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This paper concerns itself with the interdisciplinary nature
of academic didactics as a field of social sciences that uses
knowledge and results derived from educational sciences,
psychology, philosophy, sociology and didactics specific to
particular subjects. It was pointed out that considerations
on teaching practices in all scientific disciplines constitute
another source of knowledge for the field of academic di-
dactics. The diversity of theoretical and methodological
approaches is determined by science-specific and disci-
pline-specific research methodology paradigms, diversified
teaching cultures dependent on environmental conditions
as well as diversified teaching class patters for students that
are often specific to an educational profile. The issue ad-
dressed in this paper is whether a single didactic paradigm
exists that would unify approaches so different in terms of
theory and practice. The paper provides a map of academic
didactics paradigms, a description of difficulties related to
paradigmatic translations as well as the lack of consent to
the multiparadigm approach and issues with interferences
and shifts between paradigms. Despite the existing difficul-
ties, the suggestion is made to promote the complementary
attitude to various approaches. It is supported by the con-
cept of relations between the assumed academic didactics
effects and teaching strategies that lead thereto, which are
constituted by different teaching and learning patterns.
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Wprowadzenie

Analiza rynku wydawniczego ostatnich dwoch dekad oraz lektura tekstow po-
swieconych dydaktyce akademickiej ujawnia ogromna réznorodnos¢ podejs¢ te-
oretycznych i praktycznych w tej dziedzinie wiedzy. Dzieje sie tak z pewnoscia
dlatego, ze refleksja nad procesem ksztalcenia w uczelni wyzszej zajmuja sie nie
tylko pedagodzy, w tym przede wszystkim specjalisci osadzeni subdyscyplinarnie
w dydaktyce ogélnej i pedagogice szkoly wyzszej, nie tylko dydaktycy przedmio-
towi, zajmujacy sie dydaktyka szczegdtowa danej dyscypliny naukowej, ale tak-
ze psycholodzy, filozofowie, politolodzy, ekonomisci, specjalisci od zarzadzania,
nowoczesnych technologii, dziennikarze, muzykoterapeuci... i wszyscy, ktorzy
maja jakikolwiek kontakt ze studentami. Publikacje z zakresu dydaktyki akade-
mickiej stanowia swoisty tygiel teoretycznych i praktycznych splatan. Promowa-
nie tak zwanych dobrych praktyk bywa zawieszone w prozni teoretycznej, tak jak
gdyby autor chcial nam powiedzie¢: ,to dziala, cho¢ nie wiem dlaczego’, czasem
natomiast jest podbudowane niespdjnymi hastami, kategoriami wyprowadzony-
mi z réznych koncepcji teoretycznych. Niektore pozycje wydawnicze odnoszace
sie wprost do dydaktyki szkoly wyzszej moga by¢ nie tylko mocno kontrowersyj-
ne, ale niekiedy wywolywac ostry sprzeciw. Tak wylania si¢ bardzo zréznicowany
obraz akademickiej refleksji nad ksztalceniem w murach uniwersytetéw i szkotach
wyzszych. W naturalny sposéb pojawia si¢ pytanie: czy taka réznorodnos¢ (poza
absolutnie blednymi, dziwacznymi hybrydami teoretyczno-praktycznymi) jest
pozadana i dobra, czy tez powinni$my wypracowac jeden wzorzec i promowac go
jako zwigzany z najnowszymi osiggnieciami z zakresu pedagogiki (dydaktyki) oraz
psychologii ksztalcenia? To w istocie pytanie o to (a raczej seria pytan), czy dy-
daktyka akademicka jest naukg interdyscyplinarng oraz czy istnieje przyzwolenie
na jej heterogeniczno$¢ i wieloparadygmatycznos$¢ (Kuhn, 2001; Krause, 2010),
zréznicowanie teoretyczne i praktyczne.

O interdyscyplinarnosci dydaktyki akademickiej

Pedagodzy, dostrzegajac zwigzki z dydaktyka ogdlna oraz pedagogika szkoly wyz-
szej, w znakomitej wigkszosci odpowiedza, ze dydaktyka akademicka jest subdy-
scypling pedagogiczng (Sajdak, 2016). Kanoniczne, pedagogiczne ujecia dyscy-
plinarne opisuja dydaktyke szkoly wyzszej wrecz jako dzial dydaktyki ogdlnej,
nabierajacy stopniowo cech samodzielnej subdyscypliny pedagogicznej. Zdaniem
Wincentego Okonia (1993: 137) jej przedmiotem badan sg cele i zadania, tresci
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ksztalcenia i wychowania, metody, srodki i formy organizacji procesu ksztalcenia
w szkole wyzszej, a takze ustroj szkolnictwa wyzszego oraz polityka oswiatowo-
-naukowa. Podobnych zrédel dydaktyki akademickiej doszukuje si¢ Teresa Bau-
man (2006: 170-171). Wedlug niej dydaktyka szkoly wyzszej w wyniku historycz-
nego rozwoju stala si¢ przeksztalcong wersja dydaktyki ogélnej, odnoszaca sie do
szkolnictwa na szczeblu wyzszym, przedmiotem badan tej dyscypliny sg zatem
zagadnienia zwigzane z funkcjonowaniem edukacji na szczeblu wyzszym, czyli
celami, zadaniami i funkcjami szkoét wyzszych, oraz z procesem akademickiego
ksztalcenia, jego przebiegiem i ewaluacja. Na miejsce dydaktyki akademickiej po-
$rod innych nauk pedagogicznych wskazuje takze Stanistaw Palka (2004: 31-36).
Zdaniem tegoz autora dydaktyka szkoly wyzszej ma najmocniejsze wigzi z innymi
subdyscyplinami pedagogicznymi - pedagogika szkoly wyzszej oraz dydaktyka
ogdlna. Wiezi te wyznacza pole poznawcze subdyscypliny, bowiem przedmiotem
badan dydaktyki akademickiej sa procesy nauczania i wychowania intelektualnego.
Autor pisze: ,,dydaktyka akademicka jest wiec nauka o nauczaniu i wychowywaniu
intelektualnym na uczelniach akademickich; jej uprawianie stuzy budowie teore-
tycznej wiedzy w powyzszym zakresie oraz ksztaltowaniu podstaw praktycznej
dzialalnosci na uczelniach akademickich” (Palka, 2004: 32). Pytajac o autonomie
dydaktyki akademickiej wsrod innych wspdtdziatajacych z nig nauk, takich jak
filozofia, psychologia, socjologia, kulturoznawstwo, politologia, ekonomia, medy-
cyna i inne, wskazuje na zalezno$ci, ktére maja charakter obustronnych inspira-
cji poznawczych i metodologicznych. Jesli przyjmiemy, ze dydaktyka akademicka
jest tylko subdyscypling pedagogiczng, to pojawia sie zaraz bardziej klopotliwe
pytania. Jak bowiem zaklasyfikowa¢ obszary dydaktyki akademickiej, immanen-
tnie zwigzane bardziej z dyscyplinami macierzystymi, ktorej praktyki dotycza, niz
z pedagogika? Co zatem na przyklad z dydaktyka medycyny, ktéra z powodzeniem
uprawiajg na calkiem dobrym poziomie osoby bez wyksztalcenia pedagogiczne-
go? Czy dydaktyka medycyny nie wchodzi w zakres dydaktyki akademickiej? Alez
oczywiscie, ze wchodzi, a nawet stanowi mocny jej trzon. Mozna bowiem popa-
trze¢ na dydaktyke akademicka nie tylko jako na teoretyczng dyscypline czy tez
subdyscypling naukows, ale takze na praktyke ksztalcenia we wszystkich obsza-
rach ksztalcenia. Przypomnijmy, iz na potrzeby wprowadzenia Krajowych Ram
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego wyrdzniono osiem obszaréw ksztalcenia:
studiéw humanistycznych, studiéw spotecznych, studiéw w naukach $cistych, stu-
diéw przyrodniczych, studiéw technicznych, studiéw medycznych, studiéw rolni-
czych, lesnych, weterynaryjnych oraz studiéw poswieconych sztuce. Kazdy z nich
moze budowac wiedze teoretyczng dotyczaca procesu ksztalcenia studentéw. Nie
sposob nie doceni¢ bowiem waloru refleksji uprawianej przez nauczycieli wszyst-
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kich obszaréw ksztalcenia i poszczegdlnych dyscyplin nauki nad wlasng praktyka.
Ksztalcenie studentow w poszczegdlnych obszarach studiéw nie moze by¢ jednak
z racji specyfiki studiéw ujednolicone i jednoparadygmatyczne. Inaczej ksztalce-
ni sg studenci kierunkéw humanistycznych, inaczej kierunkéw matematycznych,
inaczej przyrodniczych, a jeszcze inaczej kierunkéw poswigconych sztuce. Owo
zroznicowanie poszczegélnych $ciezek dydaktycznych moze wynika¢ z przynaj-
mniej czterech powoddéw:

1) dominujacego w danej dyscyplinie naukowej paradygmatu metodologicz-

nego;

2) specyficznych dla poszczegolnych kierunkéw ksztalcenia form i metod za-

je¢ dydaktycznych;

3) kultury ksztalcenia w danym uniwersytecie, jednostce, katedrze;

4) specyfiki dydaktyki przedmiotowej danej dyscypliny (jesli dyscyplina taka

posiada).

Proces ksztalcenia studentéw od czaséw Wilhelma von Humboldta zostal nie-
rozerwalnie powigzany z prowadzeniem przez nauczyciela akademickiego badan
naukowych, u podstaw ktdérych lezata zawsze okreslona metodologia. Jednos¢ na-
uki i ksztalcenia wyrazala si¢ miedzy innymi w powinnos$ciach nauczyciela aka-
demickiego jako tego, ktéry, prowadzac proces badawczy, upowszechnial, glosit
w trakcie wykladow w murach uniwersytetu wyniki swoich badan. Taki sposéb
patrzenia na dydaktyke akademicka widoczny jest takze w pracach Sergiusza Hes-
sena, ktéry na poczatku XX wieku podkreslal, iz uniwersytet nie jest zakladem
nauczania, lecz wyzsza szkolg naukowa, w ktdrej nauczyciel nie naucza swojego
przedmiotu, lecz wypowiada publicznie swoje poglady naukowe oraz prowadzi
poprzez swoje badania naukowe nigdy niekonczace si¢ nauczanie (Hessen, 1997:
377). Nic wiec dziwnego, ze najwickszy wplyw na ksztalt procesu ksztalcenia stu-
dentéw mialy aktualne teorie, koncepcje oraz stosowane w danej dyscyplinie na-
uki modele prowadzenia badan naukowych. Z tak wyznaczona $ciezka spuscizny
modelu uniwersytetu humboldtowskiego mamy dzi§ do czynienia. Jesli w danej
dyscyplinie nauki dominujgcy paradygmat metodologiczny opiera si¢ na ekspe-
rymentach, pomiarach i pracy w laboratorium, to oczywiscie ten wlasnie sposéb
prowadzenia badan znajdzie swoje odzwierciedlenie zaréwno w preferowanych
formach pracy ze studentem, jak i w patrzeniu na cztowieka i proces jego ksztalce-
nia przez pryzmat metodologii nauk przyrodniczych (mozna by rzec, iz metodo-
logia nauk przyrodniczych odbija swoja matryce na podejsciu do proceséw spo-
tecznych). Nikogo tez nie dziwi, Ze inaczej ksztalci si¢ na kierunkach, w ktérych
zaréwno praca badawcza, jak i zajecia ze studentami zwigzane s z analizg tekstow
i rozwazaniem kontekstéw kulturowych, umozliwiajacych dojscie do oryginalnych
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interpretacji. Nie bez znaczenia jest tez to, jaka jest tak zwana , kultura ksztalcenia”
w danym uniwersytecie, na danym wydziale czy w katedrze. Tu z kolei dziataja me-
chanizmy socjalizacji, wrastania mlodego nauczyciela akademickiego we wzorce
promowane przez Mistrza i kierownika katedry (takze we wzorce dydaktyczne)
i odtwarzania ich jako zwigzanych ze specyfika ksztalcenia w danym srodowisku.
Sytuacje réznorodnos$ci w dydaktyce akademickiej dodatkowo wzmacniajg dydak-
tyki przedmiotowe (lub ich brak). Dydaktycy przedmiotowi, pracujacy w uczel-
niach wyzszych, zajmujacy si¢ ksztalceniem przyszltych nauczycieli w obszarze
dydaktyki danego przedmiotu, czesto przenosza wzory ksztalcenia preferowane
w szkolnictwie nizszego szczebla w obszar szkolnictwa wyzszego. Bedac pod sil-
nym wplywem matrycy metodologicznej danej dyscypliny naukowej, nierzadko
nie dostrzegaja zlozonosci réznych koncepcji ksztalcenia, nie podejmuja dyskusji
o ksztalcie dydaktyki w odmiennych paradygmatach (Suska-Wrébel, 2009: 198-
199). Biorac pod uwage powyzsze argumenty, pytanie o to, czy mozna dydaktyke
akademicka potraktowac tylko jako (sub)dyscypline pedagogiczna, czy tez jako
nauke przekraczajacg granice dyscyplinarne, ma gleboki sens. Moim zdaniem wy-
znaczanie ostrych granic dyscyplinarnych jest obarczone duzym ryzykiem. Wielu
badaczy wskazuje zatem na konieczno$¢ ptynnego do nich podejscia. Interdyscy-
plinarnos¢ wywoluje jednak takze wiele niepewnosci i powoduje najczesciej utrate
wzglednego poczucia bezpieczenstwa poruszania si¢ po znanych polach. Wspot-
dzialanie badaczy wielu dyscyplin niesie z sobg ryzyko na przyklad niemoznosci
porozumienia si¢ na poziomie uzywanego jezyka i stosowanych do interpretacji
teorii, jest jednak szansg na zyciodajne impulsy dla nowego, szerszego spojrzenia
na przedmiot badan i w rezultacie rozwoju kazdej z dyscyplin.

Paradygmaty dydaktyczne
w przestrzeni akademickiego ksztatcenia

Jednoczesna pedagogicznos¢ i interdyscyplinarno$¢ dydaktyki akademickiej
jest niewatpliwie jej zaleta, ale tez i sporym utrudnieniem w teoretycznym po-
rzagdkowaniu opisywanych praktyk. W przestrzeni wielu dyskusji nad szkolni-
ctwem wyzszym oraz w wielu dokumentach na jego temat raz po raz podkresla
sie konieczno$¢ zmiany paradygmatycznej w podejsciu do ksztalcenia, ktora
to obrazuje przejscie od modelu skoncentrowanego na tresciach, standardach,
osobie nauczyciela i dyrektywnym nauczaniu do modelu skoncentrowanego na
osobie studenta, procesie jego studiowania i efektach ksztalcenia. Poczatkow
takich postulatow nalezy upatrywaé w pracach Georgea Browna, Madelaine
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Atkins (1988) oraz Roberta Barra i Johna Tagga (2000: 198-200). Zwtlaszcza ci
ostatni autorzy przyczynili si¢ upowszechnienia przewrotu dydaktycznego zna-
nego pod nazwa ,the shift from teaching to learning” (zmiana od nauczania
do uczenia sig), opisujacego przejscie z paradygmatu nauczania kierowanego
do paradygmatu uczenia si¢. W polskiej pedagogice pojawilto si¢ rowniez sze-
reg prac, w ktorych autorzy kresla mapy paradygmatyczne odnoszace si¢ wprost
do dydaktyki. W obszarze ksztalcenia oséb dorostych Mieczystaw Malewski
(2010), nawigzujac wprawdzie do prac Robina S. Ushera, wyréznil cztery pa-
radygmaty: pozytywistyczny, hermeneutyczny, krytyczny i postmodernistycz-
ny, jednak w odniesieniu do refleksji nad edukacja dorostych nakreslit trzy typy
dydaktyk: technologiczng, humanistyczng i krytyczng. Moim zdaniem jednak
bardziej uzyteczna dla porzadkowania teorii i praktyk ksztalcenia w uniwersyte-
tach i szkotach wyzszych jest mapa paradygmatéow dydaktycznych proponowana
przez Dorote Klus-Stanskg (2002; 2009; 2010). Autorka wprawdzie podkresla, iz
nie roéci sobie prawa do budowania struktury dydaktyki, lecz probuje uporzad-
kowa¢ i ujawni¢ pewne stany rzeczy, rekonstruujac paradygmaty na skrzyzo-
waniu dwéch kryteriow: teoretycznego (epistemologicznego i aksjologicznego)
oraz pragmatycznego. Jej zdaniem we wspolczesnej polskiej dydaktyce mozna
wyrdzni¢ paradygmaty: funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, humanistyczno-
-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psychologiczny, konstruktywistyczno-spo-
teczny oraz krytyczno-emancypacyjny. Tworczg adaptacja propozycji D. Klus-
-Stanskiej jest mapa paradygmatow ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich przedstawiona w pracy Anny Sajdak (2013), ktéra
redukuje liczbe paradygmatéw do czterech: behawiorystycznego, humanistycz-
nego, konstruktywistycznego oraz krytyczno-emancypacyjnego. Kazdy para-
dygmat wyznacza odmienna antropologia, epistemologia, aksjologia, psycholo-
giczna teoria procesu uczenia sie, ktore to w bezposredni sposob przekladaja
sie na pedagogiczne teorie nauczania-uczenia si¢, odmienne stanowienie celéw
ksztalcenia, okre$lanie tre$ci nauczania-uczenia si¢, metody ksztalcenia, rodzaje
sprawowanej kontroli czy sposoby oceniania, wreszcie na odmienny typ relacji
wspoldziatania nauczyciela i osoby uczacej sie. Rekonstrukcja choc¢by gtownych
zalozen poszczegolnych paradygmatow czy dyskusji zogniskowanej wokot roz-
nic w prezentowanych stanowiskach przekraczataby znaczaco ramy niniejszego
artykulu. Jest zreszta zbedna, gdyz celem artykutu nie jest wskazanie konkretne-
go paradygmatu jako pozadanego czy dominujacego, lecz teza o potrzebie kom-
plementarnosci podej§¢ w procesie ksztalcenia studentéw, rozpatrywana nie
z perspektywy danego paradygmatu czy dyscypliny naukowej, ale z perspektywy
ogotu proceséw akademickiego ksztalcenia. Zanim jednak zostang podane argu-
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menty przemawiajace za komplementarno$cig podejs¢, warto zwrdci¢ uwage na
trudnosci, jakie moga pojawi¢ sie w zwiazku ze specyfika funkcjonowania para-
dygmatéw w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych. Pamieta¢ nalezy, iz
u zrédet opisania struktury rewolucji naukowych przez Thomasa S. Kuhna lezaly
badania i obserwacje poczynione w obszarze nauk przyrodniczych, w ktérych
mozna bylo opisa¢ zastepowanie jednej struktury przez nowg na drodze rewo-
lucji. Wkrotce po wprowadzeniu do obiegu naukowego kategorii paradygmatu
sam autor zaczal si¢ zastanawia¢, czy jego spostrzezenia sg adekwatne dla nauk
humanistycznych lub spotecznych, gdzie réznorodne poglady metodologicz-
ne i style myslenia funkcjonuja réwnolegle, nierzadko konkurujac ze soba. To
moze rodzi¢ szereg trudnosci, do ktoérych nalezg przede wszystkim: zagrozenie
fundamentalizmem, ostra rywalizacjg i niezgoda na wieloparadygmatycznosc,
trudnosci w przekladach paradygmatycznych oraz paradygmatyczne splatania,
przesunigcia. Zjawiska te daja sie stosunkowo tatwo zaobserwowaé w przestrzeni
wielu publicznych dyskusji nad ksztaltem procesu ksztalcenia w szkole wyzszej
ijego jakoscig. W trakcie debat naukowych pojawiaja sie spory, u zrédet ktérych
lezg rozbieznosci ocen, niezgoda saddw, nieprzystawalno$¢ opinii, wynikajacych
wprost z przyjecia przez poszczegélnych autoréw odmiennych podstaw teore-
tycznych czy metodologicznych. Dyskusje takie przynaleza nauce i wrecz stuza
jej rozwojowi, czasem jednak pojawia si¢ pewnego rodzaju wrogo$¢, ktéra do-
prowadza do zarzucenia podstaw racjonalnego dyskursu. Uczestniczac w wielu
spotkaniach réznych grup zaangazowanych w zapewnienie i podnoszenie jako-
$ci ksztalcenia w uniwersytecie, czesto jestem $wiadkiem wlasnie takich sporéw
natury fundamentalistycznej. Obszary napi¢¢ wyznaczaja odmienne odpowiedzi
na przykladowe pytania:

 Czy edukacja na poziomie wyzszym ma mie¢ charakter transmisyjny i se-
lekcyjny, czy tez moze by¢ przestrzenia poszukiwania przez mtodych ludzi
wlasnych $ciezek rozwojowych i profesjonalnych?

o Czy ksztalcenie ma przybiera¢ postac realizacji z gory przewidzianych
sztywnym programem studiéw obowigzkowych laboratoriéw, warsztatow,
¢wiczen, wykladow i praktyk, czy tez program ksztalcenia moze by¢ na tyle
elastyczny, by pozostawaé w obszarze wolnosci i autonomii wspoltdziataja-
cych w ramach tutoriali podmiotéw?

« Czy lepiej stosowac testy i zadbac o jak najbardziej obiektywny pomiar wie-
dzy i umiejetnosci studentdw, czy tez mozna powrdci¢ do egzamindw ust-
nych i niepoddajacych si¢ klasycznej standaryzacji prac pisemnych?

Fanatyczni zwolennicy jednego stanowiska, patrzac przez pryzmat wlasnej dy-

scypliny i obszaru ksztalcenia, nie tylko nie rozumiejg stanowisk przeciwnych, ale
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czesto je takze wrecz deprecjonuja i odmawiajg im prawa réwnoprawnego wspol-
istnienia. Spory dotycza nie tylko przedstawicieli réznych obszaréw nauk, ale tez
czesto toczone s ,na wlasnym podwoérku” Bogustaw Sliwerski trafnie spostrzega, iz

fundamentalizm w humanistyce, a w pedagogice w szczegdlnosci, jest grozny, kiedy to glo-
szac swoje twierdzenia i prawa jako jedynie prawdziwe czy jedynie stuszne, najlepsze - czesto
konfrontacyjnie, przeciw innym - uwaza, iz nie ma potrzeby dopuszczania do glosu innych
szkol naukowych, a jego tezy maja obowigzywaé wszystkich, bez wzgledu na ich akceptacje.
Odbiera tym samym prawo do ich wlasnych generalizacji wiedzy czy teorii, nie dopuszcza
nowych perspektyw badawczych, a tym samym hamuje rozw6j nauki. (Sliwerski, 2007: 448)

Kolejnym waznym problemem s3 przesuniecia, przemieszczenia paradygma-
tyczne, miksowanie paradygmatow i tworzenie wewnetrznie sprzecznych hybryd.
Badania Doroty Klus-Stanskiej (2010) pokazaty, iz w obszarze teorii i praktyki dy-
daktycznej mamy do czynienia z szeregiem réznego rodzaju deformacji paradygma-
tycznych, splatan teoretycznych oraz wyprowadzanych aplikacji praktycznych. Ka-
tegorig uzyteczng dla opisu rzeczywistosci dydaktycznej stal sie dla autorki ,,chaos”
i jednostka chorobowa zwana ,tanicem $w. Wita”. D. Klus-Stanska przeprowadzata
badania w szkole na poziomie edukacji wczesnoszkolnej i podstawowej. Czy prze-
prowadzenie analogicznych badann w uniwersytetach i szkotach wyzszych dopro-
wadzitoby do analogicznych konstatacji? Za wczesnie o tym wyrokowac. Pojawiajg
sie jednak juz pewne przestanki, ktore zdajg sie potwierdza¢ wspomniang analogie.
Prowadzac aktywng dzialalno$¢ na rzecz budowania i doskonalenia kompetencji
dydaktycznych doktorantéw i nauczycieli akademickich w Uniwersytecie Jagiellon-
skim, w latach 2012-2015 zgromadzitam 248 esejow pisanych przez uczestnikow
réznorodnych kurséw podnoszacych ich wiedze i umiejetnosci z zakresu dydaktyki
akademickiej na temat: ,,Ocen przydatno$¢ wybranej strategii motywowania studen-
tow do uczenia si¢ we wlasnym warsztacie dydaktycznym” Warto nadmienic, ze gru-
pa byla bardzo zréznicowana i autorami esejow sg zaréwno osoby zwigzane z bio-
technologia, matematyka, medycyng, jak i filozofig, historig sztuki czy filologiami.
Ponadto przeprowadzitam 43 obserwacje zaje¢ ze studentami (tym razem jedynie
na zajeciach z pedagogiki), ktére poddalam starannej analizie od strony dydaktycz-
nej oraz rozpoznawania oznak tego, co D. Klus-Stafiska nazywa ,,uczeniem si¢ po
sladzie”. To jedynie badania wstepne, eksplorujace teren badawczy, ale analiza tak
drobnej probki badawczej juz pozwala podzieli¢ si¢ pewnymi konstatacjami:

« Praktycznie nieobecne (lub §ladowe) wsrdd doktorantéw i nauczycieli aka-
demickich jest podejscie, ktore lokowaloby si¢ w paradygmacie humani-
stycznym. Z analizy esejow wynika, iz znaczaca czes¢ osob postrzega ten
paradygmat jako utopijny, nierealistyczny, niezgodny z wymaganiami uni-
wersytetu. Dopuszcza wprawdzie istnienie tak zwanych dobrych praktyk
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w postaci tutoringu akademickiego, ale tez tylko w formie tutoringu na-

ukowego, a nie rozwojowego. Pojawiaja sie za to stwierdzenia typu: ,ja nie

jestem od tego, aby studentowi bylo milo”, ,,przy takiej ilosci studentéw nie
ma mozliwosci jakiejkolwiek indywidualizacji’, ,,atmosfera bezpieczenstwa

i zaufania to na terapii, a nie na zajeciach”. Paradygmat humanistyczny jawi

sie nauczycielom akademickim jako , kwiatek do kozucha”

o« Paradygmat konstruktywistyczny w postaci roznych postulatéw doty-
czacych procesu nauczania-uczenia si¢ jest obecny przede wszystkim we
wszystkich zapisach i dokumentach dotyczacych jakosci ksztalcenia. Sami
nauczyciele akademiccy utozsamiaja go najczesciej z metodami i formami
pracy, w tym przede wszystkim z metodami aktywizujacymi oraz pracg gru-
powa, jednak na zajeciach nie pozostawiaja studentom wystarczajacej ilosci
czasu na poszukanie, wytworzenia rozwigzania i wkraczajg w tok pracy ze
swoja interwencja dydaktyczng. Preferuja przy tym wytwory, pomysly i pra-
ce studenckie, ktore wpisuja si¢ w ich tok myslenia i podawane przez nich
$ciezki rozwigzan. Nie widzg tez najczesciej zwigzku pomiedzy umozliwia-
niem studentom eksplorowania réznych drog ksztalcenia a sposobem oceny
wykonanych przez nich prac. Kontrola i ocena majg najczesciej funkeje roz-
liczajaca, a nie diagnostyczng, wspierajacg czy motywacyjna.

« Pomimo réznego typu szkolen na rzecz promowania dydaktyki konstruk-
tywistycznej wcigz najmocniej obecny jest paradygmat behawiorystyczny
z typowym uczeniem po $ladzie. Warto takze zwroci¢ uwage na najczesciej
wymieniane w esejach narzedzia motywowania studenta, ktore nauczyciele
i doktoranci polecajg. Naleza do nich:

— pelna kontrola nauczyciela nad wszystkimi elementami procesu ksztal-
cenia, niemal zerowy obszar wolnosci studenta (,,musze wiedziec, co stu-
dent robi i kiedy”),

— stale monitorowanie i rozliczanie pracy studenta na przyklad w posta-
ci list obecnosci, odnotowywania wszelkich aktywnosci i jej braku oraz
czestych kolokwiow - ,wejsciowek” lub ,wyjsciowek” (,,musze przeciez
studenta sprawdzic”),

— nagrody w postaci dodatkowych punktéw podwyzszajacych ocene kon-
cowy (»to ich sklania do czytania tekstow i udzielania si¢ na zajeciach”),

— kary za bledne wykonanie lub brak aktywnosci w postaci punktow
ujemnych prowadzacych do obnizenia oceny, czasem nawet obnizenia
oceny z egzaminu koncowego (,to ich jeszcze bardziej motywuje do
uczenia si¢”),

— wprowadzanie mechanizméw rywalizacyjnych najczedciej w postaci
konkurséw typu ,,zwycigzca (lub trzech najlepszych) bierze wszystko”.
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Czy jednak mamy dazy¢ do tego, by promujac na przyklad konstruktywizm,
wyeliminowa¢ wszelkie formy ,,behawioralnego sterowania”? Moim zdaniem zde-
cydowanie nie. Podejscie behawiorystyczne ma gleboki sens, ale ten sens zalezy od
tego, jakiego rodzaju efekty ksztalcenia chcemy osiaggnac.

W obronie komplementarnosci podejs¢

Stosunkowo tatwo jest ulec pokusie i promowac tylko jeden paradygmat — kon-
struktywistyczny, ktory jako najbardziej zréznicowany i pojemny miesci w sobie
zaréwno uzasadnienia neurobiologiczne ludzkiego myslenia, jak i watki inter-
pretacyjne, spoleczno-kulturowe (Sajdak, 2013: 387 i nastepne). W najszerszym
swym nurcie konstruktywizm przybiera posta¢ odwolujaca si¢ do prac Jeana Pia-
geta oraz Jeromea S. Brunera. W literaturze pedagogicznej z kregu niemieckie-
go i anglojezycznego wida¢ wyrazny prymat tego podejscia. W odniesieniu do
dydaktyki szkolnej mozna méwi¢ nawet — jak podkresla Bogustawa Dorota Go-
tebniak - ,,0 nowej modzie czy nawet religii edukacyjnej” (Golebniak, 2002: 20).
W dydaktyce akademickiej paradygmat ten bynajmniej nie jest religia, jest na-
tomiast mocno promowany i widoczny w zapisach dotyczacych jakosci procesu
ksztalcenia. W praktyce ksztalcenia studentéw znajduje on zastosowanie prze-
de wszystkim poprzez wykorzystywanie metod problemowych, aktywizujacych
oraz réznorodnych form pracy grupowej. Niezaleznie od faktu, czy w istocie
ksztalcenie studentéw wykorzystuje $ciezki podpowiadane przez konstrukty-
wizm psychologiczny lub spoleczno-kulturowy, czy 6w konstruktywizm po-
zostaje gléwnie na poziomie zyczen i deklaracji, niemal wszyscy s3 zgodni, iz
stanowi on rdzen pozadanej, nowoczesnej dydaktyki akademickiej. Nie trzeba
zatem stawac w jego obronie. Moim zdaniem nalezy raczej dostarczy¢ argumen-
tow za zasadno$cig $ciezek wywiedzionych z paradygmatu humanistycznego
i behawiorystycznego.

Uwazam, iz argumentow za uznaniem zasadnosci i komplementarnosci roz-
nych podej$¢ do procesu ksztalcenia wywiedzionych z réznych podejs$¢ para-
dygmatycznych dostarcza analiza efektow ksztalcenia. Wraz z wprowadzeniem
Krajowych Ram Kwalifikacji zmienili$my opis celow akademickiego ksztalcenia,
ktére od tamtej pory opisujemy jezykiem efektow ksztalcenia, ukladajac je w trzy
kategorie: wiedzy, umiejetnoéci (mentalnych i/lub praktycznych) oraz kompe-
tencji spotecznych. Zaleznos¢ pomiedzy efektami ksztalcenia a mozliwymi dro-
gami do nich prowadzacymi, czyli strategiami ksztalcenia, przedstawia ponizszy
schemat:
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Proces akademickiego
ksztalcenia

Ryc. 1. Strategie ksztalcenia a efekty ksztalcenia

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Typologia strategii ksztalcenia przyjeta zostala posrednio za Bogustawg Doro-
ta Golebniak, ktéra gtéwnym kryterium doboru uczynita rozpoznane we wspot-
czesnej psychologii nastepujace wzory uczenia si¢ (Golgbniak, 2007: 172-173):

o pod wplywem wzmocnien zewnetrznych, uzyskiwanych informacji zwrot-

nych (strategie behawiorystyczne);

o aktywne przyswajanie, przetwarzanie i produkowanie informacji (strategie

przetwarzania informaciji);

« oparte na wzorach spofecznego uczenia sie (strategie spoleczne);

o caloéciowe, osobowosciowe (strategie humanistyczne).

Propozycja Bogustawy Doroty Golebniak bezposrednio nawigzuje do prac
Brucea Joycea, Emily Calhoun oraz Davida Hopkinsa (1999), ktérzy to wskazali
cztery grupy modeli nauczania - przetwarzania informacji, spoteczne, behawio-
ralne i rozwoju osobowosci. Autorka rezygnuje jednak z uzywania kategorii ,,mo-
del” jako wywodzacej si¢ z behawioralnego, tradycyjnego myslenia o edukacji.
Uwazam, ze, nie wdajac si¢ w niepotrzebne spory co do definiowania kategorii
model, strategia, metoda czy technika ksztalcenia, mozna z powodzeniem przy-
ja¢ kategorie ,,strategia” jako szerokiej, obejmujacej cale zespoly zaplanowanych
czynnosci nauczyciela oraz uczacej sie osoby. W tym tez wzgledzie chciatabym
wskaza¢ zasadnos¢ i koniecznos¢ wykorzystywania wszystkich strategii ksztalce-
nia prowadzacych do réznych, a pozadanych przez nas efektow. Proces studiowa-
nia, niezaleznie od kierunku ksztalcenia, zawsze opiera si¢ na zdobywaniu przez
studenta wiedzy ze wskazanego obszaru oraz ksztaltowaniu szeregu umiejetnosci
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kognitywnych. W tym celu proponujemy studentom udzial w wykladach, ¢wicze-
niach, konwersatoriach, lektoriach, laboratoriach, warsztatach i innego typu kla-
sycznych formach zaje¢. Spor o ksztalt procesu ksztalcenia moze toczy¢ sie wokot
pytania: czy ksztalcenie ma mie¢ bardziej charakter transmisyjny w postaci poda-
wania studentowi gotowej do przyswojenia wiedzy, czy tez studiowanie ma by¢ dla
osoby uczacej sie swego rodzaju ,,sitownia umystowa”? Moze, ale nie musi. Wszak
nizsze poziomy taksonomiczne efektow ksztalcenia wskazuja dokladnie, jaka wie-
dze student ma przyswoié, nauczy¢ si¢ niemal ,na pamie¢”. W kazdym obszarze
ksztalcenia mozemy wskazaé cale poklady wiedzy w miare pewnej, kanonicznej,
ktdérej opanowanie stanowi podstawe do dalszego studiowania i mozliwego sta-
wiania pytan o prawomocnos¢ tej wiedzy. Czesto takze jej opanowanie jest wrecz
warunkiem dalszego studiowania. W celu osiagniecia tak zdefiniowanych efek-
tow stosujemy w toku procesu ksztalcenia najczesciej wyklad i prace z tekstem,
ktére to metody pomagaja studentowi gromadzi¢, przetwarzaé, strukturyzowaé
i zapamieta¢ informacje gotowe. I wtedy transmisyjne oraz selekcyjne dzialania
wywiedzione z paradygmatu behawiorystycznego moga by¢ przydatne. Osigganie
efektow ksztalcenia wpisujacych sie w wyzsze poziomy taksonomiczne (np. w tak-
sonomii poznawczej Benjamina Blooma) za pomocg wyktadu wydaje sie juz nie-
mal niemozliwe. Dlatego tez najczgsciej siggamy do dzialan uprawomocnionych
przez paradygmat konstruktywistyczny i metod wspierajacych samodzielne kon-
struowanie przez studenta wiedzy. Do najbardziej znanych naleza: Problem Based
Learning (PBL) - nauczanie oparte na rozwigzywaniu problemu, metoda projektu,
metoda przypadku, metody aktywizujace z technikami w postaci: gier dydaktycz-
nych, rybiego szkieletu, analizy SWOT, drzewka decyzyjnego, metaplanu i innych.
Proces studiowania ma doprowadzi¢ studenta nie tylko do osiagnig¢cia zatozonych
efektow opisanych w postaci wiedzy i umiejetnosci, ale takze wspiera¢ rozwoj
kompetencji spolecznych. Analizujac zapisy w programach ksztalcenia, mozna
wyrézni¢ co najmniej dwie kategorie kompetencji spotecznych, ktére odnosza
sie do sfery interpersonalnej oraz intrapersonalnej. Do tej pierwszej zaliczytabym
wskazania odnoszace si¢ do umiejetnosci zwigzanych z komunikacja interper-
sonalng (,,student posiada umiejetno$¢ dyskutowania, uczestniczenia w debacie,
prezentowania wynikow, wiedzy, opinii, stanowisk, posiada gotowos¢ do dzielenia
sie doswiadczeniami”) oraz do umiejetnosci pracy w grupie i z grupa (,,student
potrafi pracowa¢ indywidualnie i w zespole, planowa¢ prace wlasng i zespoto-
w3, posiada gotowo$¢ do wspoldziatania®). Jak osiagnac tak zaplanowane efekty
ksztalcenia? Na przyklad poprzez korzystanie ze $ciezek podpowiadanych przez
strategie spoleczne w postaci warsztatow pracy w grupie, Team Based Learning,
drame, modele badania wartosci, debate oksfordzka, dyskusje sokratejska i innych,
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ukierunkowanych na wykorzystywanie spotecznych wzoréw uczenia sie, a wypra-
cowanych w obszarze paradygmatu konstruktywistyczno-spotecznego (spotecz-
no-kulturowego). Drugi rodzaj formulowania efektéw w kategorii kompetencje
spoleczne odnosi si¢ do kompetencji intrapersonalnych, a znajduje swoj wyraz
w opisach kompetencji ukierunkowanych na rozwdj wlasny, na stale uczenie sie,
na podnoszenie swych kompetencji profesjonalnych (,,student potrafi planowa¢
wlasne uczenie sie, rozwdj zawodowy, posiada gotowos¢ do przejecia odpowie-
dzialnosci za wlasne przygotowanie zawodowe, posiada nastawienie na rozwoj za-
wodowy i stale podnoszenie swych kwalifikacji”). Jak osiagna¢ tak sformulowane
efekty ksztalcenia? Moim zdaniem na drodze stosowania strategii lub elementéw
strategii humanistycznych, wspierajacych rozwoj osobowy osoby uczacej sie i jej
nastawienie na rozwoj zawodowy. Tu pomocny jest tutoring akademicki w roz-
nych odmianach i wymiarach. Wiele kierunkéw ksztalcenia zakltada takze nabycie
przez studentow okreslonych umiejetnosci praktycznych, w tym algorytmicznych.
Idealnym rozwigzaniem jest stosowanie metod ksztalcenia opartych na uczeniu
sie przez symulacje, w laboratorium, przez praktyke i w miejscu praktyk. I tu po-
mocny jest paradygmat behawiorystyczny w nowoczesnym wydaniu. U podstaw
konstruowania strategii ksztalcenia lezy zalozenie, iz czlowiek stanowi samokory-
gujacy sie system komunikowania. Dzigki otrzymywanym w trakcie wykonywania
danego zadania informacjom zwrotnym dotyczacym zgodnosci z prezentowanym
uprzednio wzorem danej czynno$ci moze korygowac swoje zachowania az do sta-
nu uznawanego standardu. Zatem nawet tak krytykowane podejécie tradycyjne,
oparte na behawioralnym sterowaniu, ma moim zdaniem gteboki sens pod wa-
runkiem, iz popatrzymy na calo$¢ réznych $ciezek nauczania — uczenia si¢ oraz
zrezygnujemy z pierwotnego skinnerowskiego rozumienia behawioryzmu.

Literatura

Barr R.B., Tagg J. (2000). From teaching to learning. A new paradigm for undergraduate education.
[W:] D. DeZure (ed.). Learning from Change. Landmarks in Teaching and Learning in Higher
Education from Change Magazine 1969-1999, London, s. 198-200.

Bauman T. (2006). Dydaktyka szkoly wyzszej — ujecie dyscyplinarne. [W:] A. Szerlag (red.). Problemy
edukaciji w szkole wyzszej. Krakow.

Brown G., Atkins M. (1988). Effective Teaching in Higher Education. New York.

Golebniak B.D. (2002). Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania. [W:] B.D. Golebniak
(red.). Uczenie si¢ metodg projektéw. Warszawa.

Golebniak B.D. (2007). Nauczanie i uczenie si¢ w klasie. [W:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.). Peda-
gogika. Podrecznik akademicki. T. 2. Warszawa.

Hessen S. (1997 [1923']). Podstawy pedagogiki. Warszawa.



38 ANNA SAJDAK-BURSKA

Joyce B., Calhoun E., Hopkins D. (1999). Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania. Warszawa.

Klus-Staniska D. (2002). Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn.

Klus-Staniska D. (2009). Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita. [W:]
L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.). Paradygmaty wspolczesnej dydaktyki. Krakow.

Klus-Stanska D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeni. Warszawa.

Krause A. (2010). Wspélczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej. Krakow.

Kuhn T.S. (2001). Struktura rewolucji naukowych, przel. H. Ostromecka, J. Nowotniak. Warszawa.

Malewski M. (2010). Od nauczania do uczenia sig. O paradygmatycznej zmianie w andragogice.
Wroctaw.

Okon W. (1993). Dydaktyka szkoly wyzszej. [W:] W. Pomykalo (red.). Encyklopedia pedagogiczna.
Warszawa.

Palka S. (2004). Aktualne tendencje w dydaktyce akademickiej. [W:] D. Skulicz (red.). W poszukiwaniu
modelu dydaktyki akademickiej. Krakow, s. 31-36.

Sajdak A. (2013). Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej. Krakow.

Sajdak A. (2016). Interdyscyplinarno$¢ dydaktyki akademickiej. ,,Rocznik Komisji Nauk Pedagogicz-
nych” nr LXIX, s. 5-16.

Suska-Wrébel R. (2009). Od potocznosci do nauki - proba identyfikacji samoswiadomosci dydaktykéow
biologii. [W:] L. Hurlo, D. Klus-Staniska, M. Lojko (red.). Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki.
Krakow, s. 190-200.

Sliwerski B. (2007). Jaki paradygmat?. [W:] . Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak (red.). Edukacja,
moralnos¢ - sfera publiczna. Lublin.



