tym tekscie
zaangazowanie: jako stan psychiczny, jako wynik zdarzen i wydarzen
spotecznych [Argyris 1982]. S one odpowiedzia na architekture uczenia
sie, czyli sposob zorganizowania przestrzeni spotecznej [Czarnecki 2011:
56], ktdra stuzy¢ ma uczeniu si¢ wedtug prostych regut [Sull, Eisenhardt
2012]. Architektura sktada si¢ z przeznaczenia, tworzywa oraz technolo-
gii towarzyszacych. Ztozenie tych elementow w pewien sposob stanowi
o stylu architektury [Czarnecki 2011: 180]. Przeznaczenie dotyczy tego,
do czego stuzy podejmowanie dzialania: uczenie sie stuzy — przyktadowo
- zdaniu egzaminu, pamigciowemu opanowaniu materiatu czy tez rozwo-
jowi osobistemu w dlugiej perspektywie [Bandura 1982]. W zaleznosci od
przeznaczenia, do jego realizacji uzywa si¢ odmiennego tworzywa: two-
rzywem moze by¢ zbidr definicji, wyjasnianie konstrukgji intelektualnych
lub tez przezycie doswiadczenia. Realizacja przeznaczenia z uzyciem
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konkretnego tworzywa zacheca badz zniecheca do uzycia w dziataniu
w pewien sposdb wybranych technologii towarzyszacych. Przykladowy-
mi technologiami towarzyszacymi moga by¢: wyklad, model matema-
tyczny, praca w Internecie, rozwiazanie przypadku czy tez uczestnictwo
w zdarzeniach w realnej organizacji. Zlozenie przeznaczenia, tworzywa
i technologii towarzyszacych decyduje o stylu architektonicznym przed-
siewziecia, w ktoérym ludzie zachowuja sie dowolnie — a jednak stosownie
do okoliczno$ci architektonicznych. W odpowiedzi na architekture naste-
puje zapowiedZ spontanicznego dziatania, a zaraz potem samo sponta-
niczne dzialanie realizowane z réznym stopniem zaangazowania.

A kiedy z takim nastawieniem terminologicznym udaje sie na uniwer-
syteckie zajecia dydaktyczne, to powstaje pytanie o sposoby odnajdowania
zaangazowania oraz ich pomiaru. Najdalej idaca, najbardziej poznawalna
forma zaangazowania jest utrata poczucia uptywu czasu — zanikajacy czas
[Ancona, Chong 1996]. Uczestnicy zajec oto, po ich zakonczeniu, nie maja
$Swiadomosci, ze minegto poltorej godziny, nie odczuwaja zmeczenia, chet-
nie by jeszcze pozostali w miejscu zaje¢. Innym mierzalnym przejawem
moze by¢ ilos¢ czasu swiadomej percepgiji tresci przez uczestnikow w re-
lacji do czasu, do uwagi poswigcanej innym kwestiom [Spitzer 2013]. Jako
ostatni wreszcie z mierzalnych objawow, widze liczbe uwag, pytan i ko-
mentarzy kierowanych do prowadzacego w trakcie i na zakoniczenie zajec.
Nie moge traktowac jako przejawdéw zaangazowania ruchliwosci klasy,
w sensie realizacji ciaggu ¢wiczen, ktére w niej sie¢ odbywaja. Samo bowiem
podejmowanie rozmaitych czynnosci, cho¢ wypetnia czas, cho¢ wymaga
spotecznego otoczenia, nie musi by¢ zwiazane ze stanem psychicznym
- wyostrzona percepcja, poswiecona jej uwaga i zanikajacym czasem.

Stereotypy jako zaloZenia

Praktyka pedagogiki, andragogiki i dydaktyki w ogodle, przynosi
- W wymiarze swiatowym — opisy takich samych, a co najmniej podob-
nych zdarzen dydaktycznych, ktore uktadajg sie w powtarzalny ich zbior.
Zbior za$ opisuje zatozenia — czasami $wiadome, czasami nieuswiadomio-
ne, ktére wspdlnie budujg klimat kulturowy zawodu nauczyciela — zbior
podzielanych zatozen, norm i warto$ci. Jednym z praktycznych wyra-
zOw powszechnej obecnosci tej kultury jest, miedzy innymi, brak spraw-
dzianéw kompetencyjnych do zawodu nauczyciela w wigkszosci krajow
cztonkowskich Unii. Potowa krajow czlonkowskich przyjmuje, ze zdoby-
cie przez kandydata dyplomu zaswiadczajacego o uzyskanym wyksztat-
ceniu jest rownoznaczne z mozliwoscig zatrudnienia go jako nauczyciela
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na pewnym poziomie systemu edukacyjnego oraz z jego zdolnoscig do
wykonywania tego zawodu. W wigkszosci krajow europejskich nie wy-
maga sie tez specjalistycznego szkolenia przed dopuszczeniem osoby do
wykonywania zawodu nauczyciela [Eurydice 2013: 37]. Fakty te wskazuja,
ze w spotecznej (migdzynarodowej) sSwiadomosci istnieje zbior przekonan
o zawodzie nauczycielskim, z ktérych wynika, Ze profesjonalizm w tym
zawodzie jest intuicyjny. Intuicja zawodowa przy tym jest, bo nie moze
by¢ inaczej, pochodng kulturowych standardéw. Standardy te, w postaci
zbioru zatozen, wierzen i przekonan, nazwe dalej stereotypami zawodu
nauczycielskiego —na kazdym poziomie nauczania — chodzi bowiem o za-
wdd, nie o miejsce jego wykonywania.

Stereotyp: ja i oni

Pierwszy ze stereotypow: ja i oni dotyczy rél odgrywanych w toku zda-
rzen dydaktycznych. Oparty jest na silnym zalozeniu, ze w zdarzeniach
dydaktycznych biora udzial dwie strony, a dzianie si¢ procesu sprowadza
si¢ do wzajemnego okazywania sity: po jednej stronie (ja) wtadzy, po dru-
giej stronie (oni) oporu. Z takiego stereotypu wylaniajq sie szkolne artefak-
ty: katedra i przestrzen za nia; tablica i dostep do niej oraz formularz (na
przyktad dziennik) i jego fizyczna i intelektualna wtasnos¢. Wszystkie te
elementy sa we wtadaniu nauczyciela i wykorzystuje sie je dla podkresle-
nia jego wladzy w niewielkiej dydaktycznej przestrzeni. To, inaczej, ste-
reotyp wojny prowadzonej pomiedzy stronami. W trakcie tej wojny cho-
dzi o utrzymanie sytuacji, w ktorej jedna strona oczekuje na dyrektywe
[Weerdt 1999]. Stereotyp ja i oni stychac w trakcie zdarzen dydaktycznych,
w rozmowach o dydaktyce, ale tez w wykladach o dydaktyce. Wyznawcy
stereotypu postuguja si¢ jezykiem stereotypu ja i oni dostownie: oni musza
zrozumied...; ja do nich méwie...; w ogodle nie myséla...; sa leniwi... albo:
trzeba ich zachecic...; staraja sie kiedy...; i tak dalej. Ten stereotyp, po-
nadto, przynosi pokuse uprawiania manipulagji: ...i zawstydzam go przed
calg klasa...; ...a najgorsi wycieraja tablice i ustawiaja fawki...; ...a wtedy
mowie: no, chyba nie chcesz powiedzie¢, ze wiesz lepiej ode mnie...;
..moze wolisz, zebysmy to omoéwili razem z rodzicami... — nieskoniczenie
wiele mozliwosci — nieprofesjonalnych mozliwosci. Odrzucenie stereoty-
pu wymaga rownosci w relacjach uczestnikow zdarzen dydaktycznych.
By¢ moze jest odwrotnie — artefakty sa przyczyna, nie objawem stereoty-
pu. Jesli tak jest, to pomoc w przetamaniu stereotypu przynosza rozwia-
zania architektury szkolnej: odrzucenie podzialu na przestrzenie klasowe,
rezygnacja ze sztywnego podzialu czasu aktywnosci czy zaniechanie po-
dziatu aktywno$ci na podstawie kryterium stazu uczniowskiego. W takiej
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architekturze klasy wiek nie ma znaczenia, nie ma tez znaczenia podziat
czasu na lekcje i przerwy — istotne staja si¢ zdarzenia dydaktyczne, ktdre
dzieja si¢ w przestrzeni [Nair, Fielding 2013: 18].

Stereotyp: wiem, jak sie ucza

Drugi stereotyp, wiem, jak sie uczq, dotyczy studenckiej (ludzkiej
w ogole) percepciji, jej drog i skutkow. Istota stereotypu sprowadza sie do
wiary w to, ze ludzie (studenci) rozumieja Swiat i jego przejawy w sposob
racjonalny i logiczny — i tak tez si¢ uczq. W toku realizacji wierzenia nie
ma miejsca na przezycie, iluminacje, objawienie, a nawet rado$¢ pozna-
nia. Rado$¢ zwiazana jest z ostatnim ogniwem — przynosi ja zrozumienie
czegos w taki sposdb, jak tego chcial nauczyciel. Studenci sq nosnikami
tego stereotypu: chinscy studenci wioda tu prym: sa zagubieni, kiedy nie
wiedza, jakiej odpowiedzi zada nauczyciel; polscy studenci w pierwszym
odruchu takze spodziewaja sig, ze istnieje wypowiedz, ktéra zadowoli na-
uczyciela — tym samym przygotowani sa do pamigciowego opanowania
materiatu i powtorzenia racjonalno-logicznej struktury odpowiedzi tak,
jak tego oczekuje wyktadoweca. Stereotypowi temu nie stoi na przeszko-
dzie to, ze w wierzeniach swoich jest nieprawdziwy, ani to, ze niepraw-
dziwos$¢ owa nieodmiennie potwierdza codzienne, potoczne doswiad-
czenie. Nikt nie wymaga od dziecka, aby opanowalo gramatyke jezyka
i wtedy zaczeto méwi¢; poznalo zasady fizyki i wtedy zaczeto chodzi¢
lub umiato nazwac wartosci odzywcze pokarméw, aby zaczaé samodziel-
nie je$¢. Tymczasem kazdy nauczyciel wierzy i stosuje w praktyce zasade
pamigciowego opanowania podstaw przed doswiadczeniem (gramatyka
i stownik jako podstawy nauczania jezyka; budowa silnika jako podsta-
wa do kierowania pojazdem; definicja funkgji i liczb przed zrozumieniem
ich wartosci). Naprzeciw temu stereotypowi stoi wielorakos¢ inteligen-
¢ji rozumianej jako sposoby uczenia si¢. Istnieje oto osiem rodzajoéw in-
teligencji, ktérych ludzie uzywaja do poznania: logiczno-matematyczna,
jezykowa, przyrodnicza, muzyczna, przestrzenna, cielesno-kinetyczna,
interpersonalna oraz intrapersonalna [Gardner 1998]. Stereotyp, o ktérym
mowa, nakazuje wierzy¢, ze dziatania i skutki mieszcza sie w jednym wy-
miarze — logiczno-matematycznym. Wszystkie inne — konsekwentnie — sa
przypadkowe, nietypowe, mato uzyteczne i raczej $wiadcza o dewiacji niz
normalnoéci. Odrzucenie stereotypu nie jest jednak kwestia wiary — mu-
siataby za nim i$¢ odmiennos¢ w definiowaniu i implementacji sposobéw
dydaktycznych. Jednym z przykladow sa lesne przedszkola naturalne
[Jaeger 2013], gdzie chlonigcie wiedzy odbywa sie¢ z uzyciem wszystkich
typow inteligencji.
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Stereotyp: wiecej wiem, lepiej ucze

Stereotyp trzeci, wiecej wiem, lepiej ucze dotyczy przekazu. Nakazuje on
holdowac przekonaniu, ze budowa wiedzy w umysle studenta (cztowieka)
dzieje si¢ wskutek tego, co zostanie do niego powiedziane lub zostanie mu
okazane. A przy tym —im wigcej, tym korzystniej. W refleksjach wyktadow-
cOw nieodmiennie pojawia sie taka: mam tak malo czasu, ze nie zdazam
z programem, a co tu méwic o zastosowaniach... Istota stereotypu sprowa-
dza si¢ do tego, ze wiedze przekazac¢ moze ten, kto jg posiada, a im wigkszy
ma jej zasob, tym wiecej moze nauczy¢. W élad za tym stereotypem pojawia
sie popularno$¢ wyktadu (ze statycznym pokazem - tablica, slajdy). Wraz
z tokiem wykladu, glosi stereotyp, wiedza jednego (wigkszego?) umystu
moze przeptynac¢ do innych, niewiedzacych umystéw. W tle powszechne-
go uprawiania tego stereotypu, pojawiaja sie przeciwne mu dwie kwestie.
Jedna z nich, to sposob wchtaniania wiedzy, w odrdznieniu od jej przeka-
zu. Na skali uczenia sig, ktérego przejawem jest wiedza — wyktad dostarcza
5% wiedzy, samodzielne wykonanie pracy dostarcza 75% wiedzy [Whetten,
Cameron 2011]. Druga kwestia, to potrzeba oddzielenia wiedzy od umiejet-
nosci nauczania. Trenerzy mistrzéw sportowych nie sa mistrzami (nawia-
sem mowiac — kiedy trenerem zawodnika jest byly mistrz, zawodnik nie
osigga tak dobrych wynikéw); wybitni uczeni niekoniecznie mieli wybit-
nych mistrzéw jako nauczycieli, niekiedy sami mieli kfopoty w szkole. Dla
odmiany, wielcy uczeni nie byli w stanie przekaza¢ swoim studentom nawet
podstaw wiedzy [Faynman, Leighton 1997]. W istocie stereotyp naklania do
przywiazywania wagi do zakresu wiedzy, a zarazem pomijania profesjo-
nalnych umiejetnosci. Tymczasem w przypadku zawodu nauczycielskiego,
niezbedne umiejetnosci sa liczne i wymagaja treningu oraz doswiadczenia.
Jedna za$ z podstawowych umiejetnosci jest budowa, tworzenie i podtrzy-
mywanie przestrzeni dydaktycznej, w ktorej — wskutek obecnosci i oddzia-
tywania nauczyciela — wiedza przeptywa poziomo pomiedzy uczestnikami
zdarzenia dydaktycznego [Raelin 2012]. Co wigcej, zasada ustawicznego
ksztalcenia wymaga, aby zdarzenia dydaktyczne wypelniaty $wiat organi-
zacji, a szkota stuzy do tego, aby w bezpiecznym srodowisku uczenia sie
[Schein 2000], przygotowa¢ cztowieka do ciaglego uczestnictwa w zdarze-
niach dydaktycznych — w réznych miejscach i réznych rolach [Raelin 2006].

Stereotyp: dobra wiedza

Kolejny, czwarty stereotyp, zaklada, ze istnieje dobra wiedza. Ma on
zastosowanie do zakonczenia cyklu lub fragmentu cyklu ksztalcenia.
Istota stereotypu sprowadza si¢ do ulegania pokusie poréwnywania
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stanu wiedzy studenta z jej wzorcem, jaka$ odmiana jej doskonatej posta-
ci. Stuza temu rozmaite odmiany sprawdzianéw, klaséwek, kolokwiow,
egzamindw i temu podobnych zdarzen, ktére obficie wystepuja w pro-
cesie dydaktycznym. Reforma systemu edukacji w Polsce po raz pierw-
szy rozdzielita nauczanie (wiedzy) od sprawdzania (wiedzy). Jednakze
w powaznym zakresie pozostala istota stereotypu: to pojemnos¢ pamie-
ci ujawnia zakres pozyskanej wiedzy: dobra wiedza demonstrowana jest
wtedy, kiedy odpowiada ustalonemu standardowi, odchylenia czy inno-
Sci nie sg interesujace [Sowinska 2011: 506]. Holduja temu stereotypowi
testy kompetencyjne, prace, a takze testy gimnazjalne, maturalne i inne.
Skutkiem zastosowania stereotypu jako narzedzia systemowego staje si¢
to, ze dobra wiedza — to znaczy poprawna wiedza — przynosi wysokie
oceny, niekoniecznie zag wysokie rezultaty uczenia sie [Zyliriska 2013].
W szkotach wyzszych nie przeprowadzono procedury oddzielenia na-
uczania wiedzy od sprawdzania wiedzy. Rodzaj wiedzy, zakres wiedzy
i technika jej sprawdzania spoczywaja w gestii wykladowcy. Imperatyw
wygody, potaczony z masowoscia, nakazuje postugiwanie si¢ testami
autorstwa samych wykladowcoéw lub ich asystentow, ktére sporzadza
sie ad hoc, na ogdt z pominieciem statystycznej weryfikacji ich popraw-
nosci. Stereotyp prowadzi wiec w istocie do sprawdzenia zgodnosci
zawartosci studenckiej pamieci z pogladami wyktadowcy. Tymczasem
istnieje wiele metod, ktdre pozwalaja na odstawienie stereotypu, cho¢
wymagaja glebokich zmian. Przy zalozeniu, Ze jednym z efektow ksztal-
cenia jest studencka swiadomos¢ wtasnej wiedzy i jej uzytecznosci — zre-
zygnowac¢ mozna catkowicie z jednorazowego egzaminu, zastepujac go
praca diugotrwale systematyczna. Egzamin moze tez mie¢ réznorodna
postac: open book — miejsce egzaminu i czas sa wspolne dla wszystkich,
zadania majg charakter indywidualny i pozwalaja na konsultacje z do-
wolnymi zrodtami; project exam — we wspolnym miejscu i o wspdlnym
czasie, uczestnicy przedstawiajg sobie nawzajem wyniki zespotowej pra-
cy nad projektem; take home exam — studenci przedstawiajq assesorom
(osobom oceniajacym) indywidualne lub zespolowe rozwiazania zada-
nego problemu, na przyktad w formie przypadku biznesowego, praw-
nego lub ewolucyjnie biologicznego [Corrigan, Gracium 2013; Joerding
2010]. Taki sposob podejscia naktada jednak na wyktadowce obowiazek
podjecia zobowiazania: Ze oto w trakcie zaje¢ studenci wiedza co jest
treScia wiedzy, dlaczego tres¢ jest jaka jest oraz jak zastosowac wiedze
do uzyskania efektow praktycznych. W $lad za tym jest to takze zobo-
wiazanie projektanta kursu, ze proponowana procedura zdarzen dydak-
tycznych, w tym procedura sprawdzania efektow ksztalcenia, maja sens
i podlegaja mierzalnosci.
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Stereotyp: moja klasa

Stereotyp moja klasa jest piatym z kolei i dotyczy ustanawiania gra-
nic wiedzy, z ktéra pracuja uczestnicy zdarzen dydaktycznych. W pol-
skiej tradycji (kulturze) dydaktycznej przyjeto sig, ze programy ksztat-
cenia podzielone sa na fragmenty, ktore stanowia osobne przedmioty.
Kazdy z przedmiotow ma swdj odrebny program, za ktéorym pojawia
sie pokusa pozostania w jego granicach. Pozostawiony sam sobie lub
z waskim gronem wspdtpracownikéw nauczyciel (wyktadowca) musi
uporac sie z problemem struktury przedmiotu, struktury przekazu, ho-
ryzontow i zasiegu tresci... oraz setkami innych kwestii. Samodzielnos¢,
tak obficie podarowana, przywotuje u prowadzacych przedmioty po-
kuse do samostanowienia, nawet naturalng w tych warunkach: sa oto
fragmenty materiatu, ktore bardziej lubig¢; mam poczucie, Ze moje wyja-
$nienie jest lepsze od podrecznikowego; te fragmenty bez szkody moge
pomingc... Rezygnacja ze stereotypu wymaga jednak szerszego spojrze-
nia na zdarzenia dydaktyczne, ktére sktadaja si¢ na wyksztalcenie, jakie
otrzymad¢ ma student. Przede wszystkim, na poziomie szkoly (uniwer-
sytetu) podejmuje si¢ zobowiazanie o wyksztalceniu, jakie absolwent
otrzyma. Najmniej chodzi tu o tytul, bardziej o zakres kompetencji, na
ktore skladaja sie wiedza, umiejetnosci i postawy. To, nawiasem mo-
wiagc, jest btad sformutowan polskich ram kompetencyjnych. Kompeten-
cje skladaja sie z wiedzy, umiejetnosci i postaw (nastawien); nie sktadaja
si¢ natomiast z wiedzy, umiejetnosci i szczegdlnego rodzaju kompeten-
qji. Jedna ze znanych uczelni brytyjskich na przyktad, zobowiazuje sie
tak: nauczysz si¢ uczy¢ jak sie uczy¢, nauczysz si¢ komunikowac swoja
wiedze i widzie¢ zastosowania swojej wiedzy [Handy 1989]. Zobowia-
zaniu dotyczacemu kompetencji towarzyszy zobowigzanie o specyficz-
nych punktach widzenia, ktére beda przyjmowane w trakcie zdarzen
dydaktycznych. Jedna z wiodacych amerykanskich szkét zarzadzania
podejmuje zobowigzanie, ze w kazdym kursie znajduja sie takie kom-
ponenty, jak perspektywa miedzynarodowa, technologia przetwarzania
informacji oraz strategia rozwojowa. Oba punkty zobowigzania tacznie
okres$lane sa jako curriculum [na przyklad: Brewer et al. 2014; Wart et al.
2014]. Curriculum okresla zatem zobowiazania — specyficzne dla danej
szkoly, ktore pozwalaja ja odrozni¢ od innych, konkurencyjnych na ryn-
ku. Zobowigzania pozwalaja tez kandydatowi podjac¢ decyzje, czy jest
gotow do tego rodzaju kompetencji. Curriculum, czy inaczej wspolny
rdzen, otwiera nowgq przestrzen, zaprasza do wspotdziatania, do otwie-
rania granic przedmiotdw, ktdre stereotyp nakazal utworzyc i pozamy-
ka¢. Wspolny rdzen skfania (dalej) do przeformutowania programdéw
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w taki sposdb, aby byty one zorientowane wokot problemdéw w miejsce
przedmiotéw; przedmioty i ich nazwy sa bowiem w istocie biurokra-
tycznymi nalepkami natozonymi na tresci, ktére miatyby by¢ przedmio-
tem kompetencji.

Stereotyp: my z nas

I wreszcie na koniec my z nas, stereotyp szosty, ktéry dotyczy trakto-
wania swiata zewnetrznego, pozaszkolnego, pozadydaktycznego, a Sci-
slej, odgradzania sie¢ od niego. Szkoty w ogdle, w szczegdlnosci szkoty
wyzsze, a dalej ich zwiazki i stowarzyszenia — tak, jak to zaprojekto-
wal Humboldt — tworza $wiat akademii [Hartwig 2007; Goldstein 2010:
86; Morgan 2014]. Przyjmujac studenta do akademickiego grona szkota
oczekuje, ze kiedy$ kazdy student zostanie profesorem. I cho¢ oczeki-
wanie to sprawdza si¢ na poziomie sze$¢ sigma, nie umniejsza to zapatu
w podejmowaniu préb. Stereotyp my z nas oznacza w istocie oczekiwa-
nie powtarzalnosci Sciezek rozwoju, karier i sukcesow. Oznacza wigc po-
trzebe ksztatcenia tych, ktérzy bedq kopiami swoich nauczycieli, w taki
sposob, jak ksztalcono owych nauczycieli. W tle takiego zamierzenia
znajduje si¢, uwazane za cnotg, podobienstwo programdéw ksztatcenia,
na przyktad w amerykanskich szkotach biznesu [Bing 2014]. Pigkna idea
akademii jako wiezy z kosci stoniowej, instytucji samej dla siebie, cat-
kowicie po$wieconej budowaniu osobowosci [bildung — Goldstein 2010:
86] odchodzi do historii pod naporem rzeczywistosci. Wspotczesny
Wieden reprezentuje réznorodnos¢ form i modeli uniwersytetow [Dan
2012]. Znajduja sie tam uniwersytety publiczne i prywatne; takie, ktore
funkcjonuja w sposob akademicki oraz zorientowane na wspoétdziatanie
z instytucjami zewnetrznymi; takie, ktére wspdtpracuja z instytucjami
publicznymi oraz te, ktére komercjalizuja idee; takie wreszcie, ktére wy-
facznie ksztalca i te, ktore oferuja wytwory swojej intelektualnej dziatal-
nosci — za kazdym razem demonstrujac realizacje trzeciej misji [Monte-
sinos et al. 2008]. Trzecia za$ misja, to wymog obecnosci w srodowisku
instytucjonalnym i spotecznym; obecnosci na prawach partnerskiej row-
nosci rozwoju. W Swiecie bez granic tradycyjnie akademicka wiedza
okazuje si¢ bezuzyteczna. W miejsce powtarzalnosci karier istotne staja
sie¢ kompetencje — zarowno wykladowcow, jak i absolwentow: wiedzieé
+ umie¢ + méc. Wiedza pochodzi z wyktadu - i taki jest jej tradycyjnie
akademicki rodowdd i akademicka specjalnos¢. Umiejetnosci pochodza
z uczestnictwa w realnych, zyciowych procesach, czego akademia zwy-
kle nie jest w stanie zapewni¢. Moznos¢ wreszcie, to zbidr postaw (nasta-
wien), ktore sa zbiorem refleksji nad wspotdziataniem.
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Zaangazowanie jest wynikiem

Dziatanie z zaangazowaniem to styl dziatania odmienny od dziatan
realizowanych z innym nastawieniem. Styl powstaje w wyniku ztozenia
elementoéw architektury: przeznaczenie + tworzywo + technologie towa-
rzyszace. Styl jest odpowiedzia, udzielong w zachowaniach uczestnikow,
na elementy architektury. Jesli, przykladowo, przeznaczeniem uczenia
(uczenia si¢) staje si¢ zgromadzenie okreslonego kwantum dobrej wiedzy;
tworzywem, ktérego dotyczy wiedza, jest teoria; technologia towarzysza-
ca wyklad i okreslona literatura — w zachowaniach studentéw pojawi sie
styl: odtworcze gromadzenie wiedzy poprzez jej pamieciowe powtarzanie,
by¢ moze w zespole. W takim typie zachowan — odpowiedzi na warunki
architektoniczne — trudno o zaangazowanie, ktore spowoduje zgubienie
w czasie. Jedli jednak, przyktadowo, przeznaczeniem uczenia (uczenia sie)
jest gromadzenie i zdolno$¢ zastosowania narzedzi rozwoju osobistego;
tworzywem ktérego wiedza dotyczy jest przezywanie realnych sytuacji
praktycznych; technologia towarzyszaca dyskurs w zespole ludzi, ktorzy
przezyli podobne do$wiadczenie — w zachowaniach studentéw pojawi sie
odmienny styl: poszukiwanie problemow i ich rozwigzan we witasnych
dzialaniach, inspirowane przez opisy doswiadczen innych uczestnikow
zdarzenia dydaktycznego. Pojawily si¢ oto dwa odmienne style architek-
tury uczenia si¢: zamkniety i otwarty — zamkniety, wyznaczony granicami
przeznaczenia i tworzywa oraz otwarty, dopuszczajacy wielo$¢ technolo-
gii towarzyszacych, a takze réznorodnos¢ rodzajow wiedzy.

Z}ozenie elementdéw architektury dopuszcza, ze wzgledu na mozliwos¢
wielorakiej interpretacji, pojawianie si¢ wielosci stylow. Przedstawione tu
skrajne style wskazuja na skutki, jakie nieuchronnie przynosza zalozenia
— stereotypy: ja i oni, wiem, jak sie ucza, wiecej wiem, lepiej ucze, dobra wie-
dza, moja klasa oraz my z nas. Kazde z zatozen — stereotypow przyczynia
si¢ do powstawania architektury, w ktdrej zachowania uczestnikéw (sty-
le) zmierzajq / zapraszaja do stylu zamknietego. Odrzucenie stereotypow
i przyjecie rozwiagzan przeciwnych — prowadzi do architektury otwarte;.

Podsumowanie

Odrzucenie stereotypow — wszystkich razem i kazdego z osobna, nie
polega jednak wylacznie na ich zaprzeczeniu. Wymaga ono dlugotrwa-
fej, konsekwentnej postawy stosowania heurystycznych, prostych regut
[Sull, Eisenhardt 2012] do projektowania architektury przedsiewziec
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dydaktycznych. Reguly te, znane od kilkudziesieciu lat, maja tylko te
wade, ze oto nie sa stosowane w praktyce. Po pierwsze, to budowanie
zdarzen dydaktycznych, ktére wymagajq wspolpracy w miejsce rywali-
zadji, rywalizacja umacnia bowiem postawe koncentracji na sobie [Weerdt
1999] — niezaleznie od roli uczestnika. Po drugie, to konsekwentne unika-
nie pokusy kontroli zachowan uczestnikéw — ksztattowanie architektury
dotyczy rzeczy i zdarzen, nie dotyczy ludzi, ktérym nie mozna nakazy-
wacd sposobow zachowan [Schein 1993]. Po trzecie, to przyzwolenie na sa-
modzielnos¢ w okreslaniu i zajmowaniu stanowisk w dyskursie, a przez
to mozliwos$¢ testowania wiasnych modeli poczucia samodzielnosci [Ban-
dura 1982]. Po czwarte wreszcie, to przestrzeganie obecnosci w wydarze-
niu dydaktycznym postawy da¢, w miejsce postawy wzia¢, gdyz dyskurs
wymaga ciaglych dostaw opisow punktéw widzenia [Argyris 1982]. Re-
alizacja prostych regut heurystycznych, a w ich wyniku powstanie otwar-
tej architektury uczenia sig¢, spowoduje zachowania nacechowane zaan-
gazowaniem. Zaangazowanie jest bowiem wynikiem, nie za$ warunkiem
architektury procesu uczenia sie.
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Architecture of commitment
(summary)

The article declares that commitment as a characteristic of learning activity is a result
of architecture that has been built into that activity. Limitations for the committed behavior
are few stereotypes that serve as assumptions adopted in the practice of learning: me and
them; I know how they learn; the more I know, the better they learn; good knowledge; my
class; we from us. Architecture drives commitment, however the open architecture ena-
bling commitment is being built on the basis of simple rules, the article claims: cooperation
instead of competition; refusing to control people; promoting self-efficacy in participants;
and creating attitudes of giving instead of taking.



