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ON A SOLUTION OF THE PROBLEM OF TEACHING PSYCHOLOGICAL DIAGNOSIS

This article presents a brief history of the development of the current course of psychological assessment at the
Institute of Psychology of Adam Mickiewicz University in Poznan. It also describes the general assumptions of
the attitude to teaching diagnostic competencies at university level, forms of teaching, ethical aspects, the subject
of the assessment, the participants of the assessment, and creating circumstances that promote students’ active

participation in lectures and classes.

WSTEP

W artykule przedstawiona zostata krétka historia prac
nad aktualnym programem w Instytucie Psychologii
UAM!. Jest ona pisana z osobistej perspektywy, stad
taka a nie inna forma tego tekstu. Przedmiotem tego
artykutu jest dydaktyka, czyli co$, co czasami sie jawi
jako drugorzedny rodzaj dzialalnoéci zawodowej pracow-
nikéw uniwersytetu. Jeéli jednak przyjmiemy, ze jest to
forma upublicznienia wiedzy (produkowanej przez siebie
i/lub innych), ze dydaktyka tez realizuje zasade Publish
od Perish, to jest ona waznym obszarem dzialania aka-
demikéw. Czesto pierwszym miejscem publikacji jest wy-
ktad uniwersytecki. Profesor przekazuje w nim woéwczas
nie tylko wiedze istniejaca, zawarta w podrecznikach, ale
przede wszystkim te, ktora jest wynikiem jego wlasnych
badan i dociekan. Co wiecej, podczas niego profesor za-
prasza studentéw jako $wiadkéw 1 wspdtuczestnikéw
procesu poznawania jakiego$ obszaru rzeczywistosci.
Celem zajeé przedmiotu ,Diagnoza psychologiczna”
jest teoretyczne i praktyczne przygotowanie studentéw
do samodzielnego (indywidualnego 1 zespolowego) pro-
wadzenia podstawowych dziatan diagnostycznych doty-
czacych probleméw pojawiajacych sie w réznych obsza-
rach zycia jednostki, z zachowaniem zasad etycznych.
Zrealizowanie dobrego programu dydaktycznego wy-
maga wspolistnienia trzech czynnikéw: wiedzy meryto-
rycznej 1 dobrego pomystu na jej przekazanie, ustawicz-
nej pracy nad takim programem i wlaéciwych jej form
oraz odpowiedniego zespolu, ktéry posiada nie tylko
niezbedne kompetencje merytoryczne, ale tez i niezbed-
ny poziom osobistego zaangazowania. Mam nadzieje, ze
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trafnie opisze to wspdélistnienie na przyktadzie programu
dotyczacego nauczania studentéw psychologii diagnozy
psychologiczne;.

TROCHE HISTORII

Kiedy w latach 60. studiowatem psychologie na UAM, nie
bylo takiego przedmiotu, jak ,Diagnoza psychologiczna”.
Uczytem sie ,Metod badania osobowos$ci” — podczas kil-
kugodzinnych zajeé¢ dotyczacych réznych technik. Kiedy
po kilku latach wrécitem do Instytutu Psychologii UAM
juz jako pracownik, nauczenie diagnozy ciagle miato cha-
rakter rozproszony.

W maju 1991 roku powotano komisje programowa,
ktorej celem bylo miedzy innymi powotanie w ramach
zaje obligatoryjnych bloku po$wieconego diagnozie psy-
chologicznej. Przyjeto zalozenie, ze zajecia takie maja
dostarczy¢ studentom bazowej orientacji w przedmiocie
diagnozowania, a ta rudymentarna wiedza ma przygoto-
wac ich do swobodnego poruszania sie w oferowanych im
na latach p6zniejszych (rok 3, 41 5) zajeciach fakultatyw-
nych. Komisja zaproponowata, by istniejacy blok zajeé
»Sposoby poznawania cztowieka” podzieli¢ na dwa nieza-
lezne bloki (kazdy po 60 godz.): ,,Wspdtczesne szkoty psy-
chologiczne” oraz ,Determinanty zachowania”. Ten drugi
mial by¢ przedmiotem przygotowujacym studentéw do
zajeC¢ z technik diagnostycznych i diagnozy integruja-
cej ich wyniki. Miat on dostarczaé¢ podstawowe] wiedzy
o podmiotowych 1 sytuacyjnych wyjas$nieniach czynni-
kow wptywajacych na ludzkie zachowania. Komisja byta
zdania, ze taki ogélny przedmiot umozliwi przezwycie-

' W réznych okresach nad programem pracowaly nastepujace
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zenie orientacji ,technicystycznej”, polegajacej na prefe-
rowaniu znajomosci modeli, technik czy metod. Dzieki
temu powstanie tez mozliwo$é refleksji nad podstawo-
wymi celami poznania psychologicznego. Wspomniane-
mu wyzej przedmiotowi realizowanemu w postaci wy-
ktadu i1 konwersatorium nt. determinant zachowania
(po 30 godzin) towarzyszyly zajecia poSwiecone réznym
technikom diagnostycznym (po 15 godzin, o charakterze
autorskiej prezentacji sposobow (technik) diagnozy, pro-
wadzone wzglednie niezaleznie przez osoby o odpowied-
nich kompetencjach.

Analiza efektéw realizacji tego programu pokazata, ze
nie udaje sie osiagnaé zaktadanych celéw. Przy ponownej
komisyjnej ocenie skutecznoé$ci programu okazalo sie, ze
zalozenie — je§li studentom pokaze sie bardziej ogdlny
kontekst diagnozowania, to potrafia oni to samo sobie
ztozyé 1 zastosowaé do integracji wynik6w — byto nietraf-
ne. Podczas posiedzenia Komisji poddano tez dyskusji
konieczno$c¢ integracji (na poziomie siatki pojec) zajec nt.
diagnozy 1 interwencji, m. in. biorgc za podstawe teze,
iz podstawowym celem diagnozowania jest interwencja
psychologiczna. W zwiagzku z tym zaproponowano nowa
organizacje programu w postaci przedmiotu ,,Podstawy
diagnozy psychologicznej i psychometria”. W ramach
tego przedmiotu w 4. 1 5. semestrze prowadzono wyktad
,Podstawy diagnozy psychologicznej” (30 godz.), konwer-
satorium ,Wprowadzenie do teorii testéw” (30 godz.),
seminarium ,Sposoby pozyskiwania danych diagno-
stycznych — zagadnienia ogélne” (30 godz.) 1 ¢wiczenia
»Sposoby uzyskiwania danych diagnostycznych — ¢wicze-
nie umiejetnosci praktycznych” (30 godz.). Jednym z ce-
16w bylo wlaczenie ¢wiczen dotyczacych poszczegdlnych
metod czy technik (obserwacja i wywiad, techniki kwe-
stionariuszowe, testy inteligencji: WAIS-R(PL), kodowa-
nie danych na przyktadzie Testu Apercepcji Tematycznej
oraz techniki badania grupy) w jeden blok zajec.

Ciagle brakowalo ,praktycznego” aspektu zajeé, spraw-
dzenia wiedzy zdobywane] przez studentéw w mozliwe
realistycznej sytuacji. Z drugiej strony coraz wyrazniej
uwidaczniata sie sprzeczno$ci miedzy mozliwosciami a in-
tencja przekazania studentom wiedzy na temat poszcze-
gblnych metod (technik). W zwigzku z tym, po réznych
dyskusjach, w latach 1995-2003 ponownie zreformowano
blok zaje¢ poswiecony diagnozie psychologicznej. Przy-
jeto, ze diagnozowanie obejmuje dwa aspekty ,diagno-
stycznego myslenia”. Pierwszy z nich to umiejetnosé
koncepcyjnego projektowania i realizacji procesu dia-
gnostycznego (formutowanie problemu, wybér lub kon-
strukcja narzedzi, ocena/interpretacja wynikéw). Drugi to
umiejetno$¢ nadawania psychologicznych i spotecznych
znaczen rozpoznawane] diagnostycznie rzeczywistosci.
W zwiazku z tym zaproponowano program realizowa-
ny w 5. 1 6. semestrze, skltadajacy sie z nastepujacych
zajet: wyktad ,Podstawy diagnozy psychologicznej (20
godz.), konwersatorium , Proces diagnozowania w aspek-
cie jakosciowym” 1 ,Proces diagnozowania w aspekcie
ilo$éciowym. Elementy psychometrii” (po 15 godz.) oraz
,,Cwiczenie podstawowych umiejetno$ci diagnozowania”

(tacznie 60 godz.?). Calo$¢ zamykato ,Cwiczenie umiejet-
noéci planowania procesu diagnostycznego i formulowa-
nia wnioskéw diagnostycznych” (10 godz.) — polegajace
na symulacji procesu diagnozowania przeprowadzonej
przez kazdego studenta indywidualnie ze wskazaniem
stosowanego paradygmatu 1 prezentacja podczas zajeé
kolejnych etapéw postepowania.

W roku akademickim 2003/2004 1 2004/2005 ponow-
nie dokonano rewizji programu zaje¢ dotyczacych dia-
gnozy psychologicznej. W etapie przejSciowym dodano w
semestrze 6. wyklad ,Diagnoza psychologiczna: integra-
cja danych” (20 godz.) zamiast ,Cwiczenie umiejetnosci
planowania procesu diagnostycznego i formulowania
wnioskéw diagnostycznych”. W efekcie blok programéw
poéwieconych problemom diagnozy psychologicznej obej-
mowatl tacznie 130 godzin lekcyjnych (40 godz. wyktadéw,
30 godz. konwersatoriow oraz 60 godz. ¢wiczen). W roku
akademickim 2006/2007 blok zaje¢ poéwieconych dia-
gnozie psychologicznej miat posta¢ nastepujaca: wyktad
»,Diagnoza psychologiczna: wprowadzenie” (w wymiarze
2%*20 godz.), konwersatoria ,,Podstawy diagnozowania
dziatania jednostek” i ,,Podstawy diagnozowania funk-
cjonowania grup i systeméw spotecznych” (po 15 godz.),
laboratoria podstawowych umiejetnoséci diagnozowania
»,Obserwacja”, ,Rozmowa i1 wywiad” (razem z wykladem
1 konwersatoriami w semestrze 5.), ,Badanie proceséw
poznawczych”, ,Techniki projekcyjne”, ,Techniki kwe-
stionariuszowe” i ,Integracja danych diagnostycznych”
(kazde po 10 godz.).

W roku akademickim 2008/2009 zrezygnowano z wy-
ktadu w 6. semestrze, z laboratorium ,,Badanie proceséw
poznawczych” 1 jednoczesnie zrezygnowano z podziatu na
poszczegdlne zajecia o charakterze technicznym, a wpro-
wadzono w to miejsce calo$ciowe® ,Laboratorium pod-
stawowych umiejetno$ci diagnozowania” (taczace forme
¢wiczen i1 warsztatow w lacznym wymiarze 50 godzin,
skoncentrowane na przygotowaniu studentéw do samo-
dzielnego badania jednostki 1 opracowania wynikéw tego
badania (case study). Tak wiec aktualnie blok obejmuje
110 godzin lekcyjnych. Materialnym efektem zajeé jest
studenckie portfolio diagnostyczne, ktére jest osobistym
dokumentem uczacego sie, dzigki ktéremu moze on za-
prezentowaé swoje umiejetnos$ci diagnostyczne, nabyte
podczas zajeé. Elementem kursowych zajeé podczas labo-
ratoriéw sa grupowe konsultacje, polegajace na zasiega-
niu — z inicjatywy studentéw — opinii osoby prowadzace]

2 W ich sktad wchodzily zajecia: ,,Obserwacja”, ,,Rozmowa psy-
chologiczna” realizowane w semestrze 6. oraz realizowane w se-
mestrze 7. ¢wiczenia ,, Techniki kwestionariuszowe”, ,Diagnozo-
wanie poziomu funkcjonowania intelektualnego: WAIS-R(PL)”,
,Techniki projekcyjne”, ,,Diagnoza grupy: struktury i proceséw
grupowych”.

? Innymi slowy: prowadzacy odpowiadali za ksztalcenie gru-
py przez caly okres, a nie tylko za opieke podczas ksztalcenia
w zakresie danej metody. Pozwolilo to na lepszy kontakt z grupa
oraz nie rozpraszalo odpowiedzialnosci za nabywane kompeten-
cje miedzy osoby prowadzace zajecia po$wiecone poszczegdlnym
metodom (technikom).
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grupe co do indywidualnych przypadkéw (przy respek-
towaniu zasady anonimowos$ci). Przygotowywany przez
studentéw plan diagnozy fakultatywnie moze by¢ przed-
miotem konsultacji na dyzurach studenckich.

ZALOZENIA AKTUALNEJ PROPOZYCJI
PROGRAMOWEJ

Tworzac program bloku zajeé¢ poSwieconego diagnozie
psychologicznej, przyjeliémy kilka zatozen ogdlnych,
dotyczacych generalnej postawy wobec ksztalcenia na
poziomie uniwersyteckim, formy prowadzonych zajec,
etycznych aspektéw prowadzonych zajeé, jaki problem
bedzie przedmiotem diagnozy, kim bedg osoby uczestni-
czace w badaniu diagnostycznym oraz jak stworzyé wa-
runki do aktywnej pracy studentéw podczas wyktadéw
i innych zajeé. Do$wiadczenia z budowaniem programu
pozwolilo okreslié, jakie cechy czlonkéw zespotu i jakie
formy jego pracy sprzyjaja tworzeniu dobrego programu
dydaktycznego.

ZALOZENIA OGOLNE

Mozna wyrézni¢ dwa podejécia do uniwersyteckiego
ksztalcenia profesjonalistow, dwa modele uniwersytec-
kiej edukacji. Jeden z nich zaklada, ze istota ksztalcenia
jest przekazywanie aktualnej wiedzy naukowej. Celem
ksztalcenia jest wyposazenie przyszlych profesjonalistéw
we wszystkie kompetencje, niezbedne do wypelniania
przysztych zadan oraz rozwiniecie umiejetnosci rozwia-
zywania probleméw, ktére moga napotkaé w okresie ca-
tej kariery profesjonalnej. Droga do osiagniecia tego celu
jest przekazywanie juz ustrukturowanej wiedzy (,wie-
dza ze”) w obrebie waskich, atomistycznie traktowanych
subdyscyplin zgodnie z zalozeniem, ze im wiecej wiedzy
przekaze sie podczas studidow, tym lepsze jest zawodowe
przygotowanie absolwenta. Ponadto kompetencji naby-
wa sie podczas praktyk zawodowych, gdzie na podsta-
wie obserwacji studenci uczg sie stosowania uprzednio
nabytej wiedzy 1 kojarzenia jej ze stereotypowymi przy-
padkami jej aplikacji. Ta wiedza proceduralna (,wiedzieé
jak”) nie jest poddawana krytycznej refleksji i staje sie
elementem ukrytej ,,zawodowej kultury”. Model ten na-
zywa sie statycznag ,filozofig plecaka”, w ktérym znajduje
sie wyposazenie na cate zawodowe zycie, przygotowane
przez uczelnie.

Inny model edukacji — tzw. ,,nowego profesjonalizmu”
— jest efektem wymagan, jakie stawia profesjonalistom
wspotczesny rynek pracy. Na nim wiedza zdobywa-
na podczas dialogu w czasie uniwersyteckiej edukacji
traktowana jest jako podstawa rozumienia sytuacji spo-
tykanych w praktyce zawodowej, a sytuacje te inicjuja
zawodowy rozwdj. Jak twierdzi w ksigzce The reflective
practitioner: How professionals think in action Donald
Schon, tworca bedacej podstawa tego modelu koncepcji
refleksyjnej praktyki, wazniejsza od akumulacji prakty-
ki jest refleksja nad nig. O powodzeniu profesjonalnego
dzialania decyduje wiec nie tyle umiejetnos¢ aplikacji

wiedzy teoretycznej w praktyce, co zdolno§é do szcze-
gblnego rodzaju refleksji: ,refleksji-w—dziataniu” i ,re-
fleksji—-nad—dzialaniem”. Kompetencja profesjonalna to
wiec zdolno$¢ do eklektycznego korzystania z wiedzy
akademickiej, by najpelniej opisaé 1 wyjaéni¢ praktycz-
ne problemy, z jakimi spotyka sie profesjonalista oraz do
ciagtej modyfikacji tej wiedzy.

Realizacja tego celu — ksztalcenia ,nowych profesjo-
nalistéw” — wymaga zmiany mys$lenia o programach
ksztalcenia. Powinny by¢ one zorientowane na proces
doskonalenia wtasnej kompetencji studentéw i refleksje
nad praktyka, wyrazang w samodzielnie opracowanym
1integrujacym wiedze studium przypadku, a nie zorien-
towane na rezultat (wyniki testow wiadomosci, wiedza
eksperta itp.). Inaczej méwiac — program ksztatcenia po-
winien bardziej by¢ nastawiony na uczenie diagnozowa-
nia, niz tworzenie diagnozy. Biorac pod uwage podziat
jednolitych studiéw magisterskich na cze$é obowiazko-
wych zaje¢ podstawowych (lata 1-3) i cze$¢ specjalistycz-
ng (lata 4-5), obligatoryjne zajecia po$wiecone procesowi
diagnozowania moga tylko w czesci da¢ studentom kom-
petencje profesjonalna. Jej uzupelieniem powinny byé
zajecia fakultatywne na ostatnich latach, po$wiecone
konkretnym technikom diagnostycznym (w formie éwi-
czen, potaczonych ewentualnie z konwersatoriami, a na-
wet wykladem?). Jest to mozliwe dzieki temu, ze wérod
nauczycieli dydaktycznych na kierunku ,Psychologia”
nie brakuje przedstawicieli praktyki, taczacych prace
zawodowg, (takze w formie prywatnej praktyki) z praca
naukowa 1 dydaktyczna. W tym ujeciu przedmiot jest ca-
toscig, realizowana réznymi metodami (wyktad, konwer-
satoria, ¢wiczenia). W jego ramach prowadzacy powinni
wzigé na siebie obowigzek scalania poszczegdlnych kom-
petencji, majac tez na wzgledzie synergie efektéw sto-
sowania réznych form nauczania. Dominowaé powinny
w nauczaniu metody aktywne, samodzielna praca oraz
praca w matych grupach 1 pdzniejsza dyskusja, studia
przypadkow, wykorzystywanie dokumentéw 1 materiatéw
audiowizualnych (np. umieszczonych w sieci). Przydatna
jest tez analiza autentycznych lub rezyserowanych sytu-
acji (rozmowy psychologicznej, badania za pomoca testu,
itp.) w postaci ,,zywe]” albo nagran audio lub video. Po
ogladnieciu lub wystuchaniu takiej sytuacji studenci po-
winni samodzielnie tworzy¢ studium przypadku, dysku-
tujq je w malych grupach, a nastepnie dla uzgodnionego
opracowania szukaja konsensusu podczas dyskusji mie-
dzy grupami. Generalnie — programy nauczania powin-
ny tworzy¢ warunki sprzyjajace rozwojowi zdolnoéci do
refleksyjnej praktyki.

Pamietajac o tym, ze wiedze etyczna najlepiej upo-
wszechniaé za pomoca przyktadéw, podczas zaje¢ powin-
no sie korzystaé tylko z legalnych testéow. Nalezy takze
uczy¢ studentéw samodzielnego korzystania z podreczni-
kow testowych 1 praktycznego wykorzystywania ich wie-
dzy psychometrycznej. Biorac pod uwage czas realizacji

4 A 1 tak trzeba mie¢ §wiadomosé, ze godzin tych moze by¢ za
matlo!
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bloku zajeé¢ z diagnozy (3 rok) wykorzystywane podczas
zaje¢ narzedzia (techniki) powinny mie¢ mozliwie niski
status (w sensie wymaganego od osoby badajacej pozio-
mu kompetencji)®.

Takze badany problem musi (z zalozenia) by¢ mozli-
wie mato potencjalnie narazajacy osobe badang na sze-
roko rozumiany dyskomfort. Na naszych zajeciach ba-
danie dotyczy zachowania sie¢ w obliczu (przezywanego)
stresu i sposob6éw reagowania w réznych okolicznos$ciach,
a przedmiotem diagnozy jest sposéb (nie)radzenia sobie
przez osobe badana ze stresem, sposéb uwalniania sie
od jego skutkéw 1 nie dopuszczania do kumulowania sie
efektéw dlugotrwalego dziatania stresu, takze sposéb
radzenia sobie z wahaniami nastroju i emocjami z tym
zwigzanymi, itd. (zajecia na ten temat sg na 1 roku w ra-
mach psychologii ogdlnej, dodatkowo odwolujemy sie do
wskazanej literatury czasopiSmienniczej). PrzyjeliSmy,
ze osoba badana przez studentow nie moze byc¢ czlon-
kiem ich rodziny ani osobg bliska. Oczywisty brak kom-
petencji stuchaczy powoduje tez, ze za przebieg badania
dla potrzeb tych zajeé i za jego efekt musi wziaé na siebie
osoba prowadzaca. Aby mie¢ pewno$¢ ze osoba badana
zna swoje prawa studenci przed badaniami przedstawia-
ja prowadzacemu zgode tej osoby w zamknietej koper-
cie z WELASNYM nazwiskiem na niej, drugi egzemplarz
zostawiaja osobie badanej. Jednym z elementéw tej pi-
semnej zgody (oprécz informacji, ze badanie prowadzone
jest dla celéw dydaktycznych i ze z tego powodu trafno$é
wynikéw badania moze by¢ ograniczona, ze jego wyni-
ki zostang anonimowo wykorzystane podczas zajec) jest
informacja o ewentualnym sposobie skontaktowania sie
z 0soba prowadzaca (telefon, adres mailowy, godziny dy-
zuréw). Podczas zaje¢ omawia sie, co z wynikéw badania
i w jaki sposéb mozna komunikowa¢é osobie badanej (w
szczegoblnie trudnych przypadkach moze by¢ konieczny
wspotudzial osoby prowadzacej grupe).

W celu wsparcia pracy wilasnej studentéow zatozono
strone WWW, do ktérej swobodny dostep mieli prowa-
dzacy zajecia 1 mogli tam umieszczaé tresci rozszerzajace
to, co bylo przedmiotem zajeé oraz dodatkowe ¢wiczenia
praktyczne. W zamys$le miala to by¢ strona WWW zalo-
zona na koncie Zakladu a nie strony osobiste®. Nie byto to
tylko miejsce ,,plikéw od prowadzacych”, ale sieciowa for-
ma wspomagania klasycznej dydaktyki, ujednolicajace
treséci zajeé. Staramy sie na biezaco, w trakcie realizacji
zaje¢ wprowadzaé¢ zmiany na poswieconych im stronach
WWW odpowiednio dla wyktadu, konwersatorium i ¢wi-
czen.

Co robi¢, aby wyklady z jednej strony byly obligato-
ryjne (ergo kursowe 1 konwencjonalne), a z drugiej cieka-
we (a wiec problemowe)? Celem powinno byé wywotanie

5 Testy o wyzszym statusie powinny by¢ wykorzystywane pod-
czas zajeé konwersatoryjnych na 3 roku jedynie jako demonstro-
wane przyklady, w pewnym sensie wyrywane z praktycznego
(klinicznego) kontekstu.

6 Szto bowiem o integracje dziatan wokdt dydaktyki przedmiotu,
a nie wokot os6b ja prowadzacych.

u stuchaczy autentycznego procesu myslowego, ktory to
kontynuowany bedzie takze poza sala wykladowa. Ko-
rzystanie z metod aktywnych oznacza, ze student musi
co$ zrobi¢, aby uzyskaé¢ wiedze, wyprobowaé okreslone
umiejetnosci 1 przekonaé sie do czego$ (tj. nauczanych
tresci). Jednym ze sposobow aktywizacji studentéow stu-
chajacych wyktadéw jest oferta fakultatywnego przysy-
lania tzw. pytan problemowych. Procedura wyglada tak,
ze przyslane do mnie propozycje (w jednym liscie od 1 do
15 pytan) sgq w ciggu do 7 dni oceniane, wysytam uwagi
tez potrzebne do korekty pytan i dzieje sie to tak dtugo,
dopdéki propozycja nie spelnia kryteriow (opisanych na
stronie WWW) lub student przerywa korespondencje.

7 zatozenia oczekiwano tzw. pytan problemowych. Py-
tania te powinny dotyczy¢ tego, co warto zapamietaé nie
tylko na potrzeby egzaminu. Lacznie za wszystkie po-
prawne pytania mozna otrzymac¢ 10 dodatkowych punk-
tow doliczanych do wyniku egzaminu testowego (to 1/4
maksymalnego wyniku egzaminu). Podczas pierwszego
wyktadu prositem tez stuchaczki i stuchaczy o ciekawe
linki 1 zdjecia oraz uwagi i sugestie, zwigzane z tematyka
wykladéw i umieszczane potem na stronie internetowe;j
bloku. Zawsze takie informacje opatrujemy nazwiskiem
autora pomystu.

ZALOZENIA CO DO ZESPOLU | SPOSOBU PRACY

Realizacja takiego przedsiewziecia dydaktycznego wy-
maga przede wszystkim istnienia zespotu 0s6b zaangazo-
wanych w prace dydaktyczna, spontanicznie aktywnych
1 bez zewnetrznych naciskéw dyskutujacych na temat
prowadzonych zajeé, wspélpracujacych na co dzien i do-
skonalacych proces dydaktyczny. Zesp6l taki stanowié
powinien wspélnote dydaktyczna, pracujaca dla podzie-
lanego celu, bez rytualnego wysScigu osobistych ambicji.
Dla cztonkéw tego zespolu prowadzenie zajeé z diagnozy
angazowac powinno ich nie tylko intelektualnie, ale tak-
ze emocjonalnie. Takze swoja dalsza ,,$ciezke zawodowa”
(naukowa) wiazaé¢ powinni oni z tym obszarem. W tym
sensie zajecia powinny by¢ dla nich osobiScie wazne.
Poczatkowo raz w miesigcu, a pézniej po kazdym se-
mestrze zajeé¢ spotykamy sie, by podsumowaé doéwiad-
czenia 1 wprowadzi¢ zmiany oraz okresli¢ ksztalt zajeé
w przyszlym semestrze. Przedmiotem takich spotkan sa
wnioski z prowadzonych zajeé, co zmienié, co dodaé, co
ujaé, co sie sprawdzilo, co nie, jakie zmiany w progra-
mach sa konieczne, jakie nowe materialy i zadania dla
studentéw umiesci¢ w sieci. Jednocze$nie przyjeliSmy, ze
pozadane jest (analogicznie do metody delfickiej) przeka-
zywanie droga mailowa swoich pomystéw 1 krytycznych
uwag na temat prowadzonych zajeé¢ (np. raz w tygodniu
lub po zajeciach). Szczegdlnie istotna jest tu wspdtpraca
0s6b prowadzacych konwersatoria i laboratoria. Pewna,
pomoca byl fakt, ze na studiach stacjonarnych zajecia
prowadzone byly w semestrze zimowym, a na studiach in-
dywidualnych w semestrze letnim. Pozwalato to na wpro-
wadzanie zmian, wynikajacych z refleksji nad prowadzo-
nymi zajeciami oraz ich szybka weryfikacje i korekte.
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W analogiczny sposéb przygotowywane sg pytania do
bazy pytan na ,wejSciowki” do konwersatoriéw. Pierwot-
nie obowigzkowa i zalecanag literature podzielono miedzy
prowadzacych zajecia i na tej podstawie generowano py-
tania do wspdlnej bazy dla wszystkich os6b prowadzacych
zajecia. W nastepnym roku akademickim przyjeliémy, ze
nie tyle jest wazne, ktéra literatura z tej obligatoryjnej
jest najwazniejsza czy ktére zagadnienia zastuguja na
szczegllng uwage lub jaki jest wskazany stopien szcze-
gbélowosci pytan, ale ich obszar tematyczny. Nie idzie
bowiem o to, CO CZYTAC ale O CZYM CZYTAC ! Stad
oczekiwanie, ze prowadzacy zar6wno konwersatoria jak
i laboratoria na biezaco przysta¢ beda propozycje pytan
do wspélnej bazy, wykorzystywanej podczas ,wejScio-
wek” na konwersatoriach.

W maju 2009 roku przeprowadziliémy badanie an-
kietowe, ktére mialo da¢ orientacje w stopniu uzyskania
oczekiwanych rezultatow oraz poméc nam w dalszym
doskonaleniu programu. Jednym z pytan bylo pytanie
dotyczace powiazania materialu prezentowanego na
wykladzie z tym, co jest tre$cig konwersatoriow i labo-
ratoriow. W opinii studentéw zwigzek ten nie byl duzy
(w %% maksymalnego wyniku): w 67.5% materiat ten
powiazany byl z treécig laboratorium, a w 63% z kon-
wersatorium. Fakt, ze w opinii stuchaczy byt on wiekszy
w odniesieniu do laboratoriéow sklonit nas do zastana-
wiania sie nad tym. Wyniki tej ankiety spowodowaty, ze
prébowaliSmy sobie odpowiedzieé¢ na kilka fundamental-
nych pytan: czym jest wyklad uniwersytecki, a czy se-
minarium i konwersatorium? Jaki powinien byé miedzy
nimi rozktad tresci? Itp., itd.

Wyklad jest wykladem obligatoryjnym oraz jest to
konwencjonalny wyklad kursowy, ktory ma utatwiaé stu-
chaczom wejécie w przedmiot. Taki obligatoryjny wyklad
opiera sie na przekonaniu, ze wiedza o charakterze ency-
klopedycznym (deklaratywna) jest warto$cia sama w so-
bie i ma charakter niepodwazalnego objawienia. Polega
on na podaniu okreslonego zasobu informacji w gotowe]
do zapamietania postaci, bez apelowania do stuchaczy,
aby uczestniczyli w ich wytwarzaniu (z podaniem stron
i to najlepiej jednego podrecznika). Mozna powiedzieé,
ze nawigzuje on wprost do Sredniowiecznej tradycji wy-
ktadu uniwersyteckiego. Dzi§, wraz z umasowieniem
sie kregu czytelnikéw funkcja glosnego czytania ksigz-
ki traci racje bytu. Amerykanski pisarz science fiction
i fantasy Piers Anthony zdefiniowat kiedy$ wyktad uni-
wersytecki jako proces, w ktérym informacja przechodzi
z notatek wyktadowcy do notatek studentéow bez udziatu
mozgu zadnego z nich — ja nie chcial bym, aby moje wy-
ktady mozna tak definiowad!

Mozna tez przyjaé, ze jest to raczej wyktad problemo-
wy, w ktérym przedstawiane treSci albo nie sa dostepne
w jednym Zrédle 1 klaryfikuja, syntetyzuja, harmonizuja
oraz organizuja rozne treéci (dane), ujecia i perspektywy,
albo tez wyktad jest przewodnikiem po autorskim pod-
reczniku, realizujac takze te zadania. Prezentacja taka
ma czesto charakter sprawozdania z wewnetrznego dia-
logu. Wewnetrzne mysli, rozterki, dywagacje stuza roz-

wiazywaniu zaistniatych probleméw, badz otwieraja nowe.
Cecha wyktadu problemowego jest wywotywanie u stucha-
czy z jednej strony dysonansu poznawczego, z drugiej zas
ciagla rozbudowa istniejacych struktur i rozbudzenie inte-
lektualne stuchaczy. Podczas wykladu problemowego stu-
denci aktywnie uczestnicza wiec w wytwarzaniu wiedzy,
a nie tylko sa jej biernymi konsumentami.

Czesto odnosilem wrazenie, ze studenci pytajac: ,,Czy
to bedzie na egzaminie?” lub wolajac z pretensja: , Tego
pytania nie bylo na wyktadzie!” lub , Tego co jest na wy-
ktadzie nie ma na slajdach w sieci!” oczekujg ode mnie
wykladu konwencjonalnego. Z drugiej strony mialem
intencje, by prowadzi¢ co$ na ksztalt wyktadu problemo-
wego, ze Jestem raczej przewodnikiem po gmachu wiedzy
a nie kustoszem w jej muzeum. Zaczynalem wyraznie
dostrzegaé konieczno§é zmiany formy moich wyktadéw
iniezadowolenie z ich dotychczasowego ksztattu. W efek-
cie dokonaliémy przesunieé¢ tre§ci miedzy réznymi for-
mami zaje¢. Chodzito o to w szczegdlnosci, zeby wyklady
mialy bardziej problemowy charakter oraz aby — zgodnie
z nazwa — na konwersatoriach poszerzac problemy poru-
szane na wykladzie, a jednocze$nie podczas laboratoriow
wiece] czasu przeznacza¢ na praktyczne doskonalenie
umiejetnosci diagnostycznych.

W jednej z prac magisterskich realizowanych pod moim
kierunkiem’” Autorka analizowala strategie rozméw psy-
chologicznych w symulowanych warunkach. W celu zapew-
nienia odpowiedniego zr6znicowania do badan zakwalifi-
kowala osoby, ktére otrzymaly wysokie 1 niskie wyniki
w teécie wiadomosci sprawdzajacym wiedze zdobywana
podczas ¢wiczen, a dotyczacg wiedzy o rozmowie psycho-
logicznej, przeprowadzonym podczas roku akademickie-
go 2007/2008. Miedzy innymi okazato si¢ w badaniach,
ze nie byto znaczacych réznic w wiedzy proceduralnej po-
miedzy grupami studentéw, ktorzy najlepiej 1 najstabiej
napisali test. Dla nas byta to informacja o matej prak-
tycznej trafnoSci 6wczesnej formy sprawdzania wiedzy
studentéw. Dlatego dzi§ na éwiczeniach jedyng forma
sprawdzania wiedzy jest ocena analizy przypadku, a na
konwersatorium testy maja charakter wejsciéwek do po-
szczegdlnych modulow zajec.

CZY | CO SIE UDALO?

W maju 2009 roku przeprowadziliémy badanie ankie-
towe, ktore miato daé orientacje w stopniu uzyskania
oczekiwanych rezultatéw oraz poméc nam w dalszym
doskonaleniu programu. Studenci udzielali odpowiedzi
na skali od 1 (maloftatwe) do 5 (duzo/trudne). Ich zda-
niem treéci zajeé przydadza sie do potencjalnych zawo-
dowych kompetencji psychologicznych (73.6% wyniku
maksymalnego dla wyktadu, 85.6% dla konwersatorium
1 82.2% dla laboratorium). Konwersatoria wyraznie in-

7 Agnieszka Rapacz (2009). Wiedza deklaratywna i procedural-
na na przykltadzie ksztaltowania kompetencji w zakresie roz-
mowy psychologicznej. Nie opublikowana praca magisterska. IP
UAM. Wydziat Nauk Spotecznych UAM w Poznaniu.
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spiruja do samodzielnego myslenia (88.6%) 1 sq miejscem
dyskusji (dialogu; 85.8%). Studenci uwazali, ze trudnoéé
zaliczania jest relatywnie wysoka (odpowiednio 73% dla
wyktadu, 71.6% dla konwersatorium i 76% dla laborato-
rium). Czas przeznaczany na prace w domu w stosunku
do jednej godziny zaje¢ ksztaltowaly sie érednio: 1:1.3 dla
wykladow, 1:2.2 dla konwersatorium 1 1:2.4 dla labora-
torium, co oznacza, ze na zajecia dotyczace diagnozy psy-
chologicznej studenci przeznaczaja 225 godzin pracy do-
mowej. Mozna wiec powiedziec, ze cel zostal osiagniety.

Strona WWW poéwiecona dydaktyce diagnozy psycho-
logicznej byta zaopatrzona w liczniki odwiedzin (ustuga
spotki stat24). Jak sie okazalo, najwiecej odwiedzin —
zgodnie z oczekiwaniami — bylo w przeddzien konwer-
satoriéw 1 ¢wiczen (strone wyktadu odwiedzali studenci
sporadycznie 1 to praktycznie na poczatku zajec®). Gene-
ralnie jednak wej$¢ na strony po$wiecone zajeciom byto
bardzo malo, co wskazuje na rozbiezno§¢é miedzy tym, co
my uwazamy za wazne 1 atrakcyjne, a co jest takie zda-
niem studentéw.

Ponadto, jak wynikato z przeprowadzonej w 2009 roku
ankiety tatwo$¢ uzyskiwania materialéw dydaktycznych
z Internetu studenci ocenili na 63% w odniesieniu do wy-
ktadu, 74% dla konwersatoriéw 1 65% w odniesieniu do
laboratoriéw (jako %% maksymalnego wyniku). W tym
zakresie trudno wiec mowi¢ o sukcesie, mimo naszych
wysitkow. Jestem w tej sprawie jednak dobrej mysli i nie
sadze, zeby byl to powdd do rezygnacji z wiary w cheé
samoksztalcenia u studentow.

Wydaje sie, ze pomyslt zastapienia koncowego ko-
lokwium zaliczeniowego ,wejSciowkami” zostal przez
studentéw (1 prowadzacych) dobrze przyjety. Studen-
ci wskazuja na mniejszy stres zwigzany z zaliczeniami
(ktore teraz maja charakter kroczacy). Prowadzacy do-
strzegaja, ze dzieki lekturze studenci sg dobrze przy-
gotowani, nie trzeba omawiaé¢ podstawowych kwestii (o
ktorych ,zapomnieli” przeczytac), a wiecej jest czasu na
dyskusje 1 odpowiadanie na poglebione pytania. Oczy-
wiscie pojawiaja sie problemy — studenci méwia, ze nie
wiedza, na co zwréci¢ uwage czytajac (1 przygotowujac
sie do ,,wejSciowki”). Te uwagi pokazuja, ze jednak ciagle
uwaga studentéw skupia sie na zaliczaniu sprawdzia-
néw (i zgadywaniem, co preferuje osoba prowadzaca) niz
na ocenie przydatnosci tej wiedzy do zajec.

Fakultatywne zadanie bedace czeScia wyktadu (przy-
stanie pytania problemowego) cieszy sie malym zain-
teresowaniem (mimo jej potencjalnej atrakcyjnosci).
W réznych latach i na réznych uczelniach jest réznie, ale
proporcja osob, ktore podjety sie tego zadania (a wiec nie
tylko tych, ktorzy wykonali je poprawnie) waha sie od
.75% (w najgorszym przypadku), przez 4.9% az do pra-
wie 12% studentéw danego roku. Obserwacje pokazuja,
ze aktywnos$é studentéw w tym wzgledzie jest w jakim$
stopniu powigzana z ich doéwiadczeniem (korzystaja
z wiedzy kolezanek 1 kolegéw z wyzszych lat lub tego,

8 Aby wydrukowa¢ kopie slajdéw, wykorzystywanych na wykta-
dzie.

ze podobne dzialania prowadzone sa tez na innych za-
jeciach). Z drugiej strony nawet wysoka proporcja nie-
zdanych egzaminéw (60%—70%) nie powoduje, ze w na-
stepnym roku akademickim liczba chetnych do podjecia
tego zadania ro$nie. Jednak trudno jest mi zrozumieé,
czemu studenci nie korzystaja z tej mozliwoéci zmniej-
szenia stresu egzaminacyjnego. Z punktu widzenia celow
dydaktycznych jest to mozliwo$é do przemyslenia zagad-
nien omawianych na wyktadzie 1 podjecia préby konkre-
tyzowania abstrakcyjnej wiedzy — rzeczy wazne, wiec nie
ma powodu by z tego rezygnowaé¢ mimo matego zaintere-
sowania. Przy okazji — najczesciej jest tak, ze dodatkowe
punkty do wyniku egzaminu otrzymuja studenci, ktorzy
majg oceny nie gorsze niz dobre.

Odzwierciedla jako$§ nastawienie studentéw fakt, ze
bardzo duzo przysylanych pytan ma charakter wytacznie
pamieciowy (,Co to jest syndrom?” czy ,Deskryptywno-
-ewaluacyjna funkcja diagnozowania odpowiada na py-
tanie: ...”), ze nastawione sa na tapanie na braku uwagi,
a nie badajace wykorzystanie wiedzy (,Rapaport, Gill
1 Schafer podali kryteria, ktére pozwalaja odréznié test
od innych procedur diagnostycznych. Ktére kryterium
jest fatszywe?” czy ,, Do kryteriéw trafnosci interpretacji
psychologicznej nie nalezy: ...”) 1 ze czesto sa to pytania
dotyczace spraw marginalnych z punktu widzenia pod-
stawowych tresci wyktadu (,,Zawsze dostaje 5 z egzami-
now, wiec z dzisiejszego egzaminu tez dostane 5.” Przyto-
czone zdanie jest przykladem jakiego rozumowania?” czy
»Jakie wyrdzniamy rodzaje sprzezen zwrotnych?”).

Do niepowodzen zaliczyé musze niska frekwencje na
wyktadach. Nie jest to choroba, ktéra dotyka tylko zaje-
cia z diagnozy psychologicznej. OczywiScie, jednym z po-
wodéw moze by¢é to, ze tradycyjna forma wyktadéw uni-
wersyteckich ma sie ku koncowi. Najlepszym dowodem
na to jest fakt, ze studenci po prostu nie przychodza na
nie. Kiedy na sali siedzi 10% roku i to nie zawsze sg 0so-
by ktoére stuchaja wykladu, ale niekiedy sa tam tez osoby,
ktore w tym czasie oddajq sie ,innym waznym zajeciom”
— to znakomicie odbiera to motywacje. A brak zaangazo-
wania wykladowcy jest powodem, dla ktérego z 10% robi
sie 9%, potem 8% itd. Pozostaje dla mnie ciagle tajemni-
cq, co kieruje osobami, ktére przyszty na wyklad nie po
to, by stuchaé wyktadu! Byé moze jednym z powoddw jest
umieszczanie przeze mnie wydrukow wykorzystywanych
na wyktadach slajdéw (poczatkowo wszystkich, ostatnio
wybranych). Kiedy slajdy zamieszczone w sieci odbiegaja,
od tych, ktore — aktualizowane przeciez — prezentowane
sq na wyktadzie studenci zglaszaja to jako niedopatrze-
nie prowadzacego, jakby relacja wyktad:sie¢ miata byé
1:1! Co$, co w intencji miato odciazy¢ studentéw od prze-
pisywania tego, co na ekranie? i da¢ im szanse zapisywa-
nia sens6w (interpretacji) przekazywanych tresci, stato
sie surogatem wykladu! Byé moze powodem tej sytuacji
jest po prostu to, ze te slajdy sa w sieci.

? Na jednym ze slajdéw do mojego wykltadu jest taka sentencja:
LIstnieje dialektyczna sprzeczno$é¢ miedzy notowaniem a stu-
chaniem ze zrozumieniem”.
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