Anna Sajdak

WYBRANE TEORIE I PRAKTYKI DYDAKTYKI SZKOLY
WYZSZE]. INSPIRACJE DLA PEDAGOGIKI OGOLNE]

Pedagogika ogdlna obszarem poznania i refleksji naukowej, oprocz namyshu nad
samg dyscypling naukowa, jej tozsamoscia, struktura, kategoriami, jezykiem, kierun-
kami, ich zmiang oraz metodologia samej pedagogiki, metodologia badan pedago-
gicznych, czyni teorig i praktyke pedagogicznego dziatania'. Nieprzypadkowo w ty-
tule artykulu uzywam liczby mnogiej — teorie i1 praktyki dydaktyki szkoty wyzszej
— gdyz opisy oraz analizy struktur dziatan pedagogicznych (w tym i dydaktycznych),
zaréwno w stosunku do ich uzasadniania, charakteryzowania, wskazywania ich uwa-
runkowan, zasad, norm, prawidtowosci, jak i1 analizy wykorzystania teoretycznej
wiedzy pedagogicznej w praktyce, ukladaja si¢ w obszerng mapg paradygmatycz-
nych uj¢é. Nie jest ona jednak prosta, oczywista i czytelna, czasami ma charakter
wybitnie wyspowy, czasami paradygmaty przenikaja si¢ wzajemnie, korzystajac ze
swoich teoretycznych uzasadnien lub praktycznych implikacji. Dodatkowo w od-
niesieniu do poszczegdlnych subdyscyplin pedagogiki mapa moze by¢ inaczej opi-
sana, gdyz zwiazki mi¢dzy pedagogika ogdlng a jej subdyscyplinami majg rézny
charakter, kierunek i r6zng site. Namyst nad obszarem dydaktyki ujawnia kolejne
zrdznicowania. Inaczej bowiem przedstawiajq si¢ stanowiska badaczy w obszarze
dydaktyki ogdlnej, inaczej w dydaktykach przedmiotowych (i tu nastgpuje kolejne
zrdéznicowanie w zaleznosci od specyfiki przedmiotu ksztalcenia), a jeszcze inaczej
w dydaktyce akademickiej (czy szerzej — dydaktyce szkoty wyzszej). Szczegdlnie
zaburzony jest zwigzek miedzy dydaktykami przedmiotowymi a pedagogika ogdlna,
gdyz wskutek ulokowania dydaktyk szczegétowych na kierunkach macierzystych,
przynaleznych kazdej dyscyplinie, np. biologii, matematyce, chemii, subdyscypling
ta zajmuja si¢ badacze — teoretycy i praktycy, ktorzy najczgsciej nie sa z wyksztat-
cenia pedagogami. Wiedza pedagogiczna, psychologiczna i filozoficzna ma dla nich
charakter uzupehniajacy i jest najczesciej wynikiem samoksztalcenia. Pojawia si¢ za-
tem pewna bariera mentalna, ktéra wiaze si¢ takze z postugiwaniem si¢ odmienna
aparaturg pojeciowa. Jak podkresla R. Suska-Wrdbel,

! Pisze o tym S. Palka, Zwiqzki pedagogiki ogdlnej z teoriq i praktykq dydaktyczng, s. 11-25.
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brak przygotowania pedagogicznego, a w zwiazku z tym naturalnego wrastania w jezyk
nauki, skutkuje pewna (...) trudnoscia w rozumieniu ,,pedagogiki jako jezyka obcego”.
Pokonanie jej wymaga jednak determinacji, a w zestawieniu z bariera mentalng powoduje
wycofywanie si¢ i zamknigcie w bezpiecznym jezyku dydaktyki przedmiotowej>.

Budowanie zwiazkow i zasypywanie przepasci pomigdzy pedagogika ogolng a dy-
daktykami przedmiotowymi to zadanie, ktore jawi si¢ jako wyzwanie najblizej przy-
sztosci, zwlaszcza w kontekscie potrzeby podniesienia jakosci ksztatcenia nauczy-
cieli. To problem, ktdry wymaga jednak odrgbnej, poglgbionej i obszernej analizy.
W artykule namyst swoj kieruje ku teoriom i praktykom dydaktyki ogdlnej, a przede
wszystkim dydaktyki szkoty wyzszej, poszukujac inspiracji dla pedagogiki ogdlne;.
Bledem byloby proste przektadanie ustalen dydaktyki ogdlnej na grunt ksztatcenia
w uczelni wyzszej, gdyz chociazby z przyczyn specyfiki poziomu rozwoju osobowe-
g0, zwlaszcza intelektualnego i spotecznego, 0sob uczacych si¢ inaczej wyznaczone
winny by¢ cele ksztalcenia oraz konstruowany caty proces ksztatcenia na poziomie
akademickim.

W artykule najpierw sprébuj¢ nakresli¢ mape dominujacych paradygmatdéw peda-
gogicznego, dydaktycznego dziatania, czyli pokazaé wielos¢ teorii i praktyk funkcjo-
nujacych w obszarze dydaktyki. Rekonstruowanie ich zatozen teoretycznych, uzna-
wanych w dydaktyce akademickiej, oraz pokazywanie nowych Sciezek praktycznych
zastosowan w pracy ze studentami wyznacza bardzo obszerny katalog zadan ba-
dawczych. Ramy niniejszego tekstu zmusity mnie zatem do dokonania arbitralnego
wyboru i analizy jedynie dwdch paradygmatow, ich teoretycznych uzasadnien oraz
wskazania przyktadow mozliwosci ich stosowania. Kolejno zatem przyblizam dwa,
najbardziej moim zdaniem skrajne i zwykle ,,niepopularne”, stanowiska: behawio-
rystyczne i humanistyczne. Stosujac jako kryterium analizy zaproponowane przez
S. Palke sktadniki strukturalne procesu ksztalcenia pedagogicznego, rekonstruuj¢ ich
teoretyczne podstawy oraz wskazuje wartos¢ ich praktycznego zastosowania do rea-
lizacji konkretnych celéw akademickiego ksztatcenia.

Wielo$¢ teorii i praktyk pedagogicznego, dydaktycznego
dzialania

Kategoria uzyteczng w rozwazaniach na temat wielosci teorii i praktyk pedagogicz-
nego (w tym i dydaktycznego) dzialania jest z pewnoscig kategoria ,,paradygmatu”.
Jak pisze Z. Kwiecinski, paradygmat to ,,zbior ogdlnych i ostatecznych przestanek
w wyjasnianiu jakiego$ obszaru rzeczywistosci, przyjetych w spotecznosci uczonych
— przedstawicieli danej dyscypliny naukowej, a nastgpnie upowszechniony jako wzor

2 R. Suska-Wrobel, Od potocznosci do nauki — proba identyfikacji samoswiadomosci dydaktyki
biologii. W: Paradygmaty wspdiczesnej dydaktyki, red. L. Hurto, D. Klus-Stanska, M. Lojko, Impuls,
Krakéw 2009, s. 198-199.
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myslenia w normalnych zbiorowosciach uzytkownikow nauki™. Kategoria para-
dygmatu zostata wprowadzona do refleksji naukowej i upowszechniona przez T.S.
Kuhna*. Autor wprawdzie nie precyzuje doktadnie pojecia, ale upatruje w funkcjono-
waniu paradygmatdéw szansy rozwojowej dla nauki. Jak podkresla D. Klus-Stanska:

kategoria paradygmatu postuzyta T.S. Kuhnowi do przedstawienia schematu, zgodnie
z ktorym — jak zalozyt — wiedza naukowa rozwija si¢ w okresie, ktory nazwat normal-
nym (pozostajacym w okreslonym paradygmacie), gdy wsrdd uczonych panuje zgoda co
do zasadniczych definicji, regut porzadkujacych i sposobow rozwiazywania problemow,
a nastgpnie — w drodze rewolucyjnej zmiany — przechodzi si¢ do kolejnego paradygmatu,
stanowiacego nowy etap rozwojowy’.

W nieco innym rozumieniu terminem ,,paradygmat” postuguje si¢ Cz. Kupisiewicz.
Autor ten zaktada, iz paradygmat odnosi si¢ do pewnego o$wiatowego status quo,
postulujacego jedynie przystosowanie szkoty do nowych zadan, przebudowe dotych-
czasowego systemu edukacji w kontekscie wymagan bliskiej przysztosci. Wizja na-
tomiast jest tym terminem, ktdry zaktada koniecznos¢ stworzenia catkiem nowego
sytemu w odpowiedzi na antycypowana dalsza przysztosc®. Zatem nie rewolucyjna
zmiana teoretycznych podstaw — definicji, regul, twierdzen, praw i ich sposobow
uzasadniania — wyznacza kolejny paradygmat, a przestrzen czasowa. Pojecie para-
dygmatu, ktore weszto takze do jezyka pedagogiki, jest zatem nieprecyzyjne i réznie
definiowane. Istnieja jednak pewne wspdlne ptaszczyzny rozumienia paradygmatow
zarébwno w naukach przyrodniczych, jak i spotecznych. Jedna z nich jest istnienie
w ramach okreslonego paradygmatycznego podejscia powszechnej zgody uczonych
co do roznych elementéw nauki — jej jezyka, znaczenia pojec, twierdzen, prawidto-
woscli, teorii, podstawy metodologii itd., ktorych si¢ nie kwestionuje. Nie oznacza to
jednak, ze paradygmat jest bliski mys$leniu dogmatycznemu. Paradygmat przyjmo-
wany jest na zasadzie konsensusu, ale nie przypisuje si¢ mu absolutnej stusznosci
i nieomylnosci. W obrgbie réznych nauk dochodzi czasem do tzw. wojen paradyg-
matycznych, ale u ich podtoza leza najczesciej przekonania o charakterze ideologicz-
nym, dogmatycznym. W obrebie danego paradygmatu spojnie i logicznie uzasadnia
si¢ pojecia i teorie, co daje mozliwos¢ tworzenia teorii szczegotowych. Oczywiscie,
na drodze rewolucji lub pojawiania si¢ tzw. paradygmatu krytycznego moze dojs¢
do catkowitej zmiany. Mozliwe jest rdwniez 1 inne rozwiazanie, ktdre opisuje J. Rut-
kowiak, a mianowicie ,,;ownoczesne funkcjonowanie w realnosci spolecznej wielu
paradygmatow o — przynajmniej formalnie — réwnoprawnych statusach™. W takim
ukladzie uzasadnione jest istnienie mapy paradygmatycznej opisujacej nie tylko po-

3 Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego.

W: Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Edytor, Warszawa—Torun 1993, s. 18.

4 Patrz T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001. Ksiagzka
T.S. Kuhna The Structure of Scientific Revolutions, University of Chicago Press, Chicago 1962.

> D. Klus-Staniska, Paradygmaty wspéiczesnej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa
na tozsamos¢ teoretyczno-metodologiczng. W: Paradygmaty wspoiczesnej dydaktyki, s. 14.

¢ Patrz Cz. Kupisiewicz, Paradygmaty i wizje reform oswiatowych, Wydawnictwo Akademickie
Zak”, Warszawa 1995, s. 7-8.

7 J. Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatow a wspolny mianownik realnosci zycia. Ku pytaniom o prze-
klady paradygmatyczne. W: Paradygmaty wspélczesnej..., s. 30.
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szczegblne modele, wzorce, ale takze obszary wspolne, dopelniajace i konkurencyj-
ne. Jesli zatem przyjmiemy, ze dydaktyka akademicka jest subdyscypling pedagogiki,
ktora zajmuje si¢ obszarem ksztatcenia na poziomie szkolnictwa wyzszego, a zatem
badaniem celdéw tego ksztalcenia, tresci ujetych w programy, metod, srodkdw, form,
ewaluacja (szacowaniem rezultatow) oraz wszystkim tym, co dzieje si¢ w przestrzeni
interakcji migdzy najwazniejszymi podmiotami tego ksztatcenia, czyli nauczycielem
akademickim a studentem, to odstanianie mozliwych rozumien poszczegdlnych ele-
mentow wraz z ich uzasadnianiem moze prowadzi¢ w kierunku rekonstrukcji para-
dygmatow.

Pierwszym krokiem opisania mapy dydaktycznej jest jej zorientowanie w podsta-
wowych kierunkach, dominujacych w pedagogice stanowiskach wskazujacych ist-
nienie okreslonych paradygmatow ksztatcenia oraz analiza zaproponowanych przez
poszczegblnych autoréw sposobdw uporzadkowan kolejnych procedur dydaktycz-
nych. Terminy ,,procedura”, ,,model nauczania — uczenia si¢”’ czy nawet sama ,,meto-
da” bywaja przez réznych przedstawicieli nauk traktowane nieostro (a czasem wrecz
wymiennie) jako opis sekwencji zaréwno $wiadomie podejmowanych czynnosci
nauczyciela, jak 1 odpowiadajacych im czynnos$ci ucznia. Literatura pedagogiczna,
w tym przede wszystkim dydaktyczna, nie wprowadza ostrych rozréznien migdzy
terminami ,;model”, , strategia”, ,,procedura”, ,,metoda”. Nie wdajac si¢ w spory ter-
minologiczne, mozna przyjaé, ze

model oznacza najczesciej uporzadkowany, szczegdlny uktad dziatan nauczyciela i oso-
by uczacej si¢, wzajemnie ze sobg powiazanych, shuzacych realizacji celow ksztalcenia
w toku wzajemnych interakcji. W takim ujeciu modelami moga by¢ zarowno w miarg
nieskomplikowane procedury dydaktyczne, jak i bardziej ztozone sekwencje dziatan pod-
miotow wspotuczestniczacych w procesie ksztatcenia®.

Model nauczania — uczenia sie, strategia czy procedura ksztalcenia jest zatem
konstrukcja regulujaca postepowanie nauczyciela oraz jest schematem pewnego typu
uczenia si¢’. Pedagodzy zwracaja takze uwage na to, iz stosowanie przez nauczyciela
okreslonego modelu ksztatcenia stuzy realizacji dwoch celow. Po pierwsze, osiaganiu
zamierzonych edukacyjnie zmian w systemie wiedzy oraz nabywaniu umiejetnosci,
a po drugie, stosowanie modelu stuzy uczniowi jako wzorzec do wlasnej organizacji
procesu uczenia si¢. Zatem im wigcej modeli stosuje nauczyciel, tym wigcej szans
stwarza uczniowi na poznanie i doswiadczenie wlasnego dzialania w poszczegol-
nych $ciezkach prowadzacych do uczenia si¢. Opisanie, dokonanie przegladu oraz
stworzenie rozlacznej 1 wyczerpujacej klasyfikacji modeli dydaktycznych jest zada-
niem niewykonalnym. Préby uporzadkowania istniejacych modeli przy zalozeniu,
ze podziat ten, chociaz pojemny, nie obejmuje wszystkich opisywanych historycznie
strategii, oraz stwierdzeniu, iz modele te mogg si¢ nawzajem przenikaé, uzupetiac,

8 K. Polak, Modele nauczania i mozliwosci ich wykorzystywania w dydaktyce akademickiej.

W: W poszukiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, red. D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakow 2004, s. 92.

> B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przykiady modeli uczenia si¢ i nauczania, WSiP, Warszawa
1999, s. 9.
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podjeli sie B. Joyce, E. Calhoun oraz D. Hopkins'®. W swojej pracy, omawiajgc mo-
dele (w rozumieniu czasem metody, a czasem strategii — zgodnie z rozumieniem
przyjetym przez W. Okonia), zastosowali kryterium podziatu oparte na celach wy-
znaczanych w obszarach trzech dziedzin (poznawczej, osobowosciowej 1 spotecz-
nej). W zaleznosci od tego, jaki rodzaj myslenia dominuje w rozpatrywanym modelu,
czemu to myslenie stuzy oraz jakie miejsce zajmuje w modelu uczen, autorzy podzie-
lili modele na cztery grupy:
modele przetwarzania informacji (typ procesualno-poznawczy);
— modele spoteczne (ktoérych zadaniem jest tworzenie wspdlnoty uczacych sig);
modele rozwoju osobowosci;

— modele behawioralne.

Adekwatna do przedstawionej przez B. Joyce, E. Calhoun oraz D. Hopkins kla-
syfikacji modeli nauczania — uczenia si¢ jest propozycja B.D. Gotgbniak. Autorka ta,
opisujac strategie nauczania jako gléwne kryterium doboru, wskazuje

rozpoznane i opisane we wspotczesnej psychologii ksztalcenia nastgpujace wzory uczenia

sie:

— uczenie si¢ okreslonych zachowan pod wptywem wzmocnien zewnetrznych (uzyskiwa-
nych informacji zwrotnych) i sktonnosci do modelowania;

— uczenie si¢ polegajace na aktywnym przetwarzaniu informacji (radzenie sobie z infor-
macjami — ich przyswajanie, przetwarzanie, produkowanie);

— uczenie si¢ spoteczne (we wspotpracy);

— uczenie si¢ catosciowe (osobowosciowe)'!.

Podstawa teoretyczna do konstruowania paradygmatow dydaktycznych moga by¢
takze, oprocz przywotanych powyzej wzoréw uczenia sig¢, trzy dominujace w mysle-
niu o edukacji ideologie, opisane przez L. Kohlberga i R. Mayer:

— paradygmat ideologii transmisji kulturowe;j;

— paradygmat ideologii romantycznej;

— ideologii progresywnej'2.

Inna, rozszerzona propozycje — rekonstrukcje paradygmatéw dominujacych
w polskiej rzeczywistosci dydaktycznej — przedstawia D. Klus-Stanska'’. Autorka ta,
zastrzegajac sig¢, ze jej klasyfikacja jest jedynie ,,propozycja otwarta, kreslona nieco
grubg kreska, (...) podporzadkowang ujawnieniu pewnego stanu rzeczy w dydakty-
ce, nie za$ budowaniu jej struktury”'*, wyrdznia:

— paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny;
paradygmat humanistyczno-adaptacyjny;
paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny;

10" Tamze.

1" B.D. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie¢ w klasie. W: Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 172-173.

12 Analizg takg przedstawiam w pracy A. Sajdak, Ideologiczny spor o tozsamosé dydaktyki. W: Pa-
radygmaty wspolczesnej dydaktyki, s. 235-246.

13 Patrz D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw. Wita.
W: Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, s. 67-72.

4 Tamze, s. 67.
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— paradygmat konstruktywistyczno-spoteczny;

— paradygmat krytyczno-emancypacyjny.

Wymienione klasyfikacje, typologie czy propozycje uporzadkowania nie spet-
niajg warunku rozlacznosci. Przeciwnie, w realizacjach dydaktycznych moga si¢
wzajemnie przenikaé, dopehiad, jedne procedury moga wykorzystywaé wzory cha-
rakterystyczne dla innych. Identyfikacja i rekonstrukcja okreslonych podejs$¢ para-
dygmatycznych zawsze jest obarczona skaza niedoskonatosci, dyskusyjnosci i nie-
jednoznaczno$ci. Zawsze tez jest osobistym, a przez to subiektywnym, wyborem
autora co do kryteriow klasyfikacji i czynionych uproszczen. Do dalszych rozwazan
dotyczacych teorii 1 praktyk dydaktyki szkoty wyzszej przyjme podziat zapropono-
wany przez B. Joyce, E. Calhoun oraz D. Hopkins, a rozwiniety przez B.D. Goleb-
niak, ktory wydaje si¢ mie¢ najcelniejsze zastosowanie w analizie dotyczacej dydak-
tyki akademickiej. Funkcjonujace w procesie ksztalcenia w szkole wyzszej roézne
rodzaje uzasadnien legitymizujacych odmienne pojmowanie celow tego ksztalcenia,
wybor tresci, strategii dziatan, metod, form, sposobu kontroli i1 oceny, a takze rodzaj
konstruowanych relacji wspotdziatania interpersonalnego mozna — wzorem przywo-
fanych powyzej autoréw — pogrupowaé w cztery grupy:

— uzasadnienia behawioralne;

— uzasadnienia osobowosciowe, humanistyczno-terapeutyczne;
uzasadnienia procesualno-poznawcze przetwarzania informacji;

— uzasadnienia spoleczne, ,,synergiczne”.

Uzasadnienia te konstruuja poszczegolne podejscia paradygmatyczne w obszarze
teorii i praktyki dydaktyki, takze dydaktyki szkoty wyzszej. Ramy niniejszego opra-
cowania pozwalaja na przedstawienie jedynie dwoch, catkowicie subiektywnie wy-
branych skrajnych stanowisk: paradygmatu behawioralnego oraz humanistycznego.
Analizujac je, kolejno omowig zatozenia, zrodla oraz implikacje dla praktyki ptynace
z przyjecia okreslonej podstawy teoretycznej, uzasadniajacej proponowane modele,
strategie czy procedury ksztatlcenia. Wprowadzone przez S. Palke wyroznienie tzw.
sktadnikow strukturalnych procesu ksztatcenia pedagogicznego, ktoére wystepuja
jako ,,elementy stale” teorii i praktyki dydaktycznej', pozwala na uczynienie z nich
kryteridéw analizy i poréwnan poszczegolnych paradygmatycznych podejs¢. Autor
ten wskazuje trzy grupy takich elementow. Pierwsza grupa charakteryzuje elementy
strukturalne procesu ksztalcenia (rozumianego jako ksztatcenie i samoksztalcenie)
opisanego przez cele oparte na bazie aksjologicznej, tresci ksztatcenia i samoksztal-
cenia, metody, strategie, techniki, formy organizacyjne, srodki dydaktyczne, zasady
ksztatcenia i samoksztatcenia, kontrolg i oceng przebiegu i efektow procesu ksztatce-
nia i samoksztalcenia. Druga grupe¢ stanowia czynniki warunkujace przebieg i efekty
procesu dydaktycznego, zwigzane przede wszystkim z cechami: psychofizycznymi
uczniow (a w przypadku dydaktyki szkoty wyzszej — studentdw), psychofizycznymi
nauczycieli (tu — akademickich), srodowiska rodzinnego ucznidow, srodowiska lokal-
nego, Srodowiska szkolnego, srodowiska réwiesniczego ucznidéw, z oddzialywaniem
mediow elektronicznych. Trzecig grupe elementdow strukturalnych procesu ksztatce-

5 Patrz S. Palka, Zwiqzki pedagogiki ogdlnej z teoriq i praktykq dydaktyczng, s. 11-25.
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nia pedagogicznego stanowia podmioty procesu dydaktycznego przede wszystkim
nauczyciele i uczniowie, czyli nauczyciele akademiccy i studenci, ich sposoby ko-
munikacji oraz wspoldziatania dydaktycznego.

Uzasadnienia behawioralne teorii i praktyki dydaktycznej

Strategie ksztalcenia oparte na behawioralnych teoriach uczenia si¢ z jednej stro-
ny bywaja najczesciej krytykowane, niedoceniane, z drugiej zas znajduja realizacje
w cieszacych si¢ duza popularnoscig i cenionych za skutecznos¢ produkcjach typu
Nianiu na pomoc, Superniania czy Ja albo mdj pies's. Wprawdzie ten ostatni pro-
gram dotyczy szkolenia psow, ale trenerka obejmuje swymi dziataniami edukacyj-
nymi nie tylko czworonogi (te istotnie szkolone sa za pomoca klasycznej procedury
behawioralnej przy uzyciu wzmocnien pozytywnych), ale i calg rodzing. Rowniez
wiele popularnych wsrdd dzieci 1 mlodziezy gier typu Monopoly czy tez Osadnicy
z Catanu w swych zatozeniach edukacyjnych korzysta z modelu uczenia si¢ przez
symulacje, ktory to opiera si¢ na procedurze behawioralnej. Tylko pozornie wydawac
si¢ moze, iz dydaktyka akademicka, zwlaszcza w obszarze nauk humanistycznych,
nie korzysta z procedur behawioralnych.

Na gruncie psychologii behawioralnej rozwineto si¢ wiele teorii uczenia sig, ktore
to staly si¢ podstawg do konstruowania réznorodnych strategii ksztatcenia, czyli ukta-
déw czynnosci nauczyciela i ucznidow, ktore nakierowane sg na osiagnigcie zatozo-
nych uprzednio celow. Klasyczna teoria uczenia si¢ B.F. Skinnera, oparta na tzw. wa-
runkowaniu instrumentalnym, polegajacym na wyuczeniu pozadanych reakcji przez
sprzgzenie ich z nieoboj¢tnym biologicznie bodzcem, wywarla najsilniejszy wptyw
na powstajace teorie ksztalcenia. Behawiorystyczny model dydaktyczny legitymizuje
koncepcj¢ edukacji podporzadkowanej ideologii transmisji kulturowej'’. W tym para-
dygmacie rozwdj dziecka mozna poréwnywaé do metafory maszyny, ktora moze by¢
,woskiem, na ktorym srodowisko odciska swe znaki, moze by¢ centrala telefonicz-
na, poprzez ktora srodowiskowe energie stymulujace sg przekazywane, lub moze by¢
komputerem, w ktérym bity informacji z otoczenia sa przechowywane, odszukiwane
i rekombinowane™'®, Jednostka traktowana jest jako uktad reaktywny, odpowiadaja-
cy na okreslone bodzce. Wykorzystywanie sprzezenia bodziec — reakcja pozwala na
,produkowanie” zamierzonych zachowan wyjsciowych. Tak definiowana baza rozu-
mienia rozwoju 1 warunkOw uczenia si¢ pozwala spoleczenstwu i jego przedstawi-
cielom, czyli nauczycielom, wymusza¢ reaktywne zachowania ucznia w odpowiedzi
na stosowane procedury dydaktyczne. Uczniowi, studentowi nalezy niejako ,,wdru-

¢ Programy te — produkcje polskie, angielskie i amerykanskie — polska publiczno$¢ moze ogladaé
od paru lat na kanale TVN i TVN Style.

7" Patrz L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, tytut oryginatu Development as the
Aim of Education, ,,Harvard Education Review” 1972, nr 4. W: Alternatywy myslenia o/dla edukacji, red.
Z. Kwiecinski, IBE, Warszawa 2000; A. Sajdak, Edukacja kreatywna, WAM, Krakdéw 2008; A. Sajdak,
Ideologiczny spor o tozsamosé¢ dydaktyki. W: Paradygmaty wspoiczesnej dydaktyki.

8 L. Kohberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 27.
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kowac” pozadane — a zewngtrznie okreslone — wzorce. Wskutek tego w umysle two-
rzy si¢ struktura poje¢ i zachowan jako rezultat ,,asocjacji pojedynczych bodzcow
ze soba, z reakcjami dziecka i do§wiadczaniem przez nie przyjemnosci lub bolu”".
Procedura kierowania rozwojem, za pomoca kierowanego nauczania i uczenia sig,
jest zgodna z regulami behawioralnego warunkowania. Bezposrednie powtarzanie
oraz odpowiednie stosowanie wzmocnien pozytywnych i negatywnych ma na celu
wdrukowywanie jednostce przedstawianych jej tresci, internalizowanie pozadanych
wzorow zachowan i wygaszanie oraz thumienie tych uznanych za niepoprawne. Na-
uczyciel musi zatem zawczasu sformutowa¢ standardy oczekiwan i przygotowac kla-
rowne modele do kopiowania. D. Klus-Staniska zwraca uwage, ze ,,im bardziej owe
modele sg jednoznaczne, skonczone, doskonate, im bardziej wolne od niepewnosci,
luk 1 osobistych znieksztatcen, tym lepiej. Wtedy uczen otrzymuje bodziec w czystej
postaci i przy zastosowaniu odpowiednich wzmocnien fatwo go zapamieta™. Ksztat-
cenie oparte na behawioralnej teorii uczenia si¢ ma tez swoje aplikacje we wspot-
czesnej dydaktyce?'. U podstaw konstruowania strategii oddziatywan pedagogicznych
lezy teza, ze cztowiek stanowi samokorygujacy sie system komunikowania. Dzigki
otrzymanym w trakcie wykonywania zadania informacjom zwrotnym — zdobywanym
samodzielnie lub od trenerow, nauczycieli — modyfikuje swoje zachowanie, czyniac
postep w ksztattowanej umiejetnosci. W modelach tych obserwowalne zachowanie
osoby uczacej sie jest ,,opatrywane” informacja zwrotna o zgodnosci zachowania
z oczekiwaniami 1 wzorcem. Na jej podstawie czlowiek koryguje swoje zachowanie
w strong¢ pozadanego i czyni postgpy w nauce danej czynnosci czy rzeczy. Dzigki
tzw. sprzezeniu zwrotnemu: zachowanie <> informacja zwrotna < zmodyfikowane
zachowanie <> informacja zwrotna itd. moze doj$¢ do mistrzostwa, czyli uzyskania
poziomu wykonywania danej umiejetnosci catkowicie zgodnego ze wzorcem. B. Joy-
ce, E. Calhoun i1 D. Hopkins wyliczajg sze$¢ modeli opartych na przedstawionych
zatozeniach. Ich syntetyczny przeglad przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 1. Modele behawioralne i cybernetyczne

Model Twérca Zadania

Uczenia si¢ spotecznego | Albert Bandura Kierowanie zachowaniem si¢. Uczenie si¢
Carl Thoresen nowych wzorcow zachowania, redukowanie
Wes Becker Igkéw 1 innych dysfunkcjonalnych wzor-

coOw, uczenie si¢ samokontroli.

Uczenia si¢ zupelnego Benjamin Bloom Pelne opanowanie danego zakresu materiatu
James Block nauczania (wiadomosci i umiejgtnosci).

Nauczania B.F. Skinner Opanowanie umiej¢tnosci, poj¢¢, informacji

programowanego faktograficznych.

19 Tamze, s. 27.

2 D. Klus-Staniska, Po co nam wiedza potoczna w szkole? W: Pedagogika w pokoju nauczycielskim,
red. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 2000, s. 138.

21 Pisze o tym takze B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, s. 174.
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Model Twérca Zadania
Symulacji Wielu tworcow. Opanowanie ztozonych umiejetnosci i struk-
Model dojrzat tur wiedzy z wielu rozmaitych dziedzin.
w latach
sze$édziesiatych
(Carl Smith i Mary
Foltz-Smith)
Nauczania Thomas Good Opanowanie tresci przedmiotowych i umie-
bezposredniego Jere Brophy jetnosci z wielu rozmaitych dziedzin.
Wes Becker
Siegfried
Englemann
Carl Bereiter
Redukcji lgkow David Rinn Kontrolowanie wilasnych reakcji negatyw-
Joseph Wolpe nych. Stosowane w terapii i autoterapii
John Masters w przypadku lgkow, wycofywania si¢ z za-
chowan dysfunkcjonalnych.

Zrodto: B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady modeli uczenia sie i nauczania, s. 44.

Specyfika poszczegdlnych propozycji pozwala na osigganie roznorodnych celow
— np. redukowania lgkow, nauki czytania i liczenia. Modele te wykorzystywane sg
takze w ksztattowaniu umiejetnosci spotecznych, sportowych, fizycznych, a takze ca-
tych sekwencji zachowan i polaczonych umiejg¢tnosci intelektualnych, spotecznych
i fizycznych, niezbednych np. dla pilotéw odrzutowcow i promoéw kosmicznych??. Tu
prym wiedzie przede wszystkim metoda uczenia si¢ przez symulacje, ktora wykorzy-
stywana jest w zasadach gier dydaktycznych typu Monopoly.

Strategie dydaktyczne oparte na behawiorystycznych teoriach uczenia si¢, zarow-
no w wersji klasycznej, jak i uczenie si¢ przez symulacj¢ czy scharakteryzowane sze-
rzej w dalszej czgsci tekstu mikronauczanie, sg skupione na $cistym, doktadnym opi-
saniu wszelkich procedur ksztalcenia. Jesli przyjac jako kryterium analizy wyr6znione
przez S. Palke¢ elementy strukturalne procesu ksztatcenia, tzw. elementy state teorii
i praktyki dydaktycznej, mozna probowaé rekonstruowac teori¢ i praktyke dydaktyki,
takze 1 dydaktyki szkoty wyzszej, opartej na przestankach behawiorystycznych.

22 Zob. B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady modeli uczenia si¢ i nauczania, s. 43.
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Tabela 2. Analiza elementow strukturalnych procesu ksztalcenia w szkole wyzszej, opartego na
podstawie behawioralnej koncepcji uczenia si¢

Elementy strukturalne procesu ksztalcenia

I Grupa — Proces dydaktyczny

Cele oparte na bazie aksjolo- | — Ksztalcenie wymaga starannego formulowania pozada-

gicznej nych celow.

— Cele ksztatcenia stanowione sg poza jednostka.

— Standardy ksztalcenia opracowywane sa przez uprawnio-
nych przedstawicieli spoteczenstwa i kultury.

— Definiowanie celéow ksztalcenia dokonywane jest w kate-
goriach zdobycia zasobu okreslonej wiedzy, ksztattowania
pozadanych umiejgtnosci oraz pozytywnych postaw we-
dhug zewngtrznie stanowionych standardow.

— Cele nie dotycza standw wewngtrznych jednostki, uczué
i my$li.

— Normy aksjologiczne sa kulturowo przyjete i spolecznie
akceptowane.

— Zadaniem wychowania i ksztalcenia jest internalizacja
norm i regut moralnych przyjetych w danym spoteczen-
stwie i danej kulturze.

— Panuje relatywizm wartosci oparty na przestance wzgled-
nosci spoteczne;.

— ,,Cele maja charakter przedmiotowy (rzeczowy), a ich
zrodlem jest srodowisko spoteczne cztowieka (doswiad-
czenia nagromadzone przez spoleczenstwo)”’*.

Tre$ci ksztalcenia — Wiedzg stanowi zasdb dorobku narodu i ludzkosci.

i samoksztalcenia — Wiedza jest to ,,co jest powtarzalne i «obiektywne», co
mozna wskaza¢ poprzez zmysty i pomiary, a co moze by¢
tresciowo dzielone i sprawdzane”**.

— Treséci sa narzucone zewngtrznie przyjetym standardem,
nie podlegaja negocjacji.

— Istnieje uzasadniona potrzeba $cistego okre$lania tresci
i dziatan na tresciach.

— Program ksztatcenia jest arbitralnym dokumentem, zawie-
rajacym list¢ obowigzkowych przedmiotdw, a obszar wy-
boru zostat zredukowany do koniecznego minimum.

— Wybor tresci ksztatcenia i samoksztalcenia podlega spo-
ecznej (nauczycielskiej) kontroli.

— Przedstawiane sa obowiazkowe listy lektur podstawowych
1 uzupetniajacych bez (lub z niewielkim obszarem) mozli-
wosci indywidualnej interpretacji tresci.

— Wymuszona zostaje pewna jalowos¢ tresci, ich domknig-
tosé, dogmatyzm ustalonych i obowiazujacych definicji.

* J. Gnitecki, Psychologiczne i socjologiczne podstawy celow edukacji szkolnej. W: Inne wymiary
pedagogiki, red. J. Gnitecki, W. Pasterniak, Wydawnictwo Naukowe PTP, Poznan 1995, s. 67.
** L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 31
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Elementy strukturalne procesu ksztalcenia

I Grupa — Proces dydaktyczny

Metody/strategie/techniki

— Ksztalcenie jest transmisja zdobyczy kulturowych i dorobkul
wiedzy.

— Przekazywana gotowa wiedza winna by¢ zinternalizowana.

— Wszelkie uktady czynnosci nauczyciela i studentéw stuzg
przede wszystkim transmisji i internalizacji wiedzy oraz
ksztalttowaniu pozadanych umiejgtnosci.

— Istnieje uzasadniona potrzeba $cistego okreslania katalogu
strategii i metod oraz warunkow ich efektywnej stosowal-
nosci.

— Dominujg zatem:

a) metody podajace, metody asymilacji wiedzy zwiazane
z nauczaniem bezposrednim, jak np: wyklad klasyczny,
wyktad konwersatoryjny, dyskusja, opis,

b) nauczanie programowane w wariancie programu liniowe-
g0, rozgalgzionego i blokowego,

¢) strategia uczenia si¢ przez symulacje,

d) mikronauczanie.

Formy organizacyjne

— Studenci ksztalcg si¢ w ,,systemie klasowo-lekcyjnym”,
sa przypisani do stalych grup i odbywaja zajecia wedlug
wspodlnego dla wszystkich harmonogramu.

— Przewazaja formy organizacyjne pracy zbiorowej lub gru-
powe;j.

Srodki dydaktyczne

— Srodki dydaktyczne mogg byé bardzo zréznicowane, ale ich
zroznicowanie shuzy przede wszystkim efektywnosci proce-
su ksztatcenia nie za$ indywidualnemu podejsciu do osoby]
uczacej sig, jej mozliwosci i preferencji poznawczych.

Zasady ksztatcenia
i samoksztatcenia

— Istnieje duza potrzeba okreslania prawidtowosci i formuto-
wania norm postgpowania dydaktycznego, ktorych prze-
strzeganie ma zapewni¢ sukces w realizacji zaktadanych|
celéw edukacyjnych.

— Zasady maja charakter wytycznych dyrektyw o réznym
stopniu ogoélnosci.

— Katalog zasad jest bardzo rozbudowany, preferowane s re-
guly dotyczace efektywnosci przyswajania wiedzy i ksztal-
towania umiej¢tnosci np.: systemowosci, przystgpnosci,
pogladowosci, wigzania teorii z praktyka.

— W strategiach opartych na modelach cybernetycznych do-
minuja zasady: matych krokéw, natychmiastowej kontroli
i informacji zwrotnej, indywidualizacji tempa.

Kontrola i ocena przebiegu
efektow procesu ksztalcenia
i samoksztalcenia

— Wiedza i umiej¢tnosci sg mierzone przez ,,pomiar osiagnied
edukacyjnych”.

— Pomiaru dokonuje si¢ najcze¢sciej za pomoca testow.

— Ocena jest ,,obiektywna”, ale arbitralna, wystawiana na pod-
stawie przyjetych przez nauczyciela standardéw wiedzy|
i umiej¢tnosci, nie jest zwigzana z progresem rozwoju.

— Kontrola i ocena stuza przede wszystkim selekcji i przewi-
dywaniu sukcesu zawodowego.
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Elementy strukturalne procesu ksztalcenia

II Grupa — Czynniki w:

arunkujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego

Zwiazane z cechami psychofi-
Zycznymi uczniow

— Cechy psychofizyczne studentow nie sg istotne dla konstru-
owania standardow ksztalcenia opisanych przez cele i tresci
ksztalcenia.

— Cechy psychofizyczne studentéw sa wazne z punktu widze-
nia dobierania jak najbardziej optymalnych i efektywnych)
metod, form i $srodkdw w procesie ksztatcenia.

Zwigzane z cechami psychofi-
zycznymi nauczyciela

— Cechy psychofizyczne nauczyciela wazne sa w kontekscie
efektywnosci podejmowanych przez niego czynnosci zwia-
zanych z ksztatceniem.

— Cenione sa kompetencje techniczne — normatywne, meto-
dyczne i realizacyjne — warunkujace skutecznos¢ pracy dy-
daktyczne;.

Zwiazane z cechami $rodo-
wiska lokalnego, szkolnego,
rowiesniczego

— Wiedza o srodowisku lokalnym, szkolnym i réwiesniczym
wazna jest w punktu waznosci jej wplywu na zachowanie
cztowieka oraz mozliwo$ci modyfikacji jej elementdw.

III Grup:

a — Podmioty procesu dydaktycznego

Sposoby komunikacji i wspot-
dziatania dydaktycznego

— Relacja jest asymetryczna — komunikacja i wspoldziatanie
dydaktyczne inicjowane jest zawsze przez nauczyciela aka-
demickiego.

— Celem komunikacji i wspoétdziatania dydaktycznego jest
osiggnigcie zatozonych celow edukacyjnych, a te definio-
wane sg w kategoriach zdobycia zasobu okreslonej wiedzy|
i pozadanych umiejetnosci wedlug uprzednio okreslonych
standardow.

— Celem komunikacji i wspotdziatania dydaktycznego nie jest
rozwoj osobowy ani studenta, ani nauczyciela akademickie-
go.

— Uprawniona jest postawa dyrektywna i ingerencyjna na-
uczyciela akademickiego.

— Zadaniem nauczyciela akademickiego jest:

— przekazanie zasobu akademickiej wiedzy zgodnej z najnow-
szymi standardami;

—kierowanie praca studentow w wypelnianiu przez nich zadan|
wynikajacych z zaplanowanego przez nauczyciela procesul
nauczania — uczenia si¢;

— sprawdzanie (najczgsciej testowe) realizacji zatozonych ce-
low edukacyjnych, czyli osiagni¢é, studentéw w celu wy-
stawienia im oceny (ocena ma funkcj¢ selektywna).

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W praktyce dydaktyki akademickiej modele oparte na behawioralnych uzasad-
nieniach réwniez maja swoje zastosowanie. Na szczegolng uwage zastluguje wy-

korzystywanie mikronauczan
w ksztattowaniu umiejg¢tnosci
nauczycieli. Mikronauczanie

ia, bliskiego metodzie uczenia si¢ przez symulacje,
dydaktycznych studentdw pedagogiki oraz przyszltych
(microteaching zostat wprowadzony po raz pierwszy

w roku 1960 w Uniwersytecie Standforda w USA) polega na prowadzeniu przez
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studentéw tzw. wprawek dydaktycznych — zaje¢ z innymi uczestnikami warsztatu.
Dobor tematu zaje¢ moze by¢ catkowicie dowolny, gdyz przedmiotem analizy, a za-
razem udzielanych informacji zwrotnych, sa wszelkiego rodzaju czynnosci, pode;j-
mowane w trakcie realizacji zadania, 1 ich zgodno$¢ ze wzorem sztuki ksztatcenia. Za
pomoca mikronauczania mozna ksztattowac¢ umiejetnosci dydaktyczne przyszitego
nauczyciela w catym katalogu stosowania przez niego roznorodnych metod czy form
ksztalcenia. Jeden z uczestnikéw prowadzi dwudziestominutowe zajecia, ktora sa na
biezaco opisywane przez nauczyciela akademickiego lub tez rejestrowane kamerg
wideo. Wazne jest, by nie umknat zaden istotny z dydaktycznego punktu widzenia
szczegot. Nastepnie przeprowadzone zajecia sg wspolnie ze wszystkimi uczestnikami
analizowane. Jesli przebieg lekcji jest rejestrowany, to analizie towarzyszy odtwarza-
nie poszczegolnych sekwencji czynnosci zajgc. Kazda czgs$¢ winna zosta¢ omowiona
przez wszystkich uczestnikow zajeé, w tym takze i nauczyciela akademickiego. Owo
omowienie winno si¢ opiera¢ na udzielaniu informacji zwrotnych. W praktyce czesto
informacja zwrotna mylona jest z ocena. Wyraznie trzeba wigc zaznaczy¢, ze ocenia-
nie, warto$ciowanie nie shuzy poprawie poziomu wykonywanej czynnosci, gdyz nie
dostarcza informacji niezbednych do modyfikacji zachowania. Analize zaje¢ mozna
zogniskowaé wokot wybranych zagadnien. Podejmowany wespot ze studentami na-
myst nad ré6znymi ptaszczyznami zaje¢ moze np. obejmowac nastgpujace kwestie®:
1) Analiza czasu, miejsca i przestrzeni nauczania — uczenia si¢
a) Analiza dyscypliny czasu:

— W jaki sposob zostat zaplanowany czas na realizacj¢ poszczegdlnych za-
dan dydaktycznych?

— Czy czas zostat zaplanowany adekwatnie do potrzeb studentow?

— W jaki sposob prowadzacy sprawowal kontrole nad czasem?

— Czy studentom przedstawiano ramy czasowe do realizacji poszczegol-
nych zadan dydaktycznych?

— Co stanowi mocng stron¢ prowadzacego zajecia, a co mozna ewentualnie
poprawi¢ w sprawowaniu kontroli nad czasem?

b) Analiza miejsca i przestrzeni pracy na zaj¢ciach

— Jaka byta aranzacja przestrzeni miejsca pracy?

— Czy zastosowano optymalny uktad stotéw do pracy adekwatnie do zakta-
danych celow edukacyjnych i wykorzystywanych metod i form pracy?

— Czy i w jaki sposob uktad warunkow statych mégt byé/byt modyfikowa-
ny w trakcie trwania zaje¢ ze wzgledu na potrzeby grupy lub specyfike
poszczegdlnych zadan dydaktycznych?

2) Analiza czynnosci prowadzacego zajgcia

— Jakie czynno$ci podejmowat prowadzacy w trakcie prowadzenia zajgc?

— Czy prowadzacy zaj¢cia potrafil nimi zainteresowac innych uczestnikow?

— Jaka byta dynamika prowadzenia zajec?

2 Ich dobor i opis stanowi jedynie subiektywna propozycje autorki oparta na osobistym do$wiad-
czeniu prowadzenia zaje¢é tego typu.
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Czy prowadzacy byt ,,reaktywny” — czy byt uwazny? czy wstuchiwat si¢
w reakcje studentdw tak, by nie przeoczy¢ symptomow niezrozumienia
zadania oraz §$wiadomie wykorzysta¢ edukacyjnie pojawiajace si¢, a nie-
planowane sytuacje dydaktyczno-wychowawcze?

Ktore czynnosci prowadzacego sa wzorcowe, a nad ktorymi trzeba popra-
cowac?

3) Analiza poprawnos$ci materiatow dydaktycznych prezentowanych studentom
1 przygotowanych dla studentow

Jakie materiaty dydaktyczne zostaty wykorzystane na zaj¢ciach?

Jaka jest warto$¢ przygotowanych i prezentowanych materialow (np.
czytelno$é, adekwatnos¢ do zaktadanych celow, dostosowanie do potrzeb
i oczekiwan grupy)?

Czy sama ,,dystrybucja” materiatow wsrdd studentéw przebiegata spraw-
nie 1 nie zakldcata istoty zadania?

Jakie materialy mogtyby zosta¢ alternatywnie zaprojektowane i wyko-
rzystane do realizacji zaktadanych celow?

4) Analiza poprawnos$ci komunikatéw, zadan dydaktycznych

Jakie komunikaty, zadania dydaktyczne kierowat prowadzacy zajecia do
uczestnikow?

Czy komunikaty, zadania dydaktyczne kierowane do studentow byty
konstruowane prawidtowo, zgodnie z zasadami sztuki nauczania?

Czy prowadzacy zajg¢cia zadbat o jednoznaczno$¢ komunikatow, zadan
dydaktycznych oraz o ich niekumulowanie w jednej wypowiedzi?

Czy prowadzacy zajecia upewnit si¢, czy wszyscy uczestnicy zajeé rozu-
miejg komunikat, zadania dydaktyczne zgodnie z intencja nauczyciela?
Jak winny brzmiec¢ ,,wzorcowe” komunikaty, zadania dydaktyczne?

5) Analiza jezyka ciata prowadzacego zajecia

Jaka byta wymowa jezyka ciala prowadzacego zajecia w odczuciu uczest-
nikow?

Czy mowa ciala nie byla w sprzecznosci z wypowiedziami stownymi?
Czy prowadzacy $wiadomie kierowal ruchami swojego ciata — gestykula-
cja, chodzenie, stanie, przyjmowanie okreslonych pozycji itd.?

Jakie elementy jezyka ciata stanowia mocng strong prowadzacego zaje-
cia, a nad jakimi elementami mozna popracowaé, by zmierza¢ ku mi-
strzostwu?

6) Analiza podsumowujaca projekt i realizacj¢ zajeé

Jakie uktady czynno$ci nauczyciela i studentow zostaly zaplanowane
i zrealizowane?

Jakie metody zostaly wykorzystane i czy byly one optymalne z punktu
widzenia realizacji zatozonych celéw oraz potrzeb i mozliwosci grupy?
Jakie formy zostaty wykorzystane i czy byly one optymalne z punktu
widzenia realizacji zatozonych celéw oraz potrzeb i mozliwosci grupy?
Co stanowi wartos¢ zajec, a ktore elementy procesu dydaktycznego moz-
na by zmodyfikowac, ktére koniecznie poprawié¢ i w jaki sposob?



Wybrane teorie i praktyki dydaktyki szkoly wyzszej. Inspiracje dla pedagogiki... 97

Zajecia obarczone znacznymi bledami merytorycznymi lub metodycznymi,
wskazanymi przez uczestnikow zajeé, winny by¢ ponownie przeprowadzone, po-
nownie zarejestrowane i ponownie przeanalizowane. Zgromadzony i poddany namy-
stowi material moze si¢ sta¢ doskonatym tworzywem do korygowania poszczegol-
nych sekwencji ksztalttowanej umiejgtnosci. Wazna jest jako$¢ 1 wartos$¢ udzielanych
informacji zwrotnych. Musza by¢ one bezpieczne z punktu widzenia osoby, ktorej
czynnosci dotycza. Ich glownym zadaniem jest udzielenie pomocy w doskonaleniu
danej umiejetnosci, nie za$ ocenianie osoby i jej cech. Powinny zatem by¢ nakiero-
wane na analiz¢ problemu, analize sekwencji podejmowanych czynnosci, udzielane
w sposob wolny od sadéw oceniajacych, doktadny, przemyslany, pelny, bezposred-
ni i dydaktycznie uzasadniony. Skutecznos¢ informacji zwrotnej, bedacej podstawa
behawiorystycznego sprzgzenia: zachowanie «> informacja zwrotna <> zmodyfiko-
wane zachowanie, zalezy takze od bliskiego zwiazku czasowego mig¢dzy zachowa-
niem a informacja. Ta winna by¢ niemal natychmiastowa. By nie przerywa¢ toku
zaje¢ w trakcie ich trwania, konieczne jest ich nagrywanie za pomoca kamery wideo.
Najkorzystniejsze i najefektywniejsze jest przystapienie od razu po zrealizowanych
zajeciach do odtwarzania materiatu i jego sekwencyjnej analizy.

Uzasadnienia osobowo$ciowe, humanistyczne, romantyczne
i terapeutyczne teorii i praktyki dydaktycznej

U teoretycznych zrodet uzasadniajacych procedury osobowosciowe, humanistyczne
iterapeutyczne lezg mysli J.J. Rousseau oraz osiagnigcia psychologii humanistycznej,
przede wszystkim propozycje A. Maslowa i C. Rogersa. Naturalizm J.J. Rousseau,
oparty na zatozeniu, iz to, co pochodzi od samego dziecka, jest najwazniejszym
aspektem i1 impulsem jego dojrzewania, rozwoju przebiegajacego wedtug wrodzo-
nego wzorca, stal si¢ sztandarowym hastem romantycznej ideologii edukacyjnej®.
Metafora rozwoju jako organicznego wzrostu rosliny adekwatnie ilustruje przecho-
dzenie przez cztowieka przez kolejne stadia rozwojowe wedlug wzoréw zapisanych
uprzednio w samej jednostce. Zwolennicy ideologii romantycznej upatrujag w samym
dziecku istotne dla niego czynniki rozwojowe. Zwracaja tez uwage na posiadanie
przez dziecko wewngtrznego, wrodzonego ,,ja” — wyznaczajacego wszelkie stan-
dardy. Rozwdj zatem jest w zasadzie ujawnianiem wewngtrznego wzorca jednostki.
Jednakze sita napedowq rozwoju nie sa popedy, potrzeby, lecz wewngtrzne dazenie
do samorealizacji. Tempo wzrostu oraz mozliwe odchylenia w znacznej mierze maja
charakter wrodzony. Takze i rozw¢j spoleczno-emocjonalny jest uwarunkowany
biologicznie i jako taki jest w miar¢ niezalezny od znajomosci $wiata relacji spo-
tecznych. Zadaniem edukacji jest stworzenie bezkonfliktowego otoczenia, bogatego
w impulsy podsycajace zdrowy rozwdj. Otoczenie takie ma by¢ jak gleba, ktora za-
pewnia roslinie pozywienie i $wiatto, dzigki ktorym moze ona zy¢ oraz si¢ rozwi-

% Zob. A. Sajdak, Edukacja kreatywna, s. 64 in.
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ja¢ zgodnie z wlasnym wewnetrznym planem. Specjalnie konstruowane srodowisko
rozwojowe — srodowisko pedagogiczne — powinno by¢ ,,dostatecznie przyzwalajace,
aby umozliwi¢ rozwinigcie si¢ wewnetrznego «dobray (mozliwosci i zalet spotecz-
nych), a wewnetrzne «zto» wzia¢ pod kontrole™”. Zle dobrane otoczenie moze na-
razi¢ jednostke¢ na frustracje. Nauczanie dziecka obcych mu tresci, idei moze si¢
takze zakonczy¢ stlumieniem jego wewnetrznych sit wzrostu. Dlatego romantycy
postulowali odstgpienie od wszelkich bezposrednich oddziatywan na rozwoj dziecka
na rzecz budowania przyzwalajacego, bogatego w impulsy srodowiska. Cele wycho-
wania i ksztatcenia w ideologii romantycznej skupione sa na wewngtrznych stanach
jednostki. Oczekiwanym standardem jest samo dziecko — niepowtarzalne, o jednost-
kowej tozsamosci i indywidualnym planie rozwoju. Zwolennicy pogladéw roman-
tycznych podkreslali, iz umiejetnosci, zdobyta wiedza i dos§wiadczenia nie sa wazne
jako obiektywne rezultaty, lecz jedynie jako $rodek prowadzacy do osiagnigcia stanu
wewnetrznej Swiadomosci, szczgscia i zdrowia psychicznego.

Procedury dydaktyczne, ktore uzasadniaja swoja prawomocnos¢ w roman-
tycznych, humanistycznych teoriach rozwoju osobowosci, nakierowane sa przede
wszystkim na rozwdj osoby uczacej si¢ w zakresie zdobywania przez nia samoswia-
domosci, wgladu we wilasne potrzeby (takze edukacyjne). ,,Ja” ucznia, jego niepo-
wtarzalnos¢, dazenie do samorealizacji staje si¢ centrum zainteresowan nauczyciela
organizujacego tak proces uczenia si¢ ucznia, by przejal on odpowiedzialnos¢ za
wilasng droge edukacyjng. Nauczyciel moze tu jedynie by¢ osoba wspierajaca ucznia,
doradzajaca, odpowiadajacq na potrzeby i zainteresowania wychowanka. Wszelkie
uktady czynnosci podejmowanych przez nauczyciela maja na celu wsparcie rozwoju
osobowego ucznia zgodnie z indywidualnym standardem, stanowionym przez sam
podmiot uczacy sie. Autorzy w grupie modeli rozwoju osobowosci wymieniaja?®:

Tabela 3. Modele rozwoju osobowosci

Model Tworca Zadania
Nauczania Carl Rogers Przysposabianie do rozwijania indywidualnosci, ro-
posredniego zumienia siebie, niezaleznosci i szacunku dla siebie.
Treningu Fritz Perls Rozwijanie rozumienia siebie i szacunku dla siebie
wrazliwosci oraz mozliwosci badawczych.
Rozwijanie wrazliwosci spotecznej i empatii.
Sesji klasowych William Glasser Rozwijanie rozumienia siebie i poczucia odpowie-
dzialnosci przed soba i innymi.
Samorealizacji Abraham Maslow | Rozwijanie rozumienia siebie i mozliwosci samo-
rozwoju.
Systemow David Hunt Rozwijanie ztozonosci i elastycznos$ci cech osobi-
pojeciowych stych ucznia, istotnych dla przetwarzania informacji

1 kontaktowania si¢ z innymi ludzmi.

Zrédto: B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady modeli uczenia sie i nauczania, s. 43.

27

L. Kohberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 23.
2 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady..., s. 43.
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Wszystkie opisane przez autoréw modele maja za zadanie przede wszystkim
wspieranie w uczniach procesu rozumienia siebie, niezaleznosci, szacunku dla sie-
bie, poczucia odpowiedzialnosci przed soba i innymi, rozwijanie cech osobistych
ucznia istotnych zaréwno dla uczenia sig, jak i kontaktowania z innymi ludzmi. War-
to podkresli¢, iz punkt cigzkosci oddzialywania pedagogicznego, w tym i dydak-
tycznego, przeniesiony zostal ze Swiata zewngtrznego, spotecznego (opisanego przez
stanowione cele, standardy, okreslone tresci ksztalcenia itd.) do sSwiata wewnetrz-
nego, indywidualnego kazdej jednostki. Teoretyczne uzasadnienia koncentrujg si¢
wokot jakosci relacji migdzyludzkich, ktore winny by¢ niedyrektywne, partnerskie,
pozytywne i wspomagajace rozwoj samej jednostki. Bliskie relacje interpersonalne
maja wspomoc osobg w budowaniu przez nig wiedzy o samej sobie, wesprze¢ proces
rozumienia siebie, swoich uczué, potrzeb, mozliwosci 1 ograniczen oraz rozumienia
siebie w relacji z drugim cztowiekiem. Wywiedzione z psychologii humanistyczne;j
strategie niedyrektywne zakladaja partnerski charakter relacji migdzy nauczycielem
a uczniem, ktéry ma pomoc nauczycielowi rozwija¢ w uczniach zaufanie we wias-
ne sity, a uczniom utatwi¢ wziecie odpowiedzialnosci za osobisty rozwoj. Rola na-
uczyciela sprowadza si¢ do osoby ,,uwalniajacej potencjal samorozwojowy” ucznia,
wspierajacej go w jasnym okreslaniu celéw dziatan, w wyborze drogi wiodacej do
ich realizacji oraz w analizowaniu rezultatéw owych dziatan, co w konsekwencji ma
pomoc w ksztattowaniu realistycznego obrazu samego siebie.

Najbardziej znany i rozpowszechniony w teorii i praktyce dydaktycznej jest mo-
del uczenia si¢ z doradca, oparty na pracach Carla Rogersa i innych zwolennikoéw
niedyrektywnej terapii psychologicznej. Model ten moze by¢ szczegoélnie pomoc-
ny nauczycielowi (takze nauczycielowi akademickiemu) w petnieniu jego funkcji
opiekunczych 1 doradczych. Stosowanie tego modelu w sytuacji sygnalizowania
przez wychowanka ,,sytuacji pomocy”® ma szans¢ na pomyslng realizacje jedy-
nie w przypadku stosowania przez nauczyciela wielu wskazéwek sformutowanych
przez Rogersa, pozwalajacych przetamac bariery i sta¢ si¢ empatycznym facylita-
torem*’. Wtasciwie trudno mowié o strategiach ksztalcenia, podejmowanych przez
nauczyciela specjalnych czynnosciach, gdyz element ,,czynno$ci nauczania” nie-
mal nie wystgpuje. Bardziej adekwatne jest okreslenie ,,utatwianie uczenia si¢”. By
mobc to czyni¢, nauczyciel winien przejawiaé¢ okreslone postawy i cechy osobowe.
Najwazniejsze z nich dotycza osobistej autentycznosci, wrazliwosci, empatycznego
zrozumienia i ciepla, bezwarunkowej akceptacji wychowanka oraz doceniania jego
warto$ci’'. Na szczeg6lne wyroznienie w postawie facylitacji zastuguje ,,empatyczne
rozumienie” polegajace — jak pisze M. Koscielniak — na ,,zdolnosci «wchodzenia

2 Doktadne omowienie faz modelu oraz propozycje scenariuszy — tamze, s. 122—130.

30 Zagadnienie facylitacji jako postawy i dziatania przybliza czytelnikowi praca M. KoScielniaka,
Zrozumie¢ Rogersa. Studium koncepcji pedagogicznych Carla. R. Rogersa, Impuls, Krakow 2004.

31 Zob. J. Danilewska, Romantyczna utopia wolnosci w edukacji szkolnej. W: Granice wolnosci
i przymusu w edukacji, red. J. Danilewska, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2001,
s. 147.
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w $wiat wewnetrznych przezy¢ ucznia, by moc postrzegaé je w sposob wiasciwy
jego indywidualnos$ci; zdolnosci odczuwania uczu¢ tak, jak on sam je odczuwa’2.

B.D. Goflg¢bniak, omawiajac strategie wspierania rozwoju osobowego, oprocz
modelu uczenia si¢ z doradca opisuje strategie integracji emocjonalnych i intelektu-
alnych stron osobowosci, konstruowang przez pedagogike Gestalt’>. W tym modelu
zadaniem nauczania jest wspieranie sytuacji, w ktorych uczen uzyska peten osobo-
tworczy kontakt, wejdzie w interakcje z otaczajacym go srodowiskiem spolecznym
i ekologicznym. Interakcje te moga przebiegac na czterech ptaszczyznach: osobo-
wego — indywidualnego ,,Ja” (oznaczajacego zyciowe doswiadczenia i nauczycie-
la, i ucznia), grupy tworzacej wspolnote uczacych sie (z calym bogactwem i dyna-
mika relacji miedzyludzkich), przedmiotu uczenia si¢ oraz spoteczno-kulturowego
kontekstu uczenia si¢. Nauczanie ma zapewni¢ wzgledng réwnowage migdzy tymi
plaszczyznami, tworzac tym samym ,,(...) przestrzen dla aktywnosci i kreatywnosci,
samowyrazania si¢ i kontaktu z réznymi aspektami ja’**.

Strategie dydaktyczne oparte na humanistycznych koncepcjach uczenia si¢ nie
s skupione na $cistym, doktadnym opisaniu wszelkich procedur ksztatcenia. Wrecz
przeciwnie. Lektura tekstow przedstawiajacych teorie i praktyki koncepcji ksztat-
cenia zanurzonych w ,,romantycznych” wizjach edukacji pozwala jednak odpowie-
dzie¢ na interesujace z punktu widzenia dydaktyki pytania. Jesli przyja¢ jako kryte-
rium analizy wyrdznione przez S. Palke elementy strukturalne procesu ksztalcenia,
tzw. elementy stale teorii i praktyki dydaktycznej, mozna prébowac rekonstruowad
teori¢ i praktyke dydaktyki, takze i dydaktyki szkoty wyzszej opartej na przestankach
humanistycznych, romantycznych, osobowosciowych i terapeutycznych.

Tabela 4. Analiza elementow strukturalnych procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, opartego na
podstawie humanistycznej, romantycznej koncepcji uczenia si¢

Elementy strukturalne procesu ksztalcenia

I Grupa — Proces dydaktyczny

Cele wsparte na bazie — Punkt cigzkosci lokowany jest nie w zasobach wiedzy czy
aksjologicznej listach umiejetnosci, ale w potencjale podmiotu uczacego
sig.

— Cele ksztalcenia skupione sa na wewngtrznych stanach
jednostki i artykutowane za pomoca terminéw ,,samore-
alizacja”, ,,aktualizacja potencjatu”, ,,samo$wiadomos¢”,
,wiedza o sobie samym”.

— Oczekiwanym standardem jest student — niepowtarzalny,
o jednostkowej tozsamosci i indywidualnych mozliwos-
ciach i ograniczeniach.

— Celem dziatan jest ujawnienie i wsparcie potencjatu roz-
wojowego jednostki i jej dazen do samorealizacji.

32 Tamze, s. 27.
3 Zob. B.D. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, s. 185-187.
3 Tamze, s. 186.
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Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

I Grupa — Proces dydaktyczny

Tresci ksztatcenia — Wiedza jest to, co odnosi si¢ do bezposredniego, we-

i samoksztalcenia wnegtrznego doswiadczenia jednostki, co shuzy rozwojowi
jej $wiadomosci, poglebieniu wiedzy o sobie same;.

— Zdobywanie wiedzy jest jedynie srodkiem prowadzacym
do wlasnego rozwoju, samoaktualizacji, Swiadomosci sa-
mego siebie.

— Mozna zatem méwic nie tyle o tresciach ksztalcenia, ile
o tresciach samoksztalcenia.

— Student powinien mie¢ mozliwos¢ swobodnego, wolnego
wyboru kurséw, odpowiadajacych jego zainteresowaniom,
pozwalajacych mu rozwija¢ swoj potencjal w wybranym
obszarze.

— Program, projekt ksztalcenia jest zawsze indywidualng
kreacja.

— Program, projekt ksztalcenia w tym ujgciu jest zajmowa-
niem si¢ doswiadczeniami, przezyciami osoby uczacej sig.

Metody/strategie/techniki — Podmiotem uczenia si¢ jest doswiadczajacy i1 przezywaja-
cy czlowiek.

— Studiowanie nastgpuje w wyniku tylko whasnej aktywnosci
podmiotu, oparte jest na samodzielnosci osoby uczacej si¢.

— Strategie edukacyjnego wsparcia oparte sa gldwnie na
poradnictwie i wspomaganiu procesu uczenia si¢ (model
uczenia si¢ z doradca).

— Nauczyciel akademicki najczgsciej jest albo doradca, albo
konsultantem indywidualnej pracy studenta.

— Uczenie si¢ winno by¢ swobodne, nie mozna zatem zapla-
nowac i opisa¢ uktadow czynno$ci nauczyciela i ucznia
ani warunkow skutecznosci ich dziatania.

— ,,Zwolennicy tego podejscia sklonni sg ufa¢ takim me-
todom, jak uczenie si¢ we wspolpracy, uczenie si¢ sa-
modzielne, uczenie si¢ w matych grupach, dzialanie
spoteczne jako przeciwienstwo nauczania opartego na ry-
walizacji, zdominowanego przez nauczyciela i wylacznie
poznawczego™*.

Formy organizacyjne — Dominuja formy pracy indywidualne;j.
— Formy organizacyjne musza by¢ przede wszystkim ela-
styczne, dostosowane do oczekiwan 0sob uczacych sig.

Srodki dydaktyczne — Srodki dydaktyczne winny byé dobrane zgodnie z prefe-
rencjami i sposobami uczenia si¢ studiujacego podmiotu.

—Nauczyciel i inni ludzie ,,przynaleza” do zasobow $rodkow
pomagajacych w uczeniu si¢.

Zasady ksztatcenia — Ksztalcenie konstruowane jako proces wspomagania roz-
i samoksztalcenia woju samoswiadomosci, realizowany w wolnosci wyboru,
zmierzajacy do przejecia odpowiedzialnosci za wiasny
rozwoj, nie podlega systematyzacji i innym prawidtowos-
ciom, gdyz za kazdym razem ma charakter jednostkowy.
— Naczelng zasada zatem jest indywidualizacja.

* A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolony. Zalozenia, zasady, problematyka, WSiP, Warsza-
wa 1999, s. 28
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Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

I Grupa — Proces dydaktyczny

Kontrola i ocena przebiegu
efektow procesu ksztatcenia
i samoksztatcenia

— Efekty procesu ksztalcenia i samoksztalcenia mogg by¢
opisywane za pomoca miary ,,poczucia spetnienia”, ,,po-
czucia szczgscia”, ,,poczucia zdrowia psychicznego”.

— ,,Wyniki nauczania sa bez znaczenia, a nawet przynosza
szkode, gdyz jednostka traci zaufanie do siebie i to hamuje
prawdziwe jej uczenie si¢”*.

II Grupa — Czynniki warunkujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego

Zwiazane z cechami
psychofizycznymi uczniéw

— Podstawa jest zalozenie, iz cztowiek jest dobry z natury
(lub przynajmniej neutralny) i posiada naturalna potrzebg
i cheé uczenia sig.

—Kazda osoba jest indywidualnoscia, ktorej potencjal ma sig¢
takze przez edukacj¢ urzeczywistnic.

— Opisana przez A. Maslowa hierarchia potrzeb czlowieka
ma konsekwencje dla projektu edukacji. Bez zaspokoje-
nia potrzeb mitosci, afiliacji, uznania i aprobaty nie moz-
na zaspokajac potrzeb natury poznawczej, a tym bardziej
samorealizacji. Dlatego tak wazne z punktu widzenia na-
uczyciela jest poznanie osoby, otoczenie jej bezwarunko-
wa akceptacja, nawigzanie autentycznych wigzi interper-
sonalnych.

Zwigzane z cechami psychofi-
zycznymi nauczyciela

— Najwazniejsze sa cechy osobowe nauczyciela akademi-
ckiego, pozwalajace mu by¢ opiekunem, doradca i facy-
litatorem.

— Wysoki poziom inteligencji interpersonalnej oraz intraper-
sonalne;.

— Zdolno$¢ do empatycznego obejmowania drugiej osoby,
wchodzenia w wewngtrzny $wiat przezy¢ i doswiadczen
drugiej osoby.

— Autentyzm osobowego bycia i bezwarunkowa akceptacja
drugiego.

Zwiazane z cechami $Srodowi-
ska lokalnego, szkolnego,
rowiesniczego

— Srodowisko winno umozliwia¢ swobodny rozwéj.

— Zadaniem edukacji jest stworzenie bezkonfliktowego oto-
czenia, bogatego w impulsy podsycajace zdrowy rozwoj

— Specjalnie konstruowane srodowisko rozwojowe — $rodo-
wisko pedagogiczne — powinno by¢ ,,dostatecznie przy-
zwalajace, aby umozliwi¢ rozwinigcie si¢ wewngtrznego
«dobray (mozliwosci 1 zalet spotecznych), a wewnetrzne
«zto» wziaé pod kontrolg”**.

* J. Danielewska, Romantyczna utopia wolnosci w edukacji szkolnej, s. 146
** L. Kohberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, s. 23.
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Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

IIT Grupa — Podmioty procesu dydaktycznego

— U podstaw teoretycznych zalozen jest istnienie bliskiej re-
lacji interpersonalnej, umozliwiajacej zdobywanie wiedzy
o sobie w relacji z drugim, rozumienia siebie i innych.

— Nauczyciel akademicki petni funkcj¢ doradcy, opiekuna,
facylitatora, psychoterapeuty.

— Relacja nauczyciel akademicki — student musi by¢ oparta
na zasadach bezwarunkowej akceptacji, pelnego zaufania
i empatycznego wshuchiwania si¢ w potrzeby.

Sposoby komunikacji i wspdt- | — Konieczne jest odstapienie od bezposrednich oddziatywan

dziatania dydaktycznego o charakterze ingerencyjnym i dyrektywnym na rzecz
konstruowania bogatej oferty przedstawianej studentowi
do wyboru.

— Relacja interpersonalna jest asymetryczna, inicjatywa jej
podejmowania i nadawania kierunku lezy po stronie stu-
denta.

— Konieczne jest nawigzanie bliskich kontaktéw ze studen-
tem, ktére jest warunkiem ujawnienia jego mozliwosci
rozwojowych, a tym samym ich adekwatnego wsparcia.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Paradygmat humanistyczny ma swoich zdecydowanych zwolennikéw oraz row-
nie zdecydowanych przeciwnikow. Jak zauwaza jednak D. Klus-Stanska: ,,do$¢ pa-
radoksalnie stat si¢ on najbardziej popularny, z jednej strony w edukacji przedszkol-
nej, a z drugiej, w okreslonych zakresach pedagogicznej edukacji uniwersyteckie;j,
wyrazajacej si¢ wowczas w quasi-psychologicznych inspiracjach warsztatowych™.
Nie wdajac si¢ w dyskusje na temat utopijnosci czy realnosci romantycznych zatozen
1 wizji, bedacych u podstaw teoretycznych uzasadnien omawianego paradygmatu,
mozna wskazaé wiele obszaréw zadan nauczyciela, takze nauczyciela akademickie-
go, ktore z powodzeniem moga by¢ realizowane za pomoca strategii wpisujacych sie
w orientacj¢ humanistyczna.

Dydaktyka akademicka ma swoja specyfik¢ wynikajaca migdzy innymi ze swo-
istego poziomu rozwoju psychofizycznego, intelektualnego, spotecznego, emocjo-
nalnego mtodziezy akademickiej oraz ze szczegdlnej roli spolecznej uczelni aka-
demickich?¢. Czas studiowania to czas, w ktorym znaczaca wiekszo$¢ studentéw po-
szukuje wlasnej tozsamosci, probuje odpowiedzie¢ na pytania: ,.kim jestem i dokad
zmierzam?”, staje przed sytuacjami znaczacych wyborow decydujacych o jakosci
dalszego zycia wlasnego i nie tylko wlasnego. Udzielanie wsparcia, otoczenie mto-
dziezy akademickiej pomoca psychopedagogiczna ma w tym okresie duze znacze-
nie 1 warto$¢. I tu otwiera si¢ przed nauczycielem akademickim caty katalog zadan,
ktérych wypehianie moze by¢ wprost wpisane w paradygmat teorii i praktyki peda-

3 D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna.. ., s. 68.

3 Zwraca na ten fakt uwage S. Palka, Aktualne tendencje w dydaktyce akademickiej. W: W poszu-
kiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, red. D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2004, s. 32.
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gogicznej szukajacej uzasadnien w humanistycznych, osobowosciowych i terapeu-
tycznych modelach lub strategiach dziatan. Na szczegdlng uwagge zastuguje opisany
juz uprzednio model uczenia si¢ z doradca, oparty na pracach C. Rogersa, ktory to
znajduje swoje znakomite zastosowanie w doradztwie pedagogicznym rozumianym
jako udzielanie wsparcia i form¢ pomocy. W funkcje opiekuncze nauczyciela aka-
demickiego wpisane jest bycie tutorem — opiekunem indywidualnych $ciezek edu-
kacyjnych studentéw, chcacych skorzysta¢ z poszerzonej i zmodyfikowanej oferty
ksztatcenia, zgodnie z wlasnymi preferencjami, zainteresowaniami, mozliwosciami
rozwoju osobowego i zawodowego. Nierzadko tutoring obejmuje nie tylko tzw. orien-
tacj¢ zawodowa, ale 1 obszar sfery prywatnej — zyciowych probleméw studenta. Na
plan pierwszy wysuwa si¢ dziatanie pedagogiczne prowadzone w ramach doradztwa
traktowanego jako forma pomocy. Gtéwnym celem doradztwa pedagogicznego — jak
pisze B. Czerska i J. Michalik-Suréwka — jest ,,optymalizacja funkcjonowania czlo-
wieka w kontaktach z innymi ludzmi, zapewnienie petnej swobody ujawniania ob-
jawu (objawdéw) w znaczacym kontakcie osobowym (pedagogicznym) oraz pomoc
w rozumieniu wlasnej osoby i wsparcie w egzystencjalnych trudnosciach™’. Autorki
konkretyzujq takze cele szczegdlowe dziatan doradztwa, ktdre ujmowane w postaci
kompetencyjnej odnosza si¢ wprost do wiedzy, jakq ma szans¢ zdoby¢ student, do
umozliwienia ksztattowania przez niego umiej¢tnosci oraz do rozwijania w sobie
okreslonych wtasciwosci podmiotowych. Zadaniem opiekuna — tutora — doradcy jest
stwarzanie takich sytuacji, by student zdobyt wiedzg¢ niezb¢dna do funkcjonowania
w roli osoby studiujacej, czyli:

— na temat specyfiki procesu studiowania;

— wielosci odmian wlasnego uczenia sig;

— metodyki rozwigzywania trudnosci i probleméw;

— specjalistycznej terapii psychologiczno-psychiatrycznej i pomocy socjalne;j®.

Zdobywana wiedza jest podstawa do ksztaltowania umiej¢tnosci w zakresie:

— wyznaczania indywidualnych celéw (intencji);

—rozpoznawania wlasnych preferencji w sposobach komunikowania si¢ i uczenia;

— wypracowania wlasnych strategii ksztatcenia si¢ i doksztatcania;

—rozwijania wlasnych kompetencji i samodzielnosci dzialania;

— radzenia sobie w sytuacjach trudnych®.

Zgodnie z zalozeniami wigkszos$ci modeli humanistycznych i osobowosciowych
glownym celem podejmowanych czynnosci przez nauczyciela jest wspomaganie
rozwoju osobowego oraz przechodzenie od udzielanego wsparcia do samodzielnosci
uczacego si¢ podmiotu i przejmowania przezen odpowiedzialnosci za wilasne dzia-
tania i rozwo6j we wszystkich obszarach. Do tak stawianego zadania konieczne sa
osiagnigcie przez studenta §wiadomosci swoich wlasnych mocnych i stabych stron
osobowosci, niezbednych do adekwatnej samooceny, oraz przekonanie o potrzebie

37 B. Czerska, J. Michalik-Suréwka, Doradztwo pedagogiczne na uczelni wyzszej. Zalozenia
i pierwsze doswiadczenia. W: W poszukiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, s. 80.

3 Tamze, s. 81.

3 Por. tamze, s. 81.
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podejmowania dziatan stluzacych uczeniu si¢ i rozwojowi osobowemu. B. Czerska
i J. Michalik-Surowka na podstawie wlasnych doswiadczen bycia doradcg pedago-
gicznym oraz namystem nad oczekiwaniami studentéw identyfikuja przynajmniej
dwie skuteczne strategie niesienia pomocy. Pierwsza z nich wymaga od nauczyciela
stylu kierujacego i instruktazowego, w ktorym ,,doradca instruuje, prowadzi studenta
do wilasciwych dziatan lub specjalistow i placowek*”. Druga strategia, oparta na
stylu wspierajacym, wpisuje si¢ natomiast wprost w humanistyczny model relacji
interpersonalnych, w ktorych nastgpuje dzielenie si¢ doswiadczeniem, wyzwalanie
1 nazywanie emocji, formulowanie oczekiwan, samodzielne okreslanie celow i kon-
struowanie drogi ich realizacji. Model uczenia si¢ z doradca jest bardziej uniwersal-
ny, moze by¢ wprost zaadaptowany nie tylko w obszarze doradztwa pedagogicznego
i psychologicznego, w dziataniach profilaktycznych, w organizowaniu grup eduka-
cyjnego wsparcia, w rozwigzywaniu réznorodnych problemow, ale takze w wspiera-
niu studentéw w tworzeniu przez nich indywidualnych projektow $ciezek edukacyj-
nych, pozwalajacych im aktualizowaé wlasny potencjal.

Z.akonczenie

Przyblizone dwa podejscia paradygmatycznych uzasadnien wybranych teorii i przy-
ktadow praktyk dydaktyki szkoly wyzszej sa w istocie niesprowadzalne do jedni,
w zasadzie stanowig przyktady biegunowo wrecz odmiennych opiséw rzeczywistosci
edukacyjnej. Postuguja si¢ przy tym zupelnie réoznym aparatem pojeciowym. Anali-
zujac znaczenie konstytutywnego dla dydaktyki terminu ,,ksztatcenie”, odkrywamy
bardzo zréznicowane stanowiska. Owa biegunowos$¢ wspomnianych paradygmatow
lokuje punkt cigzkosci tresci przypisywanych ksztatceniu z jednej strony w kategorii
,hauczania”, z drugiej za§ w ,,samoksztalceniu”. Na gruncie behawioralnym upra-
womocnione jest postugiwanie si¢ kategorig ,,nauczania”, ktora to rozumiana jest
najczesciej jako
(...) planowa i systematyczna praca nauczyciela z uczniami, majaca na celu wywolanie
pozadanych, trwatych zmian w ich postgpowaniu, predyspozycjach i catej osobowosci —
pod wptywem uczenia si¢ i opanowywania wiedzy, przezywania warto$ci i dziatan prak-
tycznych*!,

Z kolei w paradygmacie humanistycznym termin ten w zasadzie nie istnieje, upra-
womocnione jest ,,wspomaganie” procesu uczenia si¢, ktore to nie moze by¢ ani
zaplanowane, ani systematyczne, ani nakierowane na wywolywanie (nauczyciel nie
moze nic wywotywac, a jedynie wspomagaé samoaktualizacj¢) pozadanych zmian.
Szukanie pomostow pomiedzy tak skrajnie roznymi podejsciami musi si¢ zakonczyé
niepowodzeniem. To fatszywe tropy. Z punktu widzenia rozwoju dydaktyki jako na-

40 Tamze, s. 82.
4 W. Okon, Nowy slownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1998,
s. 184.
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uki 1 pedagogiki jako nauki wazne jednak jest samo pojawianie si¢ danych kategorii,
ktére na gruncie szczegotowych teorii moga by¢ odmiennie definiowane. Niewatpli-
wie cenne dla rozwoju pedagogiki ogolnej jest takze wprowadzanie do jezyka nauki
przez poszczegdlne paradygmaty kategorii, ktdre sa najpierw wlasciwe i specyficzne
tylko dla okreslonych teorii i praktyk, a nastgpnie przenikaja do innych obszardéw pe-
dagogicznego opisu i stuza budowaniu teoretycznej wiedzy pedagogicznej. Niewat-
pliwie zastuga mysli majacej swe zrodla w psychologii humanistycznej jest wprowa-
dzenie do pedagogiki takich kategorii pojeciowych jak ,,samorealizacja”. Kategoria
ta, oprécz odpowiedzialnosci i podmiotowosci, wspottworzy gldwna idee pedagogiki
humanistycznej, przyczyniajac si¢ wprost do budowania pedagogiki ogolnej jako na-
uki. Dane kategorie pojeciowe moga si¢ sta¢ uzytecznym instrumentarium analizy
teorii i praktyki pedagogicznego dzialania zarowno w poszczegdlnych subdyscypli-
nach pedagogicznych, jak i w tworzeniu pedagogiki ogolnej. Mam nadziej¢, ze do-
konana w tekscie analiza dwoch paradygmatycznych ujec teorii 1 praktyki dydaktyki
akademickiej, za pomoca wspomnianych kategorii — wyrdznionych przez S. Palke
elementdéw strukturalnych procesu ksztatcenia, stanowi maty krok ku budowaniu dy-
daktyki 1 pedagogiki ogodlne;.



