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Tytutowa opozycja stanowi 0§ organizujaca méj wywod. Przyblize
w nim kilka egzemplifikacji empirycznych, aby w odwotaniu do nich prak-
tyke akademickiego ksztalcenia umiesci¢ w przestrzeni zarysowanej w tytule.
Kontekstem teoretycznym prowadzonych rozwazan beda dwa paradygmaty
ksztalcenia: behawiorystyczny i konstruktywistyczny'.

Postulat redefinicji ksztalcenia uniwersyteckiego formutowany jest od
lat przez badaczy i autoréw zajmujacych si¢ ksztalceniem w szkole wyzszej>.
Bogustawa D. Golebniak podkresla, ze w obszarze uniwersyteckiej dydak-
tyki caly czas nie dokonalo si¢ ,,przesuniecie od nauczania do uczenia si¢™.

' Wykorzystuje tutaj propozycje A. Sajdak, ktéra wyodrebnita paradygmat behawio-
rystyczny, humanistyczny, konstruktywistyczny oraz krytyczno-emancypacyjny w dydaktyce
akademickiej, por.: A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia studentéw i wspierania rozwoju na-
uczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza

»Impuls”, Krakéw 2013. Odniesieniem dla moich rozwazan czynie tylko dwa z tych paradygma-
tow z uwagi na zakres tre§ciowy przywolywanych przeze mnie badan empirycznych.

2 Por. A. Szerlag (red.) Problemy edukacji w szkole wyzszej, Oficyna Wydawnicza

»Impuls’, Krakéw 2006; J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac (red.), Innowacje w edukacji aka-
demickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, Wydawnictwo Uniwersytetu ¥.6dzkiego,
1.6d72010; E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza
»-Impuls”, Krakow 2010; A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia... j. w.; Wojcicka M., Zmiany
w szkolnictwie wyzszym z procesem bolotiskim w tle, ,,Przeglad Socjologiczny”, 2009 LVIII/3;
M. Pryszmont-Ciesielska, Ukryty program edukacji akademickiej, Oficyna Wydawnicza
ATUT- Wroclawskie Wydawnictwo O$wiatowe, Wroclaw 2010.

> B. Golebniak, Poszukiwanie-refleksyjnosé-dialektyczne uczenie sie. Nowe praktyki
edukacyjne w szkole wyzszej. W: Innowacje w edukacji akademickiej... j.w., s.258.
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Dorota Klus-Stanska* méwi wrecz o swoistym znieruchomieniu polskiej
dydaktyki. Wielowymiarowo analizuje przejawy, uwiklania i konsekwen-
cje tego zapdznienia. Zwraca uwage na ateoretycznos$¢ dydaktyki, zresztg
paradoksalng w kontekscie ciggle podnoszonych zarzutéw dotyczacych jej
nieprzystawalnosci do praktyki edukacyjnej. Warto zatem w tym kontekscie
przyjrzec sie rzeczywisto$ci akademickiego ksztalcenia.

Zanim podejme probe zarysowania obrazu akademickiej dydaktyki
na podstawie wybranych badan, krétko przyblize przebieg proceséw dydak-
tycznych realizowanych w paradygmacie behawiorystycznym i konstrukty-
wistycznym.

W ujeciu behawiorystycznym® dominujaca role w relacji dydaktycznej
odgrywa nauczyciel, ktory jest ,,zrédlem wzorcoéw wiedzy™, tworzy scena-
riusz dzialan zorientowany na realizacje $cisle okreslonych celow ksztalcenia,
inicjuje aktywnos¢ ucznia. Proces ksztalcenia to uczenie si¢ podazajace za
nauczaniem nauczyciela. Uczen w tym uktadzie jest reaktywny, jest biernym
odbiorca bodzcow, wszystkie jego czynnosci podlegaja ocenie i kontroli, ich
wlasciwy przebieg jest okreslany przez nauczyciela. Skoro cele i przebieg
relacji dydaktycznej moga by¢ precyzyjnie okreslane, to w tym kontekscie
bledy uczniowskie sg niepozadane, $wiadcza o nieopanowaniu efektow
ksztalcenia. O tym, ze zachodzi proces nauczania $wiadcza obserwowalne
zachowania ucznia i nauczyciela, ktére nastepuja wedtug zalozonego planu.
Zaangazowanie ucznia sprowadzane jest do jego pilnosci/dokladnosci w re-
alizowaniu oczekiwan nauczyciela, nie ma miejsca na uczniowska pomysto-
wos¢ czy oryginalno$¢. D. Klus-Stanska,” podkresla, ze w takim ujeciu nie ma
przestrzeni dla pracy uczniéw w zespolach, taka praktyka ogranicza bowiem
kontrole nauczyciela. Anna Sajdak analizujac paradygmat behawiorystyczny®
w ksztalceniu akademickim podkresla, ze w tym paradygmacie kluczowa

* D. Klus-Staniska Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw.
Wita, w: Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, (red.) L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2009.

*>  D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec¢ i znaczen, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak’, 2010, s. 313 i nast. Réwniez: tenze, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000.

¢ D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu. .. j.w., s.217

7 Tamze.

8 Omawia kolejno filozoficzne podstawy paradygmatu behawiorystycznego, kon-
cepcje czlowieka sterowanego z zewnatrz, inzynieri¢ behawiorystyczng jako teorie uczenia
sie, proces akademickiego ksztalcenia oraz mozliwosci wspierania rozwoju kompetencji
nauczycieli akademickich. Szerzej: A. Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia...j.w. s. 411-412.
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role odgrywa nauczyciel, ktory jest ,,inzynierem ksztalcenia”: ,,Zadania
nauczyciela sprowadzaja si¢ do zaprojektowania zaje¢, przekazania wiedzy,
kierowania praca studentéw w wypetnianiu przez nich zadan wynikajacych
z zaplanowanego przez nauczyciela procesu nauczania/uczenia si¢ oraz
podejmowania czynnosci oceny i kontroli™. Teresa Bauman podkresla, ze
ten sposob realizowania procesu dydaktycznego wywodzi si¢ z tradycji
Herbartowskiej, w ktorej dydaktyka sprowadzona jest do jednostronnego
przekazu wiedzy, dominacji czynno$ci/aktywnosci nauczyciela nad czynno-
$ciami/aktywno$cig studenta, przewagi nauczania nad uczeniem sig, asyme-
trii w relacji nauczyciel-student. Ksztalcenie rozumiane jest wowczas jako
»przekazywanie i rownoczesne nabywanie gotowych znaczen™.

W ujeciu konstruktywistycznym" zwraca si¢ uwage na aktywnos¢
ucznia jako punkt wyjscia dla uczenia si¢ oraz koniecznos¢ stawiania ucznia
w sytuacjach problemowych: ,W ten sposoéb dochodzi do uruchamiania
u uczniéw uczenia sie nie >po sladzie<nauczyciela jak to byto typowe dla
dydaktyki behawiorystycznej, ale w >poszukiwaniu §ladu<™?. Odrzucenie
dydaktyki transmisyjnej dokonuje sie dzieki badawczej postawie nauczycie-
la, ktéry zorientowany jest na rozpoznawanie, co mysli uczen, uwzglednia
tez jego przed-wiedze. Dydaktyka oparta jest na konstruowaniu znaczen
(w okreslonym spolfeczno-kulturowym kontekscie), a nie na ich przejmo-
waniu w gotowej postaci. I tak: ,negocjowaniu znaczen sprzyjaja nie tylko
sytuacje problemowe, ktdre s zasadnicze dla dydaktyki konstruktywistycz-
nej, ale takze praca w matych zespotach™. Kluczowe dla efektéw uczenia
sie s3 poznawcze procedury dojscia do nich, a nie same wyniki umystowej
aktywnosci jednostki. Zreszta duza czg$¢ uczenia si¢ zachodzi na nieswia-
domym poziomie. W podejsciu konstruktywistycznym bledy uczacego sa
niesuwalnym elementem relacji dydaktycznej, co wazne, zmienia si¢ ich
status, bowiem dopiero swiadomo$¢ btedu umozliwia rekonstrukcje przy-

° Tamze, s. 327.

1 T. Bauman Dydaktyka szkoly wyzszej, w: Problemy edukacji w szkole wyzszej, (red.)
A. Szerlag Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2006, s.177.

' Przedstawiona charakterystyka zalozen podejscia konstruktywistycznego w edu-
kacji, nie ma prowadzi¢ do konkluzji o wewnetrznej jednorodnosci tego sposobu myslenia
o procesach uczenia. Omawianie réznych nurtéw w ramach podejscia konstruktywistycznego
wykracza poza zamysl tego artykulu. Warto cho¢ zaznaczy¢ mozliwos¢ wyodrebnienia nurtu
konstruktywistyczno-psychologicznego i konstruktywistyczno-spotecznego — szerzej: D.
Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna - paradygmatyczny taniec sw. Wita, j.w.

2 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu... j.w., s. 319.

13 Tamze, s.329
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jetych wczesniej znaczen. Ksztalcenie jest kreowaniem edukacyjnych okazji,
niemozliwe jest zatem precyzyjne okreslenie celow ksztalcenia. W takim ro-
zumieniu istoty proceséw ksztalcenia nauczyciel jest, jak to okresla Stanistaw
Dylak, architektem wiedzy uczniéw", a nie osobg ktora te wiedze przekazuje.
A. Sajdak zwraca uwage, ze ,dzialania podejmowane przez nauczyciela maja
uaktywniac zasoby zgromadzonej wiedzy, wskazywaé mozliwie r6znorodne
sciezki poznawania oraz inspirowa¢ studentéw do wlasnych poszukiwan
i interpretacji. Stuzy¢ temu moga réznorodne, wskazane jako metody akty-
wizujace, dyskusje ukierunkowane na stawianie otwartych pytan, sytuacje
wprowadzajace studentéw w konflikt poznawczy uruchamiajacy proces
badania i samodzielnego dochodzenia do wiedzy®”. T. Bauman sytuuje takie
podejscie w idei uniwersytetu Humboldtowskiego: ,,Studiowanie jest trak-
towane jako samodzielny proces zdobywania wiedzy, dochodzenia do prze-
konan, na drodze poszukiwania odpowiedzi na stawiane przez nauczycieli,
badz samodzielnie, pytania. Jest rozumiane jako proces nadawania przez
uczacych sie znaczen i poznawanym tresciom™.

Wydaje sie, ze swoisty zwrot konstruktywistyczny dokonat/dokonuje
sie w plaszczyznie refleksji nad poznaniem i uczeniem sig, ale nie w insty-
tucjonalnie organizowanych procesach ksztalcenia. D. Klus-Stanska wigze
to zjawisko z inercyjnoscia systemu dydaktycznego, ktdrej sprzyja jego cha-
otycznos$c¢”. Warto jeszcze za B. Golebniak zauwazy¢, ze czasem zmiana
dotyczy jedynie warstwy jezykowej i wowczas konstruktywizm staje si¢
jedynie ,modnym okredleniem dla starych praktyk™®. Cho¢, komentujac
to zjawisko, trzeba tez zauwazy¢ pulapke banalizowania i infantylizowania
konstruktywistycznych postulatow®.

Wréémy jednak do zasadniczego watku: jaki paradygmat ksztalcenia
jest obecny w praktyce dydaktycznej uczelni wyzszych? W odpowiedzi odwo-
tam sie¢ do kilku badawczych ilustracji, wykorzystam uzyskane w nich wyniki,
postuza mi one do zarysowania obrazu akademickiej dydaktyki. Uwolnig sie
jednak od szczegélowego omdwienia ich kontekstow teoretycznych i zatozen

8. Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Difin, Warszawa 2013.
5 A. Sajdak Paradygmaty ksztalcenia...j.w.
T. Bauman Dydaktyka szkoly wyzszej, j.w., $.179.

7 Zreszty chaotyczno$¢ systemu dydaktyki ma wiele wymiaréw — szerzej D. Klus-
-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu... j.w.

18 Szerzej: B. Golebniak, Konstruktywizm- moda, nowa religia czy tylko/az interesujgca
perspektywa poznawcza i dydaktyczna, ,Problemy Wczesnej Edukacji,” 2005 nr 1, s. 17.

¥ Watek dydaktycznych deformacji tez konstruktywizmu rozwija D. Klus-Stanska,
szerzej: Dydaktyka wobec chaosu pojec i znaczei... j.w, s. 286 i nast.
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metodologicznych, bo wszystkie zostaly opublikowane w formie studiow
lub raportéw. Spojrze na nie przez pryzmat typu wiedzy i zwigzanego z nim
modelu pracy ze studentem oraz roli nauczyciela.

Badania T. Bauman zrealizowane zostaly wéréd studentéw Uniwer-
sytetu Gdanskiego w 2009 roku, probe badawczg stanowilo 486 studentdw,
celem byla diagnoza procesu ksztalcenia realizowanego w ramach uczelni.
Chodzito zatem o ,,poznanie opinii studentéw o procesie dydaktycznym oraz
ich ocen dotyczacych wlasnego studiowania™®. Studentéw pytano o ,warunki
najbardziej sprzyjajace ich uczeniu sie, o aktywnos¢ nauczycielska inspiruja-
ca ich do samodzielnego studiowania, zachecajaca do poznawania nowych
zagadnien, o ich satysfakcje™.

Przywolam réwniez wyniki badan panelowych przeprowadzonych
wsrod studentéow Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu przez
zespOt w skladzie: Maria Dudzikowa (kierownik), Renata Wawrzyniak-

-Beszterda, Sylwia Jaskulska, Mateusz Marciniak, Ewa Bochno, Ireneusz
Bochno, Karina Knasiecka-Falbierska. Badania® byly ,wzdluz czasu”: zre-
alizowane zostaly trzy pomiary tych samych studentéw bedacych kolejno
na I, II i ostatnim roku studiéw. W pierwszym pomiarze (rok akademicki
2005/6) pytano studentéw o ich o ich doswiadczenia szkolne (gromadzone
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum). Kolejne dwie fale (2007/8 oraz
2009/10)* dotyczyty uniwersyteckich doswiadczen studentéw nabywanych
w wytonionych przez nas subpolach uczelni: oferta dydaktyczna, relacje
réwiesnicze w grupie studenckiej, oferta pozadydaktyczna, kontekst
materialno-dydaktyczny uczelni*.

2 T. Bauman Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i oczekiwati studentéw. Raport z badan, Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdan-
skiego, Gdansk 2011, s. 10.

2 T. Bauman Proces ksztafcenia w uniwersytecie w perspektywie... j.w., s.17.

22 Zamyst badan narodzit si¢ z checi rozpoznania do$wiadczen szkolnych i akade-
mickich pierwszego rocznika reformy edukacji z 1999 roku. Wyniki pierwszego pomiaru,
ich analiza i interpretacja zostaly opublikowane w pracy Doswiadczenia szkolne pierwszego
rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, (red.) M. Dudzikowa, R. Waw-
rzyniak-Beszterda, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2010. Kolejne dwie fale badan
dotyczyly akademickich doswiadczen studentow; tylko do nich odwotuje sie w prezentowanym
tekscie.

# W drugim pomiarze préba wyniostal306 osob, w trzecim 446 osob, ostateczna
proba panelowa - studenci bioracy udzial we wszystkich trzech falach badan to 387 badanych.

** Tom po$wiecony drugiemu pomiarowi to Oblicza kapitatu spotecznego uniwersytetu.
Diagnoza-interpretacje-konteksty, M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, S. Jaskulska, M.
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W dwdch poznanskich uczelniach (publicznej i prywatnej) przeprowa-
dzila badania E. Badzinska, probe badawcza stanowito 347 studentow I i IT
stopnia. Przedmiotem badan byly formy przekazywania wiedzy, aktywizo-
wania studentow i wspolpracy oraz sposoby wspierania studentow przez
uczelnie w rozwoju naukowym, zawodowym i kulturalno-spotecznym?®.
W swym omoéwieniu skupiam sie na danych dotyczacych form pracy dydak-
tycznej oraz cech nauczycieli akademickich, poniewaz ten fragment wynikéw
najtrafniej odzwierciedla podejmowane przeze mnie kwestie.

Wszystkie badania zrealizowane zostaly w strategii ilo§ciowej, wyko-
rzystanym narzedziem byta ankieta®, probe badawczg stanowili studenci.

Jakie zatem, w $wietle wynikow przywotanych badan, sa doswiadczenia
studentéw nabywane dzieki ich uczestnictwu w organizowanych w ramach
uczelni wyzszej procesach uczenia? Czy mozna wyloni¢ jakies wspolne rysy
tych do$wiadczen? Jaki model pracy ze studentem jest obecny w ksztatceniu
akademickim?

Wyniki badan T. Bauman ujawniaja, ze w $wietle odpowiedzi okolo
dwoch piatych respondentéw zajecia dydaktyczne realizowane w ramach
uczelni sg raczej nieinteresujace, monotonne, w niklym stopniu wykorzystu-
jace aktywno$¢ studentow. Trzeba doda¢, ze pytania ankiety dotyczyly zaje¢
realizowanych w matych grupach (¢wiczen, warsztatéow oraz laboratoriow),
co w kontekscie wynikow nabiera szczegdlnego znaczenia. Jaki bylby obraz
zaje¢ akademickich, gdyby studenci wypowiadali si¢ tez na temat wyktadow,
skoro potencjal zaje¢ w mniejszych grupach jest tak stabo wykorzystany?
I tak w opinii studentéw” tylko nieliczni*® nauczyciele inspiruja ich do
przemyslen i samodzielnych poszukiwan (45,7% wskazan), nieliczni (lub
zaden) dbajg o zainteresowanie studentéw tresciami zajec¢ (40,3%) oraz
uczg ich krytycznego myslenia (38,5%). Najstabsza strong warsztatu dy-

Marciniak, E. Bochno, I. Bochno, K.Knasiecka-Falbierska, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakéw 2013.

» E. Badzinska, Case study. Miejsce uczelni w kreowaniu kapitatu spolecznego, w:
(red.) E. Skawinska, Kapitat spoteczny w rozwoju regionu, Wydawnictwo Naukowe PWN SA,
Warszawa 2012.

% Cho¢ trzeba zaznaczy¢, ze w badaniu zrealizowanym przez T. Bauman technika
dopetniajaca byt wywiad. Zresztg w tym przypadku badano réwniez nauczycieli akademickich
(tez ankietg i wywiadem). W prezentowanej analizie wykorzystuje jednak dane zgromadzone
tylko wsrdd studentéw (486 osob) za pomoca ankiety.

77 Jedli nie podaj¢ innych danych, to przywoluje najbardziej liczebne kategorie od-
powiedzi w poszczegdlnych pytaniach.

# Kategorie wskazan: nieliczni i zaden zostaly przez autorke zsumowane, podobnie
jak wszyscy i wiekszo$¢.
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daktycznego nauczycieli akademickich jest monotonia stosowanych metod
pracy, brak zréznicowania — niemal dwie trzecie badanych uwaza, ze tylko
nieliczni (lub Zaden) nauczyciele akademiccy stosuja réznorodne metody
pracy ze studentami (60,7%). Jednocze$nie tylko co piaty student (19,5%)
sadzi, ze wiekszos¢ (i wszyscy) nauczycieli akademickich zacheca do stawia-
nia pytan, dwie piate sadzi, ze zachowuje si¢ tak spora czes¢ prowadzacych
(39,9%), ale tylu samo uwaza (39,5%), ze zaden i nieliczni. Wydaje sig, ze
wypowiadanie przez ucznia/studenta wlasnych pogladéw jest warunkiem
podstawowym partycypacyjnego, kooperatywnego uczenia si¢”. Okazuje
sie jednak, ze czesciej niz co czwarty badany (27,6%) sadzi, iz tylko nieliczni
(lub zaden) nauczyciele zachecajg go do takiej aktywnosci. Zdecydowana
wigkszos$¢ badanych studentéw sadzi, ze nauczyciele akademiccy nie stwa-
rzajg niepotrzebnego dystansu (39,1% proby taka opinie ma o sporej czesci
prowadzacych zajecia, a 35% o wszystkich i wigkszosci). Podobna czes¢
41,2% respondentéw uwazalo, ze sporo nauczycieli akademickich ma dobry
kontakt ze studentami, 32,1% oceniato tak wszystkich i wigkszos¢.
Odwotanie do wynikéw badan panelowych® wymaga pewnego do-
powiedzenie. Otdz badaczy interesowata jakos¢ akademickich doswiadczen
studentéw, oceniana wg zalozen normatywnych wywiedzionych z kultury
edukacji J. Brunera. Zalozenia te zostaly zbudowane na przekonaniu, ze za-
jecia dydaktyczne organizowane w ramach uniwersytetu powinny stwarzac
studentom warunki uczenia uczestniczacego, kooperatywnego, nastawionego
raczej na tworzenie znaczen niz ich przyjmowanie w gotowej postaci. J. Bru-
ner postuluje bowiem wizj¢ edukacji, ktéra w swych ramach kreuje jednostce
warunki do do$wiadczania sprawstwa, refleksji i wspolpracy. Wazna role
odgrywaja tutaj nie tylko tresci ksztalcenia, ale i sposdb uczenia. W odnie-
sieniu do subpola oferty dydaktycznej uczelni’ pytania ankiety dotyczyly
zatem doswiadczen zwigzanych ze stosunkiem nauczycieli akademickich do
studentdw, jakosci pracy prowadzacych zajecia, tresci nauczania, sposobu
prowadzenia zaje¢, zaufania studentéw wobec nauczycieli oraz warunkéw
aktywnosci poznawczej studentéw. Odpowiedzi zostaly zrekodowane zgod-
nie z przygotowanym kluczem klasyfikacyjnym. Badani za kazda odpo-
wiedz mogli otrzymac okreslong liczbe punkoéw, dla czytelnosci poréwnan

»J. Brunner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

% Wyniki drugiego pomiaru - dotyczacego do$wiadczen akademickich studentow
opublikowane zostaly w Oblicza kapitatu spolecznego uniwersytetu...j.w. Wybrane dane
z trzeciego pomiaru po raz pierwszy publikuje w tym tekscie.

o W tekécie wykorzystuje wyniki dotyczace tylko tego subpola.
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kazdorazowo przeliczana byla ona do 100. Im czesciej (u wszystkich prowa-
dzacych, u wiekszosci, u polowy, u niektorych, u zadnego) doswiadczenia
badanych byly bliskie zalozeniom wywiedzionym z kultury edukacji Brunera,
tym wiecej punktow otrzymywali*.

Badane wymiary oferty edukacyjnej uczelni mialy rézng jakos¢. To
znaczace, Ze w obu pomiarach (na trzecim i ostatnim roku studiéw) najnizsze
srednie zyskaly te wymiary, ktére dotyczyly tresci nauczania (odpowiednio:
41,94p i 41,29p) oraz warunkow aktywnosci poznawczej studentow (40,91p
43,84p). Jesli chodzi o aktywno$¢ poznawcza studentow, to w $wietle zgro-
madzonych danych w czasie ¢wiczen badani raczej maja prawo do zadawania
pytan i wyglaszania swoich sadéw - ponad polowa (56,6 %) uwaza, ze tak
sie dzieje u wszystkich i wigkszosci prowadzacych. Ale az dwie pigte uwaza
(40%), ze jest zachecana do stawiania pytan i wyglaszania swoich sadéw tylko
przez niektérych prowadzacych ¢wiczenia. Réwniez tylko przez niektérych
prowadzacych studenci sg zachecani w trakcie ¢wiczen do samodzielnej
i tworczej pracy (najliczniejsza kategoria wskazan tym pytaniu ankiety -
46,4%). W dodatku tylko na polowie zaje¢ studenci poznaja wiedzg, ktéra
wg nich przyda im sie w zyciu, a az 59,4% respondentéw uwaza, ze niektérzy
prowadzacy ograniczajg zakres tre$ci nauczania do wiedzy zawartej w pod-
recznikach i skryptach, ale przy tym 28,9% sadzi, ze tak sie dzieje u wiek-
szosci prowadzacych (tresci nauczania). A jak w tym kontekscie studenci
postrzegaja swych nauczycieli akademickich i ich role w procesie uczenia?
W przywolywanych badaniach panelowych stosunek prowadzacych zajecia
do studentéw jest tym wymiarem oferty dydaktycznej uczelni, ktéry i w dru-
gim pomiarze (III rok studiéw) i w trzecim (drugi rok drugiego stopnia czyli
ostatni rok studiéw) wypada relatywnie najlepiej. Wiekszos$¢ nauczycieli
jest zadaniem studentéw zZyczliwa i ma czas na rozmowy ze studentami
i konsultacje (pomiar z III roku studiéw - 61,44p, z ostatniego rok — 63,93p).
To znamienne, ze nauczyciele akademiccy czgsciej sa zyczliwi, niz dostepni
czasowo. Badani docenili tez przygotowanie nauczycieli do zaje¢, uznawali,
iz sg specjalistami w swej dziedzinie (60,25p i 58,71p). Warto podkresli¢, ze
wystepowaly silne korelacje miedzy danymi z drugiego i trzeciego pomiaru.
Oznacza to, ze studenci, ktérzy gromadzili lepsze” doswiadczenia w ramach

2 Rekodowanie danych bylo waznym zabiegiem, bo pozwalalo poréwnac (w pierw-
szym pomiarze) jako$¢ oferty szkolnej (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum), w kolejnych
dwdch: jako$¢ oferty dydaktycznej uczelni (i jej wymiaréw).

¥ Lepsze w $wietle przyjetych zalozen wyprowadzonych z kultury edukacji J. Bru-
nera.
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oferty dydaktycznej na III roku, gromadzili takze lepsze doswiadczenia na
roku ostatnim (ci, ktorzy wyzej oceniali jaki§ wymiar zaje¢ dydaktycznych
na roku trzecim, oceniali tez go wyzej od innych studentéw w pigtym roku
studiowania).

Podobny obraz dydaktyki akademickiej wytania si¢ z badan Ewy Ba-
dzinskiej**. Ot6z zdaniem respondentdw w czasie zaje¢ dominuje tradycyjna
forma wykladu. Niemal co drugi badany (47,8%) twierdzi, ze dzieje sie tak
czesto, a co trzeci (33,7%), ze zawsze. Wigkszo$¢ badanych (59,9%) uwaza,
ze praca w grupie zdarza si¢ tylko czasami. Podobny odsetek respondentéw
(57,9%) jest zdania, ze czasami zajecia s3 sprowadzone do ,czytania i dyk-
towania wiadomosci’, ale az co piaty sadzi, ze dzieje si¢ tak czesto (20%).
Wspolpraca w grupie zdarza si¢ w trakcie zajec¢ jedynie czasami (59,9%),
zaledwie co dwudziesty piaty badany (4,3%) jest zdania, Ze zawsze pracuje
w zespole. Z kolei otwarta dyskusja na forum grupy ma miejsce w opinii po-
towy studentéw (49,3%) czasami, tylko jedna trzecia respondentéw uwaza, ze
czesto (29,4%). Specyficzng forma pracy nauczycieli akademickich jest w tym
kontekscie ,,udostgpnianie gotowych materiatow”, ktére w opinii niemal
dwdch trzecich badanych studentéw (59,1%) ma miejsce czasami, a wedtug
jednej czwartej (27,4%) czesto. E. Badzinska konkluduje: ,,Przekaz wiedzy
odbywajacy sie gtéwnie jednokierunkowo - od wykladowcy do stuchacza -
bez mozliwosci nadawania informacji zwrotnej badz prowadzenia otwartej
dyskusji nie motywuje stuchaczy do myslenia i zaangazowania w poruszana
tematyke. Weryfikacja wiedzy wystepuje za$ glownie w formie pisemnej, co
dodatkowo zmniejsza mozliwo$ci kontaktu i dzielenia si¢ wiedzg (...) Mozli-
wosci wspotpracy i wymiany pogladéw, jakie daje praca w grupach podczas
zaje¢, nie sg wykorzystywane w nalezytym stopniu™®.

Badani przez E. Badzinska studenci wypowiadali si¢ tez na temat
atrybutow kapitatu spotecznego® swych wyktadowcow. Najwyzej ocenili ich
»duzg wiedze i umiejetnosci” (4,10)7, ,,profesjonalizm” (3,88), ,,zainteresowa-
nie podnoszeniem kwalifikacji i zdobywaniem nowej wiedzy” (3,74) oraz

* E. Badzinska, Case study... j.w.

% Tamze, s.195 - 196.

% W tej operacjonalizacji kapitatu spolecznego wyréznione zostaly nastepujace
zasoby: zaufanie, wiarygodnos¢, normy i wartosci, lojalno$¢, wspétpraca, solidarnoéé, uczest-
nictwo. Im z kolei E. Badziniska przypisala pewne cechy wykladowcow, ktore w jej podejsciu
stanowig atrybuty ich kapitatu spotecznego. W swym omoéwieniu skupiam si¢ na badanych
przez E. Badzinska cechach nauczycieli akademickich, poniewaz ten sposéb analizowania
danych najtrafniej oddaje podobienistwa w analizowanych przeze mnie badaniach.

7 Podaje $rednie uzyskane w pieciostopniowej skali Likerta (1-5).
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»zaangazowanie w prace” (3,71). Tylko nieco nizsze $rednie uzyskaly te cechy
nauczycieli akademickich, ktére dotyczyty ich kontaktow ze studentami. Tu-
taj badani najwyzej ocenili ,,odpowiedzialnos¢”, ,komunikacje ze studentami
(telefonicznie, mailowo)” (3,63), »etycznosc¢” (3,61), »zyczliwos¢” (3,59). Cho¢
jednoczes$nie wazna w relacjach student — wykladowca ,,szczero$¢” i ,,szacu-
nek do studentéw” uzyskaly $rednie nieco nizsze — odpowiednio 3,42 oraz
3,38. Zdaniem badanych studentéw wykladowcy relatywnie najrzadziej
motywuja studentéw do zdobywania wiedzy (2,94), inicjuja i rozwijaja formy
wspolpracy ze studentami (3,03), potrafig dzieli¢ si¢ informacjami i uczy¢ je-
den od drugiego (3,16). Znéw nauczyciele akademiccy sg postrzegani przede
wszystkim jako kompetentni i Zyczliwi. Ale ich umiejetnosci dydaktyczne,
a wiec te, ktdre przekladaja sie na sposob prowadzenia zajec, przez studentéw
oceniane s3 najnizej. Wyniki przywotywanych badan prowadza do bardzo
podobnych wnioskéw - cho¢ wykladowcy akademiccy sg zazwyczaj cenie-
ni jako profesjonalisci i ludzie®, to jednak prowadzone przez nich zajecia
najczesciej nie stwarzaja studentom mozliwosci aktywnego, refleksyjnego
uczenia si¢ realizowanego w atmosferze wspdtpracy.

Jesli chodzi zatem o akademickie procesy uczenia, to w §wietle przed-
stawionych wynikéw, mozna je lokowaé w paradygmacie behawiorystycznym.
Wiedza wowczas nabywana pochodzi od osoby kompetentnej (nauczyciela),
ktora ja przekazuje. Student powinien zrozumie¢ przekaz i go utrwali¢, w ten
sposob gromadzi wiedze, ktora jest duplikatem wiedzy nauczyciela. Poza-
dana aktywno$¢ studenta to ta, ktéra sprowadza sie do narzuconych, scisle
przewidzianych w efektach ksztalcenia zachowan jednostki. Odstepstwo od
zalozonego wzorca jest rozpoznawane jako btad swiadczacy o niekompetencji
studenta. A gdzie przestrzen dla konfliktu poznawczego, eksploracji i oso-
bistych procedur rozumienia, negocjacji spotecznych i w rezultacie zmiany
funkcjonowania znaczen w umysle?** Skoro relatywnie najrzadziej studenci
s3 inspirowani do samodzielnych poszukiwan, stawiania pytan, wyrazania
watpliwosci, uczestniczenia w dyskusji, podejmowania wspotpracy w zespole,
to oznacza, ze ich akademickie doswiadczenia edukacyjne ,wéwiczaja” ich
w transmisyjny model edukacji: ,w uniwersytecie przewaza schemat naucza-
nia propagujacy >wiedze po $ladzie< - typu >rozpoznaj i dzialaj<, ktora jest

% Rdznica jedynie polega na tym, ze w badaniach panelowych studenci nieco wyzej
oceniali stosunek nauczycieli akademickich do studentéw, niz ich kompetencje naukowe.
W badaniach E. Badzinskiej — odwrotnie.

* Wyznaczniki konstruktywistycznego modelu nauczania wg D. Klus-Stanskiej,
Dydaktyka wobec chaosu pojec i znaczen. .. j.w. s. 352.
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nabywana dzigki demonstracjom i wyjasnieniom nauczyciela, a nie wiedze
>w poszukiwaniu §ladu< nabywang w sytuacji tworzenia, wymyslania planéw
dziafania, rozwigzywania problemdw”*.

W rezultacie wiedza nabywana w warunkach akademickiego ksztal-
cenia to ciggle wiedza nazewnicza, przyswajana w modelu reprodukcyjnym,
w ktorym aktywizowana jest jedynie pamigc jako zdolno$¢ poznawcza stu-
denta. W pewnych aspektach zapewne i wiedza wyjasniajaca — nabywana
w modelu logicznym, w ktérym zachodzi rozumienie zaleznosci i zwigzkow
dzieki uruchomieniu myslenia przyczynowo-skutkowego. Ale w tak reali-
zowanej edukacji akademickiej nieczesto pojawiajg si¢ warunki sprzyjajace
rozwijaniu wiedzy interpretacyjnej, w ktérym aktywizowane jest myslenie
krytyczne studenta, ocenianie, metarefleksja. Warunkiem fundamentalnym
jest tu bowiem aktywnos¢ jednostki, ktdra staje w sytuacji problemowe;j.
A przeciez wiedza nazewnicza, wyjasniajaca i interpretacyjna powinny sie
przeplataé, zachodzi¢ na siebie w edukacyjnej rzeczywistosci, przewaga
jednej z nich zubaza te rzeczywistos¢*.

Wizerunek nauczycieli akademickich w wymiarze ich relacji ze stu-
dentami wydaje si¢ w $wietle przywolanych wynikéw relatywnie dobry.
Ale mozna tez sformutowac teze, ze nauczyciele akademiccy wpisuja sie
w swoista pop-dydaktyke*. Takie podejscie do procesu ksztalcenia cechuje
bowiem koncentracja na przyjemnych aspektach relacji dydaktycznej, ktéra
realizowana jest w klimacie interpersonalnego ciepla. Ale w §wietle prezento-
wanych wynikéw badan, dbalosci o pozytywng atmosfere wzajemnych relacji
student-prowadzacy zajecia, towarzysza deficyty warsztatu dydaktycznego
nauczycieli zwigzane z angazowaniem studentéw w przebieg zaje¢. Taka
kompozycja cech zaje¢ dydaktycznych realizowanych w praktyce akademic-
kiej obnaza swoistg fasadowos¢ zachodzacego wowczas procesu ksztalcenia.
Sympatyczna atmosfera w trakcie zaje¢ usprawiedliwia(?) braki w warstwie
merytorycznej, ,wycisza” ewentualne roszczenia wobec ich jakosci.

Skoro najbardziej deficytowe s3 doswiadczenia studentéw zwigzane
z ich zaangazowaniem w przebieg zaje¢, mozliwoscig uczestniczenia w dysku-
sji, gloszenia swoich sagdéw, podejmowania wspolpracy w zespole, to oznacza,
ze w ramach ksztalcenia akademickiego student nie ma szansy budowac

40 T. Bauman Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i ... j.w., s. 95.

4 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy...j.w.

2 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu. .. j.w., s. 82.
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dynamicznego potencjatu biograficznego®. Jakie cechy ma absolwent z dy-
namicznym potencjalem biograficznym? Bedzie to student rozwijajacy swa
gotowos$¢ do podejmowania samodzielnych decyzji i wyboréw, zdolny do
rozumienia wlasnych potrzeb i praw oraz oceny realnosci ich zastosowania,
potrafigcy projektowac swe zamierzenia i budowa¢ warsztat ich osiggania,
zdolny do wspoélpracy i realizacji zaangazowanych zadan, przejawiajacy
tolerancje intelektualng dla niejednoznacznosci i wielosci*’. Wiasnie te kom-
petencje s3 konieczne do owocnego radzenia sobie jednostki w niestabilnej,
niejednoznacznej, nasyconej sprzeczno$ciami wspolczesnosci. Oferta dy-
daktyczna uczelni i sposdb jej realizacji nie stwarza warunkéw, w ramach
ktorych takie kompetencje studenta mogtyby by¢ rozwijane.

Trafnie podkresla D. Klus-Stanska®, ze dominacja transmisyjnego
modelu ksztalcenia prowadzi do tozsamo$ciowego, intelektualnego i spotecz-
nego zniewolenia studenta. Wyraza si¢ ono w nieadekwatnosci kulturowej,
tozsamosci ,odpodmiotowionej” oraz pozornosci kompetencji. Praktyka
akademickiej dydaktyki zakorzeniona w tradycyjnym modelu relacji na-
uczyciel-student sprawia, ze studenci gromadza w jej ramach do$wiadczenia
nieadekwatne wobec wspoélczesnych potrzeb spotecznych i wymagan kultury:

»,wymusza na potencjalnie kompetentnych generacjach pozostawanie w kultu-
rze ciszy (Freire 1993), jednoczes$nie wyposazajac je w wiedze i umiejetnosci
stabo przystajace do wymogdéw rzeczywistosci, ograniczajac w ten sposéb
szanse na wyemancypowane i skuteczne radzenia sobie w pozaszkolnym
swiecie”*®. W konsekwencji realizowane w ramach uczelni procesy ksztal-
cenia kreuja kontekst socjalizacyjny, w ktéorym promowane zachowania/
postawy to bierno$¢, przecietnos¢ oraz powierzchowne i fasadowe zaan-
gazowania jednostki. Pozér kompetencji stanowi rezultat funkcjonowania
studenta w przestrzeni organizowanej przez asymetryczny uktad wladzy nad

¥ D. Klus-Stanska, Cigglos¢ i zmiana czy biernosci niekontrolowane odruchy - w ktérym
kierunku zmierza szkota? W: Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej - spoteczne i wychowawcze
obszary napigé, (red.) J. Surzykiewicz, M. Kulesza, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
L6dz 2010, s. 43. W przywotanym tekscie autorka odnosi te kategorie do edukacji szkolnej,
ale jest ona rownie trafna w kontekscie ksztalcenia akademickiego.

# Cechy absolwenta z dynamicznym potencjalem biograficznym wg D. Klus-Stan-
skiej, tamze, s. 44.

* D. Klus-Stanska analizuje podane wymiary zniewolenia w kontekscie edukacji
szkolnej i ucznia. Przedstawione przeze mnie wyniki badan uzasadniaja odniesienie sfor-
mutowanych przez autorke konkluzji do edukacji akademickiej. Szerzej: D. Klus-Starska,
Wiedza, ktéra zniewala - transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji, ,,Forum O$wiatowe” nr
1(146) 2000, s. 21-40.

4 Tamze, s. 31.
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wiedza¥. Skoro pozadane jest podporzadkowanie i realizacja narzuconych
wzordw postepowania, to wystarczajacym wyznacznikiem kompetencji jest
stwarzanie wrazenia, ze si¢ je posiada.

Redefinicja praktyki akademickiego ksztalcenia w $wietle przedsta-
wionej analizy nie moze pozostawaé postulatem, stanowi naglaca potrzebe.
Jak ta zmiana bedzie mozliwa w kontekscie wspotczesnych kontekstualnych
uwiklan akademickiej edukacji pozostaje kwestig otwartg. Trudno bowiem
nie zgodzi¢ si¢ z konkluzjg A. Sajdak, ktéra twierdzi, ze ,,Zapotrzebowanie
na dydaktyke instrumentalng konstruowang w paradygmacie behawiory-
stycznym staje si¢ coraz wyrazniejsze w zwiazku z niepotykanym dotad zja-
wiskiem masowosci studiéw wyzszych i takg organizacja procesu nauczania,
w ktérej >poznanie mozliwosci studenta<, >odkrycie jego potencjalu< czy
tez>budowanie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania< pozostaja w sferze
niespelnionych hasel i zyczen”*
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University education: between transmission
of knowledge and its construction

This paper relates to university didactics. Based on empirical research,
Author analyses an educational processes in behaviourist and constructivist
teaching paradigm.

72



