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Przedmiotem artykutu jest szczegdtowe omowienie hiszparskiej koncepcii
programowania doskonalenia kompetencji u nauczycieli akademickich
oraz implikacji, jakie owa propozycja za sobg niesie.
Omawiany program powstat w wyniku prac nad modelem rozwoju zawodowego
nauczycieli akademickich w Andaluzji, prowadzonych pod kierunkiem
prof. Luisa Miguela Villar Angulo do 2002 r. Efektem prac nad tym programem byt kurs
dla nauczycieli akademickich, przeprowadzony w roku akademickim 2002/2003
(miedzy 8 stycznia a 2 kwietnia 2003 r.), oraz ksigzka zatytutowana
Program podnoszenia jakosci ksztatcenia uniwersyteckiego (Programa para la Mejora
de la Docencia Universitaria) wydana w 2004 r. przez wydawnictwo Pearson Educacion.
Ksigzka ukazata sie w kilku krajach jednoczes$nie, przede wszystkim
hiszpanskojezycznych (miejsca wydania: Madryt, Meksyk, Santafe de Bogota,
Buenos Aires, Caracas, Lima, Montevideo, San Juan, San Jose, Santiago, Sao Paulo,
White Plains) i dotgczono do niej CD z najwazniejszymi informacjami dotyczgcymi
konstrukcji samego programu oraz zatozen teoretycznych, ktdre legly ujego podstaw.
Luis Miguel Villar Angulo jest profesorem mianowanym Uniwersytetu w Sewilli i zajmuje
sie dydaktyka oraz organizacjg szkolnictwa. Koordynowat prace zespotu naukowcow
zfozonego z 24 wyktadowcdw uniwersyteckich, specjalizujacych sie w ksztatceniu
nauczycieli, reprezentujgcych osiem uczelni hiszpanskich i cztery dziedziny nauki:
dydaktyke i organizacje szkolnictwa, metodologie badar edukacyjnych,
psychologie spoteczng oraz socjologie.

Stowa kluczowe: ksztatcenie akademickie, szkota wyzsza, kompetencje nauczycieli akademickich.
Inspiracje teoretyczne

Hiszpanski program podnoszenia kompetencji nauczycieli akademickich opiera sie
przede wszystkim na dynamicznym modelu rozwoju umiejetnosci pedagogicznych, ktore
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nalezy traktowac jako swoiste elementy struktury osobowosci nauczyciela akademickie-
go, Scisle zwigzane z innymi elementami tej struktury ijednoczes$nie bezposrednio od nich
zalezne. Koncepcja dynamiczna powstata w opozycji do uje¢, ktére akcentujg czynniki
zewnetrzne w procesie doskonalenia umiejetno$ci pedagogicznych i ma by¢ odpowiedzig
na stabosci modelu ksztaltowanego przez czynniki zewnetrzne. Taka kontestowang przez
zespot prof. Villar Angulo propozycje wysuneli np. w 2002 r. Margarita Jeliazkova i Don F
Westerheijden (2002, s. 434): ,Wiekszo$¢ systemow narodowych, chociaz nie wszystkie,
opiera sie hamodelu czterech faz ewaluacji zewnetrznej [...]. Te fazy implikuja pewne dzia-
lania. Aktorzy, tzn. organizacje i osoby indywidualne, muszg realizowa¢ owe dziatania
iw procesie implementacji zachodzi proces uczenia si¢ przez poszczegdlne osoby iorga-
nizacje. Uczenie sie stanowi podstawowy pomost dla wewnetrznej dynamiki systemow
wspierania jakosci”.

Zgodnie z tym twierdzeniem programy ksztatcenia uniwersyteckiego poszukuijg takich
sprawdzianow wydajnosci, ktére wynikatyby logicznie wprost z tresci w nich zawartych, ate
sq okreslane przez czynniki zewnetrzne, np. przez rynek pracy lub dorobek teoretyczny
danej dziedziny nauki. Najwazniejsze stajg sie wiec tu takie zjawiska jak interpretowanie
sposobu myslenia oraz regulacje administracyjne. ,Wyniki, ktére nie majg odzwierciedle-
nia w znajomosci faktéw ani w umiejetno$ciach praktycznych lub panowaniu nad czyms,
lub w osigganiu pewnosci siebie czy tez w polepszeniu osiggnie¢ na studiach, nie mogg
dobrze $wiadczy¢ o absolwencie” (Villar Angulo, s. 6)1

Wielowymiarowy model kompetencji zawodowych nauczyciela akademickiego w ujeciu
hiszparskim odwotuje sie do koncepcji osoby nauczyciela jako istoty dziatajgcej i jedno-
cze$nie sktonnej do refleksji nad wlasnym dziataniem w przesztosci, a takze myslacej o0 mo-
dyfikowaniu stosowanych metod w przysztosci (McAlpine, Weston 2000, s. 366). Najistot-
niejsze dla dalszych rozwazan jest tu zanurzenie koncepcji nauczyciela akademickiego
w trzech perspektywach czasowych juz w samym momencie dziatania. Wynika z tego, ze
nauczyciel akademicki jest lub miatby by¢ postrzegany jako refleksyjny praktyk - taki, kt6-
ry przez caly czas doskonali swojg sztuke, aby by¢ coraz bardziej sprawnym; dla ktérego
szczegOlnie wazne jest dochodzenie do perfekcji w swoim dziataniu. Jednocze$nie ozna-
cza to nieco inne podejscie do procesu dydaktycznego. Autorzy proponujg odejscie od nad-
miernego zainteresowania studentem i jego kompetencjami w dydaktyce wspotczesnej
oraz uwzglednienie wszystkich elementéw procesu dydaktycznego w réwnym stopniu.

Struktura i zastosowanie programu

Wspomniany podrecznik do pracy nad kwalifikacjami zawodowymi nauczycieli akade-
mickich wskazuje na 30 konkretnych umiejetnosci, ktore sa pogrupowane w siedmiu nas-
tepujacych modutach2: budowanie tozsamosci, relacje spoteczne, ksztatcenie, metodyka,
podejmowanie decyzji, ksztaltowanie interakcji, ewaluacja. Podrecznik nie nadaje nazw
tym poszczegdlnym umiejetnosciom, lecz okre$la, co konkretnie nalezy zrobi¢, aby samo-
dzielnie ksztattowa¢ dang zdolno$¢. Tak wiec zamiast krotkiej, hastowej nazwy w postaci

1 Wszystkie przytoczone w tekScie ttumaczenia z jezyka hiszpanskiego na polski zostaty dokonane przez autora.
2 Stowo ,modut” nalezy tu rozumie¢ jako wydzielong cze$¢ pewnego modelu teoretycznego.
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rzeczownika - spotykamy czesto diugg wypowiedz w postaci czasownika w trybie rozka-
zujgcym, okre$lajgcego istote sprawy3. Jest to niewatpliwa stabo$é programu, ktorego war-
to$C teoretyczna moze tym samym wydawac sie mniejsza. Nalezy jednak wzig¢ pod uwa-
ge fakt, iz w zalozeniu miat to by¢ swego rodzaju instruktaz, koncentrujacy sie na wiedzy
typu know-how, a nie teoretyczny elaborat - stad tez stosunkowo duza dbato$¢, zeby wpro-
wadzenie teoretyczne nie byto zbyt rozbudowane.

Kazda umiejetno$¢ moze byé ksztattowana niezaleznie od innych, ujetych w progra-
mie, a cze$¢ podrecznika jej dotyczaca moze by¢ studiowana i stosowana z wytgczeniem
reszty. We wiasciwej diagnozie swoich stabo$ci ma poméc nauczycielowi akademickiemu
obszerne wprowadzenie w czesci pierwszej podrecznika oraz krétka charakterystyka po-
szczegblnych modutéw wraz z okresleniem, jakie czynnosci bedg w nich trenowane.

Taki minimodut ma zawsze $cisle okresSlong strukture. Po wspomnianym juz wprowa-
dzeniu teoretycznym, w ktérym definiuje sie dang umiejetno$¢ oraz niekiedy przywotuje
dyskusje nad pojeciami, a takze podsumowuje dorobek teoretyczny, nastepuje objasnie-
nie warunkow, w ktérych nalezy zwraca¢ szczeg6lng uwage na zastosowanie omawianej
kompetencji. Druga cze$¢ ma charakter praktyczny albo raczej historyczny - polega
przede wszystkim na pokazaniu wynikéw badan nad prezentowanym problemem, a takze
proweniencje koncepcji oraz uwarunkowania historyczne, jakie towarzyszyly jej tworzeniu.
CzesC trzecia, zwana ,scenariuszem nauczania”, koncentruje sie na dziataniach o charak-
terze instruktazowym oraz wskazaniu dziedzin nauki, w ktérych mozna szuka¢ wsparcia
iwiedzy uzupetniajacej. Po tej czesci nastepuje wreszcie studium przypadku opublikowa-
nego w jakim$ czasopi$mie naukowym lub na stronach internetowych. Jest to do$¢ spe-
cyficzna analiza, majgca doprowadzi¢ do indywidualnej weryfikacji przydatnosci zaprezen-
towanych wczesniej innowacji. W efekcie powinien nastgpi¢ wybor obszaréw dziatania
i proba redefinicji celéw ksztatcenia z uwzglednieniem tych przewidywanych. Cato$¢ wien-
cza: krotki test, ktéry ma pomdc w autoewaluacji i pokazac, w jakim stopniu opanowalis-
my zaprezentowany materiat, obszerna bibliografia, a takze adresy stron internetowych,
na ktorych mozna znalez¢ mnéstwo informacji poszerzajacych zdobytg wiedze.

Takie kompleksowe ujecie probleméw zwigzanych z poszczegdlnymi kompetencjami
powoduje, ze temat jest potraktowany w sposob wyczerpujacy (jak na wymagania prze-
cietnego nauczyciela akademickiego), a dodatkowo kazdy ma mozliwo$¢ siegniecia do
Zrodet inspiracji autoréw oraz po dodatkowg literature znacznie poszerzajgcg omawiany
obszar, ktéra moze sie sta¢ szczego6inie cenna w momencie, gdyby kto$ po przeanalizo-
waniu podanych propozycji odkryt powazniejsze braki w swojej praktyce pedagogiczne;j.

Moduty i programowane umiejetnosci

Rdzen programu stanowi jego pierwsza cze$é, poswiecona budowaniu tozsamosci
nauczyciela akademickiego. W ramach tego modutu autorzy wskazujg na znaczenie ta-
kich dziatan jak:

3 Przy opisie programu stosowalem najcze$ciej ttumaczenie w postaci rzeczownika odczasownikowego, np. koordy-
nowanie, wspomaganie itd. zamiast ,koordynuj" czy ,wspomagaj”, gdyz jest to autorska analiza struktury programu, a nie
dostowne ttumaczenie zawartych w nim instrukcji.
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+ Nieustanne dazenie do wysokiej jakosci wykonywanej pracy, przy rdwnoczesnym

ksztattowaniu refleksji nad wykonywanymi dziataniami (tzw. praktyki refleksyjnej).

+ Podejmowanie wyzwan zwigzanych z petnieniem roli tutora.

+ Motywowanie studentdw poprzez ksztattowanie orientacji sprawcze;.

+ Uwzglednianie zréznicowan wsrdd studentow.

Podstawowe znaczenie dla tego modutu i tym samym dla cato$ci programu ma poje-
cie refleksyjnej praktyki”, zaczerpniete z koncepcji Roberta A. Rotha (1989, s. 21-35) i uzu-
petnione nastepnie przez wyniki badan nad procesem ksztalcenia opartym na rozwigzy-
waniu probleméw {problem based learnirtg)Aoraz ustaleniami konferencji naukowej po-
Swieconej m.in. praktyce refleksyjnej, ktora odbyta sie w Barcelonie w 2001 r.5. Méwigc
w skrdcie - refleksyjny praktyk to taki pracownik, ktdry ma zdolno$¢ obserwacji wtasnych
dziatan oraz analizowania ich wynikdw w celu poprawy jakosci wykonywanej pracy. Kry-
tyczne refleksje, ktére majg miejsce po wykonaniu czynnosci, powinny w tym przypadku
pomac w skuteczniejszym projektowaniu przyszlych dziatan refleksyjnego praktyka®.

Wedtug autoréw programu nauczyciel akademicki powinien dodatkowo mie¢ na uwa-
dze specyficzne wymagania roli tutora. Podsumowujgc caty wywod teoretyczny, mozna
stwierdzi¢, iz mamy do czynienia ze zderzeniem tradycyjnej roli tutora z rozumieniem no-
woczesnym. Tradycyjnie od tutora wymaga sie, aby byt takim nauczycielem, ktéry w pro-
jektowaniu dziatar edukacyjnych bierze pod uwage ,integralno$¢ osoby” studenta i zwra-
ca uwage, aby w procesie ksztatcenia nie zaniedba¢ jednej sfery kosztem innej (np. zeby
nie zaniecha¢ rozwoju moralnego czy emocjonalnego na rzecz rozwoju intelektualnego).
Oczywiscie, u podstaw tej koncepcji lezy przekonanie, ze student rozwija sie w wielu sfe-
rach jednoczes$nie i sg one rownowazne wzgledem siebie7.

Wspotczesnie role tutora mozna rozumie¢ technicznie - jako specjalisty w danej dzie-
dzinie nauki, sprawnego w nauczaniu, ktory przyswoit sobie jednoczesnie techniki wyzwa-
lania dynamiki grupowej oraz panuje nad $rodkami przekazu informacji (Moore, Kearsley
1996), ale takze mozna rozumie¢ te role w sposdb pogtebiony, bardziej odzwierciedlajgcy
misje uniwersytetu: ,[..] w XXI wieku wazne jest nie to, by wiedzie¢, lecz by opanowac zrod-
la dostepu do wiedzy. Obecnie tutor na uniwersytecie jest profesorem, ktory poszukuje
prawdy i towarzyszy studentowi w jego przyblizaniu sie do rzeczywistosci, majac na uwa-
dze oczekiwania, wymagania i problemy spoteczno$ci, w ktdrej sie znajduje” (Gallego
2004, s. 62).

Z kolei student moze wspo6ttowarzyszyé nauczycielowi akademickiemu w drodze do
prawdy, jezeli bedzie odpowiednio zmotywowany. Wiasciwe ksztattowanie motywacji po-
winno uwzglednia¢ rézne orientacje/strategie uczenia sie studentéw - np. inaczej ksztat-
tuje sie motywacje studenta zorientowanego na proces uczenia si¢, a inaczej takiego, ktory
jest zorientowany na wynik tego procesu. W pierwszym przypadku studenci powinni wie-
dzie¢, nad jakimi kompetencjami pracujemy w procesie ksztatcenia; w drugim musimy im

4 Chodzi o badania prowadzone na Uniwersytecie Atacama w Chile oraz ustalenia Susan Imel (1992, s. 346-319).

5 Szczegolnie owocne okazaly sie obrady pod kierunkiem B. Lihme na temat: Pedagog spoteczny - technokrata czy
refleksyjny praktyk?

6 Wspomniany juz Robert A. Roth (1989) podaje 23 kryteria, a w zasadzie wskazéwki techniczne, jak nalezy ksztatto-
wac takg postawe refleksyjnego praktyka.

7 Jako przykiad takiego pierwszego w dziejach ludzkos$ci tutora mozna tu poda¢ Mentora, zabiegajacego o wszech-
stronne ksztatcenie swojego syna Telemacha.
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uswiadamia¢ efekty procesu ksztatcenia i skutki korzystne z punktu widzenia wykonywa-
ngj w przysztosci pracy. Oczywiscie, dobrze byloby wspomagaé obydwie strategie jedno-
czesnie. Nalezy wskazac, ze zwrocenie wigkszej uwagi na budowanie orientacji na wynik
moze pomdéc w unikaniu probleméw z wchodzeniem na rynek pracy, gdyz ksztatcenie
w szkole wyzszej bedzie tym samym bardziej zwigzane z rynkiem. Poza tym, kryterium
przydatnosci przyswajanej wiedzy jest bardzo istotne dla budowania obrazu samego sie-
hie przez studenta oraz dla ksztaltowania postawy sprawczej. Niebagatelne znaczenie ma
tu budowanie obrazu samego siebie przez przysztego absolwenta - obrazu cztowieka zdol-
nego do dziatania i zmieniania rzeczywisto$ci, a nie takiego, ktéry ma trudnosci z zasto-
sowaniem poznanych teorii do otaczajacej rzeczywistosci.

Samo diagnozowanie orientacji w uczeniu sie studentéw jest tylko wstepem do wy-
chwycenia innych réznic, réwnie istotnych dla proceséw edukacyjnych (np. pici, wieku, ryt-
mu przyswajania informacji, zabezpieczenia ekonomicznego, do$wiadczen edukacyjnych,
mozliwosci intelektualnych). Réznorodno$¢ nie powinna tu by¢ postrzegana jako bariera
edukacyjna, ale jako dodatkowa szansa do wykorzystania, a samg akademie nalezy trak-
towac jako miejsce, w ktorym mamy do czynienia z ,edukacjg w i dla réznorodnosci” (Aleg-
re de la Rosa 2004, s. 97). Szkota wyzsza jest dobrym miejscem do realizowania deklara-
Gji i polityki integracji. Stosowanie technik dynamizujgcych prace grup seminaryjnych,
czesto w formie tancucha pytan, sktania studentéw do zaangazowania i partycypacji we
wspodlnej pracy. Roznice uwidaczniajgce sie podczas takich dziatan stanowig dodatkowg
okazje do wymiany mysli, idei oraz wielu alternatywnych rozwigzan, ktére nie mogtyby sie
pojawia¢ w grupach o niskim zréznicowaniu8.

Bardziej zaawansowana forma wykorzystywania roznorodno$ci w pracy szkoly wyzszej
przejawia sie w zwracaniu szczegblnej uwagi na osoby z rdznego rodzaju niedyspozycja-
mi itworzeniu rozbudowanych programdw ich integracji w ramach wspolnoty akademickiej.

Mogtoby sie wydawac, iz motywowanie studentéw i uwzglednianie zréznicowan ma nie-
wiele wspdlnego z budowaniem tozsamos$ci nauczyciela akademickiego i powinno byé
wigczone juz do innego modutu, gdyz bardziej dotyczy tej ,drugiej strony” biorgcej udziat
W procesie nauczania-uczenia sie. Nie nalezy jednak zapominaé, ze tozsamos$¢ nauczy-
ciela akademickiego jest po czesci jednak dookreslana przez ,materiat ludzki”, z jakim
przyszto mu pracowac. Inna grupa to inne wymagania wobec nauczyciela i wobec jego
kompetencji. Jezeli wezmiemy choéby pod uwage taki prosty fakt jak zréznicowanie do-
Swiadczen zawodowych studentéw zaocznych, to z pewnoscig inaczej bedziemy budowac
proces edukacyjny w grupie pielegniarek niz w grupie policjantéw - bedziemy sie odwo-
ywa¢ nawet do innych przyktadow, ktdre w danej grupie lepiej zilustrujg omawiane zjawis-
ka, atym samym stang sie bardziej uzyteczne dla budowania motywacji i zaangazowania.

Na drugi modut sktadajg sie cztery czynnosci, ktére majg doskonali¢ wspétprace nau-
czyciela z innymi, czyli budowac tzw. relacje spoteczne. Sg to:

+ Koordynowanie procesu ksztaicenia z kolegami w instytucie.

+ Rozpoznanie ,klimatu grupowego” wsrdd studentow.

+ Wspomaganie studentéw w rozwigzywaniu problemoéw.

+ Zapewnienie dobrej komunikacji na zajeciach i negocjowanie warunkéw uczenia sie.

8 Badania nad efektywno$cig proceséw innowacji prowadzi! m.in. Luis Miguel Villar Angulo (2002, s. 313-341).
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W pracy kazdego nauczyciela niezwykle wazne jest, aby osiggna¢ takg znajomos¢ za-
sad organizowania procesu ksztalcenia, zeby p6Zniej samemu moc je przekazac innym
(Jackson 2002, s. 39). Oprdcz tego jednak trzeba znalez¢ chetnych do podzielenia sie tg
swojg ogromng wiedza i doswiadczeniem oraz takich, ktérzy bedg chcieli wystuchaé dob-
rych rad, czyli muszg sie znalez¢ co najmniej dwie chetne strony do uczestnictwa w tym
petnym i szczeg6lnym zarazem procesie komunikacyjnym, jakim jest wymiana doswiad-
czen9. Z drugiej strony - nie mozna sobie wyobrazié¢ skutecznego ksztatcenia studentéw
bez koordynacji dziatan kolegdw z tego samego instytutu czy wydziatu. Wspéinote komu-
nikacyjng kolegdw pracujgcych nad ksztalceniem studentow nalezy postrzega¢ jednoczes-
nie jako wspoinote edukacyjna, w ktorej sukces zalezy od wspdlnego planu dziatania,
atakze od efektow uczenia sie samej kadry nauczycielskiej. Tak wiec relacje spoteczne sq
niezwykle wazne dla samych studentow, ktérych proces ksztatcenia jest zalezny od holi-
stycznego podejscia grupy wykladowcow oraz dla samych nauczycieli - jezeli tylko chca
doskonali¢ swojg sztuke nauczaniald. Przy czym sama przynaleznos¢ do grupy nie stano-
wi 0 powodzeniu komunikacyjnym. Wspotpraca miedzy cztonkami grupy nauczycieli aka-
demickich jest dobra wowczas, gdy tworzg oni wszyscy razem jeden zespot, ktory jest
w stanie decydowac, jak mozna przetozyé strukture dyscypliny naukowej na tresci prog-
ramowe oraz jakich zabiegéw dydaktycznych wymaga ten proces.

Nie umniejszajac roli proceséw komunikacji miedzy samymi nauczycielami akademic-
kimi, trzeba przyznac, ze jednak punkt centralny stanowia tu relacje ze studentami i miedzy
studentami. Wedtug autordéw kluczem do sukcesu jest rozpoznanie klimatu grupowego”.
Brak takiego rozpoznania jest czynnikiem destabilizujgcym proces ksztatcenia, natomiast
polepszanie ,klimatu grupowego” zazwyczaj podnosi wyniki nauczania. Wiasciwy ,klimat
grupowy” jest definiowany przez doskonatg komunikacje i zrozumienie migedzy uczestni-
kami procesu edukacyjnego na sali wyktadowej. Podstawowym sposobem na okreslanie
tego klimatu jest, wedtug autora, zestawianie postrzegania go przez studentow i przez wy-
kladowce. Jezeli obydwie strony postrzegajg klimat w sali wyktadowej jako dobry, to mo-
zemy by¢ przekonani, ze naprawde jest dobry. Innym sposobem moze by¢ badanie po-
ziomu uczestnictwa, oparte na koncepcji oddziatywan typu alfa i typu beta Henry’ego
Murraya (1938). Jednym z najbardziej miarodajnych narzedzi w tym wzgledzie sg obecnie
z pewnos$ciag Computer Classroom Environoment Inventory (Maor, Fraser 1996) oraz Dis-
tance Education Learning Environments Research Survey (Walker 2002).

Innym czynnikiem wzmacniajgcym relacje spoteczne nauczyciel-student jest wspiera-
nie studentéw w rozwigzywaniu ich probleméw. Przy czym nie chodzi tu tylko o problemy
zwigzane z nauczanym przedmiotem, ale o wsparcie cato$ciowe - udzielanie pomocy
i rady w przypadku probleméw zyciowych, stanéw depresyjnych czy trudnos$ci natury
administracyjnej - niezbedna jest do tego umiejetno$¢ aktywnego stuchania. Luis Miguel
Villar Angulo (2004, s. 159) wskazuije, iz ,pomoc jest jednym z wymiaréw kultury uniwer-
syteckiej" i stanowi podstawe filozofii edukaciji uniwersyteckiej. Oprdcz wymienionych juz
obszar6w wsparcia na uwage zastuguja: wsparcie prawne i organizacyjne (dla oséb roz-

9 Jako przyktad takiej wspétpracy formalnej moze postuzyé wymiana doswiadczen miedzy nauczycielami z centrow
ksztatceniowych i nauczycielami akademickimi (Little 1991, s. 509-536).

10 Autor tej czesci programu, Antonio Boiivar Botia, wskazuje na dwa rodzaje wspotpracy: miedzy kolegami w instytu-
cie / na wydziale oraz miedzy kolegami na poziomie miedzywydziatowym.

1 Autor odwoluje sie tu do pogladéw Kate Ashcroft (1995).
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poczynajagcych studia), wsparcie w okresleniu siabych i mocnych stron wiedzy nabytej
na innych uczelniach (w przypadku studentéw zmieniajgcych uczelnie w trakcie stu-
diéw, zwtaszcza obcokrajowcow), wspomaganie w rozwigzywaniu konfliktow spotecznych
W grupie.

Aby wszyscy dobrze sie czuli na sali wyktadowej, konieczne jest rowniez wytworzenie
odpowiedniego klimatu spotecznego, ktéry nie bytby mozliwy bez zapewnienia wiasciwe-
go poziomu komunikacji miedzy uczestnikami ani tez bez wynegocjowania warunkéw pla-
nowanego procesu edukacyjnego. Proces komunikacyjny jest efektywny, jezeli obydwie
strony rozpoczynaja dziatanie, dochodzg do pewnych uzgodniert na drodze negocjacii
iwypracowujg wspolne stanowisko na dany temat12 Konieczne sg tu wiec takie umiejet-
nosci jak wygtaszanie oracji, uzasadnianie i argumentacja tez, praca w grupie. Zatem pod-
stawowa sprawg wydaje sie nauczenie wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego
umiejetnosci stuchania i wyrazania mysli, idei, koncepcji oraz emocji. Im sprawniejsi w ko-
munikowaniu sie bedg wszyscy uczestnicy, tym efektywniejszy bedzie proces ksztatcenia.

Modut analizujgcy proces ksztatlcenia mozna do pewnego stopnia identyfikowac z tra-
dycyjng dydaktyka. Skiadajg sie na niego:

+ Definiowanie celdéw i wartoSci.

+ Odpowiednio szerokie i jednoczesnie wywazone okreslenie tresci w planie ksztat-

cenia.

+ Zarezerwowanie czasu na uczenie sie w kooperacji.

+ Rozwijanie u studentdw zdolnosci metakognitywnych.

Wstepem do kazdego procesu edukacyjnego jest planowanie celéw (jesli chodzi
Oksztalcenie) iwartosci (jesli chodzi o wychowanie). Problem podstawowy stanowi tu jed-
nak nie samo definiowanie celow i wartosci, lecz umiejetne harmonizowanie ich ze soba,
gdyz wspolnie tworzg one szkielet, na ktdrym wspiera sie caly program ksztatcenia i pla-
nowanie kierunkéw rozwoju (Barnett 2001). Jezeli te kierunki beda rozbiezne lub nie mo-
zemy liczy¢ na ich wzajemne wspomaganie sie, to proces edukacyjny nie bedzie skutecz-
ny. Wydaje sie, ze takg ptaszczyzne wspding dla réznych wartosci edukacyjnych, progra-
mow, koncepcji dydaktycznych czy filozofii ksztatcenia moze stanowi¢ idea ksztatcenia (lub
uczenia si¢) kreatywnego - jako ten model edukacyjny, ktéry wzbudza najmniej kontro-
wersji (Rivila 2004, s. 197).

Tresci ksztatcenia w szkole wyzszej komponowane sg na podstawie trzech kardynal-
nych zasad, stanowigcych jednoczesnie najogdlniejsze (i najstarsze) warunki ogranicza-
jace ich dobdr:

- okreslenie tego, co jest naukowe (nasycenie wiedza);

- okre$lenie tego, co wazne w nauce (relewancja);

- okreSlenie tego, co moze by¢ przydatne w ksztattowaniu zmystu badawczego i war-

tosci etycznych13

12 Autorka tej cze$ci, Trinidad Nuriez Dominguez, odwotuje sie do ustalefi Francisco Javiera Tejedora (2001, s. 3-39).
Tejedor wskazuje w swoim teksScie, ze na klimat sprzyjajacy dobrej pracy i wiaéciwej komunikacji majg wplyw trzy podsta-
wowe czynniki: ,uczestnictwo, duch krytyczny i mita atmosfera”.

13 Proces doboru treSci mozna by tu przyréwnac do dziatania trzech rodzajéw sita - w pierwszym przypadku mamy si-
to 0 duzych okach, ktére odsiewa tylko tre$ci naukowe od nienaukowych; dzigki dziataniu drugiego sita otrzymujemy tres-
c¢i rudymentarne dla danej dziedziny nauki; przez trzecie sito przechodza juz tyiko takie tresci, ktore sg nie tylko naukowe
lrudymentarne dla danej dziedziny wiedzy, ale dodatkowo musza mie¢ walor pedagogiczny (sg najbardziej pomocne w pro-
cesie edukacyjnym).
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Dlawielu uczonych wydzielanie dwdch funkcji szkoty wyzszej - badawczej i dydaktycz-
nej - staje sie poczatkiem ograniczania ich ,dziatalnosci pedagogicznej” jako majacej
mniejsze znaczenie. Najczesciej wigze sie to z ignorowaniem zmian zewnetrznego $rodo-
wiska spotecznego (extra muros) - jego potrzeb i wymagan rynku pracy. Mamy wtedy do
czynienia z zamykaniem sie we wiasnej dziedzinie, brakiem jakichkolwiek form dyskus;i
interdyscyplinarnej, przetadowaniem planéw zaje¢ przedmiotami ,do wyboru”, ogranicza-
niem mozliwosci dyskusji nad treSciami programowymi. Tymczasem dla nauczyciela aka-
demickiego wazne jest wlasciwe wyznaczanie coraz to nowych celéw, ktére pomoga
w ksztattowaniu umiejetnoSci badawczych oraz krytycznego ogladu u siebie i u studenta.

Uczenie sie w kooperacji wyzwala dodatkowe zaangazowanie, gdyz w grupie nastepu-
ja wkasciwe uzgodnienia w kwestii waznosci podanych tresci. Mamy tu zwykle do czynienia
z umiejetnym wykorzystaniem interakcji w grupie do wspomagania procesu ksztatcenia.
Charakterystyczne dla tego typu uczenia sie sa: pozytywna niezaleznos¢ cztonkow grupy
od siebie nawzajem; znaczaca interakcja bezposrednia (twarzg w twarz), zindywidualizo-
wana ewaluacja oraz osobista odpowiedzialno$¢ kazdego z cztonkéw grupy, stosowanie
umiejetnosci interpersonalnych i pracy grupowej, regularna ewaluacja efektéw pracy gru-
py (Johnson, Johnson, Holubec 2002).

Maria Angeles Pascual Sevillano (2004, s. 232-233) wyrdznia cztery gtowne typy ucze-
nia 5|e w kooperacji:

uczenie sie w grupach (student team learning) - kiedy cato$¢ dzielimy na homo-
geniczne zespoly 4-5-osobowe, pracujgce nad tematem zadanym przez nauczy-
ciela (zwykle taka sesja trwa prawie przez cate zajecia, na koniec nauczyciel zada-
je pytania i ocenia kazdego indywidualnie);

puzzle (jigsaw) - kiedy nauczyciel dzieli materiat na czesci i przydziela je poszcze-
gdinym studentom; studenci, ktérzy majg ten sam ,fragment uktadanki” poczatko-
wo pracujg nad nim razem, a pézniej wracajg do swojej pierwotnej grupy, zeby
przedstawi¢ swe ustalenia i skonfrontowaé je z wynikami pracy innych kolegdw, kto-
rzy pracowali nad innymi fragmentami problemu;

uczenie sie we wspoélnocie - ktdre mozna przyréwnaé do pracy w jednej wielkigj
grupie lub ,jednym frontem” (w ujeciu tradycyjnym);

prace badawcze zespotowe (group investigation) - w tym przypadku studenci
w matych grupach roboczych zbierajg dane, dyskutujg i wspotpracujg w obszarze
wyznaczonym przez nauczyciela; zadania sg porozdzielane miedzy wszystkich
cztonkéw grupy, a praca korczy sie publiczng prezentacja, ktora jest oceniana przez
inne grupy i przez nauczyciela.

Jezeli przyjmiemy, ze uczenie sie (nauczanie) w kooperacji jest jedng z form ksztaice-
nia, to zdolnosci metakognitywne mozemy $miato uzna¢ za jeden z podstawowych celéw
takich i im podobnych zabiegéw. Uczenie sie jest traktowane jako proces ztozony z wielu
mniejszych podproceséw. Te procesy podstawowe ulegajg transformacii i integracji na
wyzszym poziomie (tzw. metapoziomie), stad koncepcja zdolnoSci metakognitywnych.
Uczenie sie jest w tej koncepcji procesem aktywnym i polega na konstruowaniu systemu
wiedzy na podstawie wynikow takich prostszych procesow jak spostrzeganie, zapamiety-
wanie, kodyfikacja, nadawanie znaczen.

Modut metodyczny wigze sie SciSle z poprzednim, w ktérym mieliSmy do czynienia
z wytonieniem specyfiki procesow ksztatcenia w szkole wyzszej i jest swego rodzaju od-
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powiedzig na wczesniej okreslone wymagania. Modut ten ksztattujg nastepujgce dziatania
strategiczne:

« Konstruowanie koherentnego, stopniowalnego i zréznicowanego planu studio-

wania.

« Planowanie zadan otwartych, tak aby istniaty rézne drogi rozwigzywania probleméw

(czyli zadan z przewaga heurystyk).

+ Planowanie czasu wolnego w procesie ksztatcenia.

+ Podawanie uporzgdkowanego materiatu Zrodtowego.

Osnowe tej grupy kompetencji stanowi konstruowanie wysokiej jako$ci planu studio-
wania. Owa wysoka jako$¢ przejawia sie przede wszystkim w zewnetrznej i wewnetrznej
spojnosci tresci ksztatcenia. Spdjnos¢ wewnetrzna odnosi sie do okre$lonej dziedziny nau-
ki, ktérej dotyczy dany przedmiot, spdjno$¢ zewnetrzna natomiast wystepuje wtedy, gdy
przekazywane tresci sg tak utozone, aby wigzaly sie z treSciami ksztalcenia innych przed-
miotéw ujetych w planie studiéw, przygotowanym przez administracje danej instytuciji pla-
nujacej ksztatcenield. NajczesSciej wystepujgcym bledem jest ignorowanie treSci opanowa-
nych juz wczesniej przez studentéw w ramach innych przedmiotow - a niejednokrotnie
wystarczaja tylko krotkie konsultacje z kolegami w ramach danej jednostki ksztatcacej, ze-
by skutecznie unikna¢ tego rodzaju nieporozumien.

Bez okreslenia takiego planu studiowania nie bytoby mozliwe okreslenie, ile tak na-
prawde student juz osiagnat, a ile jeszcze ma do osiggniecials. Uniemozliwia to réwniez
wiasciwe traktowanie tresci ksztalcenia przez innych wyktadowcdw, ktérzy moga sie wte-
dy odnosic tylko i wylgcznie do tego, co dotyczy ich dziedziny, bez uzgadniania koheren-
cji zewnetrzne).

Autorzy programu dostrzegajg zdecydowang przewage w nauczaniu heurystyk nad al-
gorytmami, dlatego zalecajg przygotowanie takiego materiatu nauczania, ktéry daje moz-
liwo$¢ wielu rozwigzan problemu itym samym wyzwala kreatywnos$¢ studenta. Jestto $cis-
le zwigzane ze zmiang paradygmatu nauczania w szkole wyzszej i przejSciem od stylu
,podajacego”, gdy wyktadowca jest autorytetem przekazujacym tresci do opanowania, do
stylu bardziej liberalnego, w ktérym nauczyciel jedynie proponuje do trenowania takie ob-
szary, ktdre najlepiej wyksztalcg wyobraznie, kreatywno$¢ i odpowiedzialno$¢ studenta
(Fullan 2002). Zadania otwarte to réwniez szansa na wiekszg autonomie dziatan studenta,
wyrazajgca sie w dostosowaniu stylu rozwigzywania problemu do wiasnego rytmu pracy
i preferencji osobistych, co zwykle skutkuje wzrostem efektywnosci uczenia sie (Zabal-
za 2003).

Autorzy wskazujg réwniez, ze studentéw nalezy traktowac jak osoby doroste, tzn.
przede wszystkim odpowiedzialne i samodzielne (Herera, Alegre de la Rosa 2004, s. 300).
Wazne jest wiec, aby ustalac¢ plan zaje¢ w taki sposdb, aby studenci mogli bez trudu dos-
tosowac do niego whasny, bardzo indywidualny rytm pracy. Przejawia sie to w strategii bu-
dowania niezaleznych studiéw: ustalania ze studentami terminéw egzamindw i zaliczen,

14 Nalezy tu odrézni¢ plan studiow od planu studiowania. Plan studiéw jest to wykaz wszystkich przedmiotéw, jakie stu-
denci przechodzacy dany cykl ksztatcenia muszg zaliczy¢, z wyszczego6lniong liczbg godzin iformg zaliczenia (np.: egza-
min lub zaliczenie z oceng); natomiast plan studiowania jest uktadany indywidualnie przez kazdego nauczyciela akademic-
kiego i dotyczy tylko jednego okre$lonego przedmiotu - w tym przypadku mozna by zamiennie uzy¢ wyrazenia ,kompozy-
cjatresci ksztatcenia”. Plan studiowania mozna by tu do pewnego stopnia identyfikowa¢ réwniez z programem nauczania.

15 Jak wiadomo, system punktowy ECTS jest daleki od doskonato$ci w tym wzgledzie.
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umozliwiania konsultacji i wsparcia intelektualnego w réznych porach, uwzglednianie
wszystkich uczestnikow w rytmie pracy grupy. Szczegdlne wazne staje sie wiec indywidu-
alne regulowanie tempa pracy i réznicowanie czasu wolnego w okresie studiowania.

Przy takim organizowaniu procesu uczenia sie studenta istotne jest réwniez odpowied-
nie traktowanie zrodet. Nalezy bra¢ po uwage, ze w spoteczenstwie informatycznym tra-
dycyjne Zrédta w postaci ksigzek, czasopism i innych dokumentéw drukowanych moga
by¢ uzupetniane przez takie nosniki informacji jak tasmy wideo, ptyty DVD, CD oraz pub-
likacje internetowe, czyli przede wszystkim przez cyfrowe Zrddta informacji. Dodatkowo
dobrze bytoby uwzglednic fakt, ze proces uczenia sie¢ moze zachodzi¢ nie tylko w sali wy-
ktadowej i czytelni, ale takze dzieki kontaktowi ze Srodkami masowego przekazu, takimi
jak prasa popularna, telewizja oraz Internet. Tu juz chodzi nie tylko o dywersyfikacje ma-
teriatow i Srodkéw nauczania, lecz o uksztattowanie pewnej postawy lub strategii uczenia
sig, polegajacej na poszukiwaniu wiedzy i rozwigzan probleméw w catym otoczeniu.

Modut doskonalgcy procesy podejmowania decyzji zawiera nastepujgce grupy czyn-
nosci:

+ Zarzagdzanie procesem uczenia sie.

+ Inwentaryzacja czynnosci niezbednych do samodzielnych studiow.

+ Organizowanie procesu uczenia sie w grupie kolegow.

+ Nadzorowanie przebiegu proceséw uczenia sie.

Koncepcja zarzadzania procesami edukacyjnymi pozwala w nowy sposéb spojrze¢ na
charakter dziatan nauczyciela akademickiego. Racjonalny charakter czynnosciom wykta-
dowcy nadaje fazowo$¢ i koherentno$¢ jego dziatan, na ktore sktadajg sie: planowanie,
organizowanie $rodkow niezbednych do zrealizowania celéw, kierowanie i kontrola/koor-
dynacja wszystkich proceséw oraz struktur uwiktanych w przebieg ksztatcenia akademic-
kiego.

Gdyby przyja¢ ustalenia Swiatowej Konferencji ,Szkolnictwo wyzsze w XXI wieku”, zor-
ganizowanej w 1998 r. przez UNESCO w Paryzu, to nalezatoby wskaza¢ przede wszyst-
kim, ze obecnie zmienia sie poglad na to, czym jest w istocie uczenie sie w szkole wyz-
szej. Dotychczasowa koncepcja, identyfikujgca proces uczenia sie studenta jako $cisle po-
wigzany z procesem nauczania przez nauczyciela, ustepuje innemu ujeciu. Wedtug nowej
koncepcji nauczyciel akademicki jest przede wszystkim organizatorem sytuacji edukacyj-
nych, motywujgcych do indywidualnego zdobywania wiedzy i tworzgcych warunki do in-
tegralnego, wielostronnego rozwoju studenta. Nauczyciel jest tu bardziej postrzegany ja-
ko ten, ktory ,zarzadza wiedza ucznia” albo raczej sugeruje Sciezki, ktdrymi mozna p6j$é
i wskazuje drzwi, ktére nalezatoby otworzy¢. Jednak ostateczna decyzja, czy warto otwie-
ra¢ te drzwi i chodzi¢ wskazanymi Sciezkami lezy juz w gestii studenta. Nauczanie akade-
mickie w tym ujeciu pozostawia duzy margines swobody i niewatpliwie staje sie rodzajem
wysublimowanej sztukil6.

Aby uczen mogt by¢ samodzielny ijednocze$nie efektywny, potrzebuje jednak wska-
z6wek mistrza. Do tego wiasnie ma stuzy¢ wymieniony wczesniej inwentarz czynno$ci. Ma

16 Jako symptomatyczne dla procesu ksztatcenia akademickiego nalezatoby traktowac tezy Kennetha Stunkela (1999)
wskazujace, iz dominujacy werbalizm w nauczaniu w szkole wyzszej powoduje, iz student staje sie przede wszystkim pa-
sywnym odbiorcg treSci serwowanych przez nauczyciela. To z kolei sprowadza caly proces uczenia sie do szeregu czyn-
nosci mnemotechnicznych, a egzamin - do odtwarzania informacji podanych wcze$niej na wyktadzie.
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on pomoc w przejsciu z uczenia sie kierowanego do samoksztatcenia albo nauczy¢ sa-
modzielnego uczenia sie. Czyli chodzi tu o inwentarz czynnosci ucznia, ktére musi wyko-
na¢, aby ostatecznie uzyskac ten najwyzszy poziom, przejawiajgcy sie w zdolnosci do sa-
moksztatcenia.

Odwolujac sie do koncepcji Hansa Aebli (1998) oraz Miguela Angela Zabalzy (2001,
Maria Angeles Pascual Sevillano-Garca (Ofrezca 2004, s. 361-362) stwierdza, ze istote ta-
kich samodzielnych studiow wspottworzg trzy komponenty:

- znajomos¢ prawidet procesow uczenia sie, czyli wiedza metakognitywna dotycza-

ca og6inych prawidet procesu uczenia sie;
wiedza dotyczaca regut stosowania przyswojonych informacji (tzw. wiedza prakse-
ologiczna lub utylitarna);

- swoista motywacja, wola przyswojenia informacji; przekonanie o ich przydatnosci

i mozliwosci zastosowania.

Zdaniem autorki (Sevillano-Garcia 2004, s. 362-363) ksztattowanie takich elementéw
jest mozliwe tylko przy uwzglednieniu aspiraciji i autonomii poszczegélnych studentéw, od-
powiadaniu na ich potrzeby, dostrzeganiu réznorodnosci ich motywacji i uwarunkowarn
edukacyjnych, wigczaniu procesu ewaluacji w proces autoewaluacji studenta oraz seman-
tycznego przesuniecia pojecia ,studiowania” w kierunku samodzielnych eksploracji, wy-
kazywania zachowan tworczych i odpowiedzialnosci osobistej za swoje czyny. Analiza za-
sad organizacji uczenia sie¢ w grupie kolegéw nawigzuje po czesci do programowania in-
nej umiejetnosci, omowionej wczesniej przy okazji prezentacji modutu dotyczacego pro-
cesu ksztafcenia (a konkretnie - programowania uczenia sie¢ w kooperacji). Tutaj jednak
pojecie wspdinoty uczacej sie ma troche inny charakter, albowiem w tej koncepcji studen-
ci stajg sie odpowiedzialni za proces uczenia sie swoich kolegow.

Organlzowanle uczenia sie w grup|e kolezerskiej moze zachodzié¢ na trzy sposoby:

uczenie sie kooperacyjne: wowczas mamy do czynienia z sytuacjg podobng jak
w przypadku omoéwionego wczesniej uczenia sie w kooperacji - klimat grupowy
wspomaga proces uczenia sie indywidualnego, przyswajanie informacji jest proce-
sem bardziej naturalnym, a zréznicowanie grupy staje sie dodatkowym katalizato-
rem procesow poznawczych;

Jutoring kolezenski” (peer tutoring): kiedy w procesie ksztalcenia dobieramy kole-
gbw z grupy w heterogeniczne (pod wzgledem wiedzy lub predyspozycji) pary;
wowczas jeden z nich petni role tutora/przewodnika/nauczyciela, a drugi studen-
ta/podopieczneqo;

- wspdtpraca réwnych: to tworzenie par wspdlnie rozwigzujacych podany przez nau-

czyciela problem.

Tak naprawde jednak rudymentarne dla proceséw podejmowania decyzji przez nau-
czyciela akademickiego jest sprawowanie nadzoru nad praca studentéw. Czynno$¢ ta ozna-
czaw istocie analizowanie uwarunkowan proceséw studiowania, przy uwzglednianiu przy-
swajanych tresci, scenariuszy uczenia sie i istotnych cech procesu (Villar Angulo 2004,
s. 395). Czasami jest zwigzana z podstawowymi umiejetnoSciami w zakresie zarzadzania,
takimi jak modelowanie decyzji, rozwigzywanie probleméw, rozdziat zadan, diagnoza kom-
petencji, tasowanie rol. Sprawowanie nadzoru nad nabywaniem kompetencji to réwniez
kontrola warunkdw procesu ksztatcenia i zdolno$¢ interpretowania, w jakim stopniu zosta-
ly wykonane powierzone zadania czy tez w jakim stopniu zostaly uksztattowane pozada-



110 Aleksander Kobylarek

ne umiejetno$ci u studenta. W sumie wiec jest to zdolnos$¢ bardzo ztozona, do ktorej ksztal-
towania niezbedne staje sie wyposazenie nauczyciela akademickiego w wiedze interdys-
cyplinarng.

Na szosty modut - interakcyjny sktadajg sie nastepujace czynnosci podlegajace pro-
cesowi programowania:

+ Ksztaltowanie umiejetnosci prezentacji na seminariach magisterskich w wiekszych

grupach.

+ Zastepowanie monologowania zadawaniem pytan.

+ Konwersacje i dyskusje.

+ Stosowanie $rodkow i materiatéw dydaktycznych.

« Umiejetnos¢ korzystania z Internetu.

Umiejetno$¢ prezentacji dotyczy tu przede wszystkim nauczyciela akademickiego
i przeciwstawiana jest jego dotychczasowemu dziataniu, ktére byto rozumiane w istocie ja-
ko rodzaj wyktadu wygtaszanego przed audytorium mogacym jedynie od czasu do czasu
notowac stowa mistrza. Jak pisza Alegre de la Rosa i Angulo (2004, s. 415): ,Mozemy so-
bie fatwo wyobrazic te pierwsze zajecia na uniwersytetach sredniowiecznych, gdy profeso-
rowie odczytywali swoje notatki i manuskrypty, poniewaz nie jest to az tak bardzo odlegte
od naszych doswiadczen studenckich, a obecnie nauczycielskich [...]. Dla wielu nauczy-
cieli akademickich jest to jedyna znana im forma nauczania”. Tymczasem zajecia w gru-
pach seminaryjnych dostarczajg szczegdlnej mozliwosci do wykorzystania Srodkéw tech-
nicznych oraz wigczenia obrazu i zarejestrowanego dZzwieku do pogtebionej analizy kry-
tycznej, zwlaszcza w tak interdyscyplinarnych naukach jak psychologia, pedagogika, soc-
jologia, lingwistyka, prawo, ekonomia czy antropologia. Oczywiscie, nadrzednym celem
takich zaje¢ jest przede wszystkim dostarczenie odpowiedniej reprezentacji dorobku nau-
kowego, przedstawienie stanowisk lub odwzorowanie koncepcii, jednak bez watpienia for-
ma prezentacji jest generalnie bardziej dostosowana do natury proceséw poznawczych
cztowieka niz sam przekaz werbalny17.

Nie ulega réwniez watpliwosci, ze bardziej angazujgce uwage stuchacza jest stawianie
pytan niz wygtaszanie wyktadu czy prelekcja. Tego rodzaju proces komunikacyjny nalezy
postrzega¢ w trzech wymiarach: w odniesieniu do kontekstu wypowiedzi, w odniesieniu
do treSci pytania oraz w odniesieniu do wywotywanych reakcji (zaréwno u studenta, jak
i uwyktadowcy). Autorzy wskazujg tu na szczegoine znaczenie kreatywnosci i umiejetnosci
ksztattowania atmosfery dyskursu - szczegolnego rodzaju ptaszczyzny porozumienia, kt6-
ra ma wymiar leksykalny (studenci opanowujg specyficzne dla danej dziedziny stownictwo
i mozliwosci jego zastosowania) oraz wymiar spoteczny (studenci przetamujg nieSmiato$¢
i stajg sie wspottwdrcami sytuacji dydaktycznej). Refleksyjny nauczyciel akademicki, o wy-
sokich kompetencjach komunikacyjnych, dba nie o to, zeby narzuci¢ swoje zdanie wiek-
szosci, ale o to, zeby pobudzi¢ dociekliwo$¢, wyzwoli¢ roznorodne spojrzenia i zadze od-
kry¢ u studentow (Villar, Angulo 2004, s. 472).

Wynika z tego, iz konwersacje i dyskusje, podobnie jak stawianie pytan, powinny by¢
réwniez bardziej angazujgce dla przecietnego studenta niz wykfad, jako techniki komuni-

17 Autorzy wskazujg nato tylko posrednio, niejako miedzy wierszami, jednak dla kazdego pedagoga jest oczywiste, ze
poznanie jest tym bardziej intensywne, im wiecej zmystéw jest zaangazowanych w tym procesie. Wigze sie to bezposred-
nio z zasadg poznania bezposredniego. Wybitny polski dydaktyk Krzysztof Kruszewski (1998, s. 213) opisuje krétko te
zasade odwolujgc sie do Konfucjusza: ,Stysze i zapominam, widze i pamietam, czynie i rozumiem”.
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kacyjne bardziej aktywizujace. Zaréwno relacje interpersonalne, jak i proces komunika-
cyjny, faczace studenta i nauczyciela akademickiego, nalezy rozumie¢ szeroko i wielo-
ptaszczyznowo. Wychodzg one daleko poza sytuacje zaistniatle w salach wykladowych
jwptywaja na zycie aktoréw - uczestnikow: ,Na wkasciwe rozumienie procesu komunika-
gji sktada sie przeogromna ilo$¢ zjawisk, ktdre wymykaja sie jakiejkolwiek sztywnej klasy-
fikacji. Jest ono niezalezne od ograniczonego zastosowania, ktére datoby sie ustali¢ zaw-
sze w okre$lonym kontekscie” (Villar, Angulo 2004, s. 457).

Scisle wigze sie z tym kwestia uzycia odpowiednich $rodkéw dydaktycznych. Pow-
szechnym bledem wystepujagcym na wszystkich poziomach ksztalcenia, a na poziomie
wyzszym wrecz razacym, jest budowanie procesu dydaktycznego w oparciu jedynie
o srodki dydaktyczne. W takich wypadkach nie tresci ani wymagania procesu dydaktycz-
nego okre$lajg plan ksztatcenia, lecz jeden (czestokro¢ jedyny) przedmiot materialny.
Z drugiej strony - nowe $rodki niewatpliwie generujg nowe strategie dydaktyczne (Rome-
ro Tena 2004, s. 472), a rozw¢j cywilizacyjny wcigz wzbogaca nas 0 nowe rozwigzania
wtym wzgledzie. Problem stanowi wigec adekwatne uzycie Srodkéw w stosunku do potrzeb.
Bledem jest opieranie procesu dydaktycznego na stowie, ale przetadowanie $rodkow dy-
daktycznych wydaje sie rownie niewtasciwe. Kluczem do rozwigzania problemu wydaje sie
efektywnos¢, ata z kolei zalezy od wtasciwie budowanego procesu komunikacji. Tak wiec
zawsze wtedy, gdy $rodki dydaktyczne odpowiednio wspomagajg proces komunikacyj-
nyl8, ich stosowanie jest uzasadnione albo raczej niezbedne.

Zupetnie odrebny problem stanowi doskonalenie zawodowe w zakresie obstugi coraz
to nowszych $rodkéw technicznych oraz optymalizacja wykorzystania mozliwosci, jakie
one stwarzajg. Przykltadem takiego nowoczesnego narzedzia do organizacji procesu samo-
ksztalcenia studenta jest Internet. SieC elektroniczna stwarza mozliwo$ci samodzielnego
docierania do najSwiezszych zasobow informacyjnych, dodatkowej komunikacji miedzy
wyktadowcg a studentami i miedzy samymi studentami. Oznacza to, ze nalezy jg traktowac
jednoczesnie jako narzedzie wspomagania komunikacji i dodatkowe Zrodto informaciji. Jej
zastosowanie pozwala na ptynne odchodzenie od procesu ksztalcenia nakierowanego na
zapamietywanie informacji i konstruowanie procesu dydaktycznego, opartego na samo-
dzielnym poszukiwaniu wiasciwych rozwigzan i odpowiedzi. Jak wskazuje Ana Garcia-Val-
carcel Murioz-Repiso (2004, s. 488): ,[...] wykorzystanie Internetu nie tylko wyzwala u stu-
dentéw nowe umiejetnosci stosowania informacji i komunikowania sie, réwniez zmienia
funkcje wyktadowcy. Moze on konstruowac plany studidw, projektowaé dziatania bardziej
produktywne intelektualnie i opracowywac¢ odpowiednie pomoce dydaktyczne, wtym Zrdd-
taelektroniczne”. Tak wiec proces dydaktyczny ulega catkowitej zmianie, gdyz zmienia sie
funkcja jego wszystkich podstawowych elementéw.

Ostatni modut programu projektuje programowanie szeroko pojetego procesu ewa-
luacji. Sktadajg sie na niego:

+ Stosowanie ewaluacji czgstkowej i sumujgce;.

Mierzenie postepow w uczeniu sie studentow.
Okreslanie trafno$ci egzaminow.
Korygowanie procesu dydaktycznego.
Samoocena.

18 Najlepszg ilustracje tej tezy stanowi zasada pogladowosci.
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Sprowadzenie procesu ewaluacji do koncowego sprawdzania efektywnosci dziatan
nauczyciela bytoby oczywistym nieporozumieniem, stad tez wynikta potrzeba wyr6znienia
ewaluacji koncowej i czastkowej. Ewaluacja czastkowa (przeprowadzana w trakcie zajec)
daje nam wskazowki co do zasadno$ci stosowanych aktualnie metod, tresci oraz form
ksztalcenia i pozwala na stosunkowo szybkg modyfikacje realizowanego procesu dydak-
tycznego. Takie postepowanie niejednokrotnie stwarza szanse na unikniecie kompletnej
porazki w nauczaniu a przede wszystkim pozwala na usprawnianie procesu ksztalcenia
w trakcie jego trwania. M. del Pilar Romera Godoy (2004, s. 509) wskazuje na szczegoine
znaczenie ewaluacji w szkole wyzszej, jako ucielesnienia trzech idei definiujgcych dziatal-
no$¢ wspoéiczesnego uniwersytetu: autonomii, jakosci i odpowiedzialno$cilo.

Autorka okre$la rdwniez konieczno$¢ stosowania ewaluacji poczatkowej lub diagnos-
tycznej, ktora w polskiej literaturze naukowej jest identyfikowana z poczatkowym etapem
procesu dydaktycznego20, polegajgcym na diagnozie przygotowania ucznidéw (w tym przy-
padku - studentéw) i na zastosowaniu w praktyce wnioskow z ewaluacji sumujgcej ostat-
nio przeprowadzanego procesu dydaktycznego.

Ewaluacja dotyczy efektow ksztatcenia - tych za$ nie mozna zmierzyc, jesli nie wyrdz-
nimy umiejetnosci i zdolnoSci, ktore ksztaltuje sam student. Oprdocz przebudowy, czy ewa-
luacji, mowi sie tez 0 mediacji w procesie ksztatcenia, ktérego nalezy analizowac w trzech
dopetniajgcych go wymiarach: proceséw uczenia sie, wynikdw uczenia si¢ i zdolnosci sa-
modzielnego ksztattowania procesu uczenia sie (Perez Perez 2004, s. 523). Owe wymiary
pokazuja z kolei, ze nie powinni$my ograniczac sie jedynie do mierzenia efektéw naucza-
nia czy uczenia sig, lecz nalezy réwniez uwzgledniaé procesualno$¢ zjawisk, np. systema-
tyczno$¢ uczenia sie, zapal, zainteresowanie przedmiotem, pracowito$¢.

Nauczyciel powinien systematycznie poddawac weryfikacji narzedzia ewaluacji - takie
jak testy czy kolokwia - aby okresli¢ stopien ich trafno$ci2l. Testy i sprawdziany sg dodat-
kowa formg komunikatu dla studenta - okreslajg, jakie informacje sg niezbedne do opa-
nowania przedmiotu. Jako przyktad technik weryfikacyjnych zostaty podane: analiza czyn-
nikowa, metoda sedzidbw kompetentnych i triangulacja danych. Za ich pomocg mozna
okresli¢ cztery rodzaje trafnosci:

- trafnos¢ doboru tresci: okreSlajaca reprezentatywnosc¢ tresci sprawdzanych w sto-

sunku do tresci nauczanych;

- trafno$¢ kryteriow predyktywna: okre$lajaca, czy kryteria, jakie muszg speic egza-
minowani, w przysztosci wystarczg do ,zaliczenia proby” (stosujemy wtedy te same
testy w r6znych odstepach czasu);

- trafnos¢ kryteriow wspolwystepujgca: zestawiajgca wyniki egzaminu z innymi czyn-
nikami sprawdzajacymi trafnos¢ (w tym celu np. réznicuje sie grupy egzaminowa-
ne ze wzgledu na rézne zmienne wspotwystepujace);

- trafno$¢ kompozycji: odnosi sie do natury, pozioméw, wiasciwosci pojec i struktu-
ry wiedzy, okre$la, czy sprawdzian ujmuje ich istote; jest najtrudniejsza do okresle-
nia, gdyz musi zestawia¢ kilka czynnikéw jednoczesnie.

19 Autorka nawigzuje tu do koncepcji Tomasa Escudero (1992).

20 Na przyktad w cytowanej juz Sztuce nauczania pod red. Krzysztofa Kruszewskiego.

21 ,Trafnos¢” jest pojeciem funkcjonujagcym w metodologii badar spotecznych i okresla ,czy badacz widzi to, co mys-
li, ze widzi" (Kirk, Miller 1986; w polskiej literaturze réwniez: Konarzewski 2000, s. 30-33).
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Jezeli przyjmiemy, ze ewaluacja jest rowniez formg komunikatu przekazywanego stu-
dentom, precyzujgcego tresci i umiejetnosci rudymentarne dla procesu dydaktycznego, to
tak jak w kazdym procesie komunikacyjnym - pozgdang forma jest dialog, gdyz tylko przy
udziale informacji zwrotnych dochodzi do petnej komunikacji. Wigze sie z tym uwzgled-
nianie w decyzjach podejmowanych przez nauczycieli opinii studentow, ktérzy w ten spo-
sob powinni sta¢ sie partnerami w ksztattowaniu procesu dydaktycznego i redefiniowaniu
kryteriow ewaluacji w szkole wyzszej. W kazdym razie trudno sobie wyobrazi¢ proces wias-
ciwej samooceny czy ewaluacji bez udziatu informacji zwrotnej pochodzacej bezposred-
nio od studentow.

Samoocene mozna okresli¢ jako proces wieAczacy i podsumowujacy caty proces dos-
konalenia umiejetno$ci nauczyciela akademickiego. Jak wskazuje Luis Miguel Villar Angu-
lo (2004, s. 575): ,samoocena jest procesem o0sgdu stanu wiasnych kompetencji dydak-
tycznych i propozycja ich doskonalenia”. Jest to proces zamykajacy pewien etap pracy
nauczyciela akademickiego, a jednoczes$nie staje sie on poczatkiem nowych, przemysla-
nych i odpowiednio skorygowanych dziatar - a wiec réwnie dobrze mozna by zaczynac¢
opis catego programu doskonalenia kompetenciji od tej wiasnie umiejetnosci.

Podsumowanie

Nawet tak skrotowe zaprezentowanie programu doskonalenia kompetencji nauczycie-
i akademickich pokazuje, ze jest to praca o bardzo duzym znaczeniu dla dydaktyki szko-
lywyzszej. Zarbwno w Polsce, jak i na Swiecie istniejg osrodki badawcze i czasopisma zaj-
mujgce sie m.in. dydaktyka szkoty wyzszej (w ramach pedagogiki lub pedagogiki szkoty
wyzszej), jednak brakowato do tej pory nowoczesnego, holistycznego podrecznika -
aproblem jest powazny, bo dotyczy licznej grupy osab.

Przedstawiony przeze mnie program jest dos¢ obszernym kompendium wiedzy z za-
kresu nauczania na poziomie wyzszym i moze z powodzeniem stac sie takim nowoczes-
nym podrecznikiem dydaktyki szkoty wyzszej, uwzgledniajgcym juz w pewnym stopniu wy-
magania spoteczenstwa informatycznego. Mam nadzieje, ze moje uwagi stang sie cenng
inspiracjg zarowno dla nauczycieli praktykéw, ktorzy poszukujg rozwigzania nurtujacych
ich probleméw, jak i dla badaczy, ktorzy zwrocg uwage na bardzo bogatg (i niemal niezna-
ng u nas) hiszpanskojezyczng literature przedmiotu. Aby utatwi¢ czytelnikowi orientacje,
staralem sie odnosi¢ do najwazniejszych dziet z tej dziedziny, a w bibliografii zostali wy-
roznieni autorzy poszczegdlnych najwazniejszych czesci podrecznika.

Ksztatcenie doktorantéw staje sie coraz bardziej masowe. Jednoczes$nie brakuje dla
nich materiatow szkoleniowych, a ksztatcenia studentow nizszych szczebli uczg sie oni naj-
czesciej samodzielnie oraz stosujg intuicyjnie wiasne rozwigzania na zasadzie préb i bte-
déw. Brak nowoczesnego podrecznika do dydaktyki szkoty wyzszej staje sie coraz bardziej
dotkliwy.

Program podnoszenia jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego porzadkuje refleksje nad
procesami ksztatcenia w szkole wyzszej i moze stanowi¢ dla polskich pedagogéw cenne
Zrédto wiedzy podstawowej w tej dziedzinie. Niektore watki zostaly przeze mnie zaledwie
naszkicowane, mam jednak nadzieje, ze stang sie inspiracjg do gtebszej refleksji nad prak-
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tyka pedagogiczng w polskich uczelniach, pobudza do badar oraz sktonig do dyskusji nad
problemem cate Srodowisko.
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