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PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI
AKADEMICKICH DO PROWADZENIA
ZAJEC DYDAKTYCZNYCH -
MOZLIWOSCI WSPARCIA I PRZYKEADY
DOBRYCH PRAKTYK

Streszczenie: Autorka porusza w artykule problem systemowego przygotowywania
nauczyciela akademickiego do prowadzenia zaj¢¢ ze studentami oraz wspierania jego
rozwoju w roli nauczyciela. Czg$¢ uczelni wprowadzito dla tzw. mlodej kadry obliga-
toryjne kursy przygotowania dydaktycznego, inne postawily na dobrowolno$¢ udziatu
w roznych formach ksztalcenia, a znaczaca czes¢ stoi dopiero przed dylematem, jak
takie wsparcie zorganizowa¢. Pomocne w projektowaniu dzialann moze by¢ zapoznanie
sie z réznorodnymi, sprawdzonymi rozwigzaniami, ktére s $wiadectwem tzw. dobrych
praktyk. W artykule zostang przedstawione propozycje, ktore sa wynikiem poglebio-
nych studiéw autorki nad teorig i praktyka dydaktyki akademickiej w Polsce i w Niem-
czech. Opisane ponizej rozwigzania nie majg charakteru specyficznego dla danego typu
uczelni. Centra dydaktyki akademickiej na terenie Niemiec rozwinely sie w réwnym
stopniu na uczelniach technicznych, ekonomicznych czy tez uniwersytetach klasycz-
nych. Wszystkie one prowadza dziatalno$¢ wynikajaca z osiagnie¢ interdyscyplinarnych
zespolow dydaktykow akademickich skupiajacych pedagogow, psychologow, dydakty-
koéw przedmiotowych danej dyscypliny oraz specjalistow od rozwigzan systemowych
wprowadzonych na danej uczelni (w tym specjalistow od edukacji zdalnej i technolo-
gii informacyjnych). W artykule zostang przedstawione rozwigzania osadzone gtéwnie
w paradygmacie konstruktywistycznym (warsztaty, seminaria, treningi) oraz humani-
stycznym (co-teaching, coaching, superwizja, grupy superwizyjne).

Stowa kluczowe: nauczyciel akademicki, kompetencje do nauczania, kompetencje dy-
daktyczne, dydaktyka akademicka.

Klasyfikacja JEL: A20.
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THE PREPARATION OF ACADEMICS FOR TEACHING CLASS-
ES - POSSIBILITIES OF SUPPORT AND EXAMPLES OF GOOD
PRACTICE

Abstract: In this paper, the author addresses the issues of imperfections related to the
systemic preparation of academics for teaching classes as well as fostering the develop-
ment of academics as educators. Some higher education institutions have introduced
obligatory teaching courses designed for novice staff, others have opted for voluntary
participation in various forms of training, while a substantial number of institutions are
still facing a dilemma as to the form of support to be organized. When designing a pro-
gramme of activities, it may be advisable to explore some previously tested solutions
which represent so-called “good practice”. The paper presents certain proposals which are
the result of the author’s in-depth studies on the theory and practice of academic teach-
ing in Poland and Germany. The solutions described in the article are not specific to any
given type of higher education institution. Academic teaching centres in Germany have
been developed equally in technical, economic and traditional universities. Their ac-
tivities are based on the achievements of interdisciplinary teams of academics; including
pedagogues, psychologists, teachers of specific disciplines, and specialists in systemic
solutions introduced at a given university (including distance teaching specialists and
IT specialists). The article will present solutions located mainly within the constructivist
(workshops, seminars, training sessions) and humanistic (co-teaching, coaching, super-
vision, supervisory groups) paradigms.

Keywords: academic, teaching competences, didactic competences, academic teaching.

Wprowadzenie

Ostatnia dekada przyniosta w szkolnictwie wyzszym wiele dynamicznych
zmian. Wiadze uczelni, kadra zarzadzajaca $redniego szczebla, a takze na-
uczyciele akademiccy musieli si¢ zmierzy¢ z wieloma nowymi zadaniami
wynikajacymi m.in. z wprowadzania Europejskich i Krajowych Ram Kwa-
lifikacji do szkolnictwa wyzszego oraz réznorodnymi procedurami, ktérych
wspolnym mianownikiem staly si¢ hasta jakosci i efektywnosci ksztalcenia.
Niezbedna jest wiedza na temat tego, jak dookresli¢ cele ksztalcenia wyra-
zone jezykiem efektéw ksztalcenia dla danego obszaru, kierunku i dla spe-
cjalnosci ksztalcenia, jak opisa¢ efekty w kategoriach wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych oraz jak odzwierciedli¢ w nich taksonomiczy
uktad celéw ksztalcenia. Potrzebna stala sie tez operacyjna wiedza dotyczaca
projektowania uwolnionych od gorsetu standardéw ksztalcenia nowych pro-
gramow dla kierunkow studiow, a takze dla makrokierunkow i studiéw mie-
dzyobszarowych. Nauczyciele akademiccy musieli si¢ zmierzy¢ z problemem
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prawidlowego okreslenia bilansu punktow ECTS dla swoich zaje¢, z ope-
racjonalizacja celow ksztalcenia, z okresleniem metod i narzedzi walidacji
efektow ksztalcenia oraz przede wszystkim z potrzebg takiego zaprojektowa-
nia poszczegolnych zaje¢ ze studentami, by realnie osiagna¢ zalozone cele.
Tradycyjny przekaz wiedzy stal si¢ niewystarczajacy, wzroslo zapotrzebo-
wanie na umiejetnos¢ prowadzenia zaje¢ warsztatowych ukierunkowanych
na ksztaltowanie mentalnych i praktycznych umiejetnosci oraz szeroko poj-
mowanych kompetencji spotecznych. Przy calej kontrowersyjnosci wprowa-
dzanych zmian oraz ambiwalencji, niesp6jnosci poszczegdlnych wymagan
i rozwigzan, niezaprzeczalnie wydarzylo si¢ cos dobrego dla dydaktyki aka-
demickiej - stafa si¢ punktem uwagi wladz uczelni, dostrzezono potrzebe
przygotowywania i doskonalenia kompetencji dydaktycznych nauczycieli
akademickich. Poruszenie lub chocby tylko zasygnalizowanie wszystkich
probleméw, z ktérymi przyszlo sie w zwigzku z tym zmierzy¢ nauczycielo-
wi akademickiemu, przekracza ramy tego artykulu. Pozostane zatem przy
jednej kwestii — problemie braku lub utfomnosci systemowego przygotowy-
wania nauczyciela akademickiego do prowadzenia zaje¢ ze studentami oraz
wspierania jego rozwoju w roli nauczyciela. Warto bowiem zada¢ pytanie
o to, w jaki sposob pracownicy nauki sg przygotowywani do roli nauczycie-
la i w jaki sposdb moga by¢ przygotowani. Cze¢$¢ uczelni wprowadzita dla
tzw. mlodej kadry obligatoryjne kursy przygotowania dydaktycznego, inne
postawity na dobrowolno$¢ udziatu w réznych formach takiego ksztalce-
nia, a znaczaca cze$¢ staneta dopiero przed dylematem, jak takie wsparcie
zorganizowal. Przede wszystkim zatroszczono si¢ o budowanie kompeten-
cji doktorantéw i miodej kadry, niewiele za$ zaoferowano doswiadczonym
nauczycielom akademickim, zaréwno tym, ktérzy doswiadczaja porazek,
jak i tym, ktérzy chcg w swym warsztacie dydaktycznym wprowadzi¢ inno-
wacje. Tymczasem mozliwosci zorganizowania takiego wsparcia moze by¢
wiele w zaleznosci od tego, jak odpowiemy na przykladowy katalog pytan:

- Kto powinien by¢ adresatem dziatan uczelni ukierunkowanych na bu-
dowanie i wspieranie rozwoju kompetencji dydaktycznych - czy tylko
mloda kadra, czy takze nauczyciele ,starsi” stazem, doswiadczeniem,
stopniem naukowym?

- W jakiej formie powinny by¢ prowadzone dzialania na rzecz rozwo-
ju kompetencji dydaktycznych - czy w formach zamknietych, czy tez
otwartych; czy w formie jednolitych kurséw obejmujacych cale spectrum
zagadnien, czy tez w formie kurséw modulowych, ukierunkowanych na
rozwdj danej $ciezki kompetencji; czy w formie jednostopniowej, czy
tez wielostopniowej, umozliwiajacej poglebienie wybranego obszaru
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kompetencji do nauczania; czy wsparcie powinno by¢ udzielane indy-

widualnym osobom w postaci réznego typu doradztwa, czy tez w formie

zorganizowanych kursow dla konkretnej grupy adresatow?

Udzielenie odpowiedzi na tak postawione przyktadowe pytania wymaga
zapoznania si¢ potrzebami i mozliwo$ciami pracownikéw uczelni. Pomoc-
ne moze by¢ takze przedstawienie réznych mozliwosci, ktore sa $wiadec-
twem tzw. dobrych praktyk. W artykule przedstawione zostang propozycje,
ktore sg rezultatem poglebionych studiéw autorki nad teorig i praktyka dy-
daktyki akademickiej w Niemczech. Opisane ponizej rozwigzania nie maja
charakteru specyficznego dla danego typu uczelni. Centra dydaktyki aka-
demickiej na terenie Niemiec rozwinely si¢ w réwnym stopniu na uczel-
niach technicznych, ekonomicznych czy tez uniwersytetach. Wszystkie one
prowadza dzialalno$¢ wynikajaca z osiagniec¢ interdyscyplinarnych zespo-
tow dydaktykéw akademickich skupiajacych pedagogéw, psychologéw, dy-
daktykow przedmiotowych danej dyscypliny oraz specjalistow od rozwigzan
systemowych wprowadzonych na danej uczelni (w tym takze specjalistow od
edukacji zdalnej i technologii informacyjnych).

1. Dlaczego warto siega¢ do dobrych praktyk niemieckich?

Panuje powszechna zgoda co do przyjecia tezy, iz zawsze warto siega¢ do

tzw. dobrych praktyk, warto uczy¢ si¢ na przepracowanych przez innych

doswiadczeniach. Dlaczego jednak sigga¢ wtasnie do praktyk niemieckich,

a nie np. francuskich czy angielskich? Powodow jest wiele, ale do najwazniej-

szych, moim zdaniem, nalezg:

- wspolne korzenie idei uniwersytetu — przyjety w Polsce wzér modelu nie-
mieckiego zreformowanego przez Wilhelma von Humboldta;

- bogactwo rozwoju teorii i praktyk niemieckiej dydaktyki akademickiej/
dydaktyki szkoly wyzszej' poczawszy od lat 80.;

- uniwersalno$¢ wypracowanych rozwigzan, ktére znajduja swoje zastoso-
wanie na uczelniach technicznych, medycznych, ekonomicznych oraz na
klasycznych uniwersytetach.

' W jezyku polskim uzywa si¢ rozréznienia ,,dydaktyki akademickiej”, odnoszacej si¢ do
ksztalcenia na uniwersytetach i w akademiach, w ktorych ksztalcenie splata si¢ z prowadze-
niem badan naukowych, oraz ,,dydaktyki szkoly wyzszej”, obejmujacej swym zasiegiem takze
wyzsze szkolnictwo zawodowe [Palka 2007, s. 31]. W Niemczech i Austrii uzywa si¢ nato-
miast pojecia ,dydaktyka szkoly wyzszej” bez roznicowania ze wzgledu na uczelni¢. W lite-
raturze anglojezycznej wystepuje natomiast tylko pojecie higher education jeszcze bardziej
pojemne znaczeniowo [Bauman 2006, s. 184].



Przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych 11

Pierwszy argument ma charakter niewatpliwie historyczny, acz w skut-
kach zasadniczy dla okreslenia powinnosci nauczyciela akademickiego.
W okresie reformy uniwersytetu uksztaltowaly si¢ trzy gtowne typy jego
konstytucji: model francuski (utozsamiajacy uniwersytet ze szkola wyzsza,
ktorej gléwnym celem bylo waskoprofilowe ksztalcenie, a nie prowadzenie
badan naukowych), model angielski (zachowujacy $redniowieczng struk-
ture collegedw, zreformowany przez J.H. Newmana, promujacy ksztalce-
nie, szerokoprofilowe, ale réwniez pomijajacy obowigzek prowadzenia
badan naukowych) oraz model niemiecki (zreformowany przez Wilhelma
von Humboldta, konstytuowany wedlug zasady jednosci i wolnosci nauki
i ksztalcenia) [Hejwosz 2010, s. 75-78; Sajdak 2013, s. 103-110]. Przyjety
w Polsce tzw. model Humboldtowski okreslit nauczyciela akademickiego
jako przede wszystkim naukoweca, ktdry cieszac si¢ wolnoscia, prowadzi ba-
dania naukowe, dazy do poznania prawdy i jednoczes$nie wyktada, tzn. glosi
swoje poglady naukowe, przekazuje zdobytg wiedze studentom, wprowadza
ich w arkana sztuki badawczej. Tak w znanej formule Einheit und Freiheit
von Forschung und Lehre (wolnos¢ i jednos¢ badan i nauczania) powinno-
$ci wzgledem nauki zostaly splecione z obowigzkiem ksztalcenia kolejnych
pokolen. Tak tez zrodzita si¢ idea ksztalcenia oparta na relacji mistrz-uczen
[Sajdak 2013, s. 139-140]. Zdolnosci nauczyciela akademickiego do naucza-
nia pojmowane byly najczesciej w perspektywie posiadania przez niego do-
robku naukowego z danej dziedziny, znajomoséci metodologii badan, pewnej
dozy talentu pedagogicznego oraz efektu proceséw socjalizacyjnych, czyli
wrosnigcia w pewna kulture ksztalcenia na danej uczelni. Najwazniejsze jed-
nak byly kompetencje naukowe. Uniwersytet czy akademia nie byly bowiem
po prostu szkolg wyzszego szczebla, lecz osrodkiem badawczym i ksztalcg-
cym. Spudcizna mysli Humboldta nadal jest obecna w sposobie okreslania
zadan statutowych uniwersytetéw i réznego typu akademii oraz w konsty-
tuowaniu obowiazkéw nauczyciela akademickiego. Nauczyciel akademicki
ma by¢ przede wszystkim czynnym badaczem upowszechniajacym wérod
studentéw osiggniecia danej dyscypliny nauki, w tym wyniki badan wla-
snych. W tym punkcie tradycja niemiecka splata si¢ z tradycja polska. Jak
podkresla T. Bauman [2003, s. 810] w Polsce dominuje przekonanie o tym,
ze nauczyciel akademicki nie musi posiada¢ zadnych formalnych, certyfiko-
wanych kwalifikacji ani wiedzy na temat procesu ksztalcenia studentéw poza
ta, ktorg zna z wlasnego doswiadczenia. Ostatnie dekady przynosza w tym
zakresie widoczng zmiane. W trosce o jako$¢ ksztalcenia dostrzezono po-
trzebe posiadania przez nauczyciela akademickiego pewnych kompeten-
cji dydaktycznych, ktére pozwola mu np. efektywnie projektowac proces



12 Anna Sajdak

ksztalcenia oraz poszczegélne zajecia, dokonywaé ewaluacji wstepnej, for-
matywnej i koncowej, swiadomie wykorzystywac cala palete strategii, metod
i form ksztalcenia, prowadzi¢ zajecia warsztatowe ukierunkowane na osig-
ganie konkretnych umiejetnosci i kompetencji spotecznych, wykorzystywaé
w procesie ksztalcenia nowoczesne srodki — tablice multimedialne, platfor-
my zdalnego nauczania etc. Czy jednak budowanie kompetencji dydaktycz-
nych nauczycieli akademickich powinno by¢ pozostawione tylko obszarowi
aktywnosci wlasnej? To pytania wspdlne, pojawiajace si¢ w przestrzeni re-
fleksji pedagogicznej zardwno w literaturze polskiej, jak i niemieckiej.
Warto przy budowaniu systemu wsparcia nauczycieli akademickich
siega¢ do do$wiadczen niemieckich takze z tego powodu, iz niemiecka dy-
daktyka szkoly wyzszej dynamicznie rozwija si¢ juz od lat 80., podczas gdy
polskie osiggniecia w tym wzgledzie ciggle stanowia jeszcze rozproszona
konstelacje pojedynczych opracowan teoretycznych, raportéw z przeprowa-
dzonych badan oraz propozycji rozwigzan praktycznych. Na terenie Niemiec
szczegdlng aktywnos¢ przejawia Niemieckie Towarzystwo Dydaktyki Szkoly
Wyzszej (Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik - DGHD) skupiaja-
ce blisko 80 réznorodnych instytucji (najczesciej centrow dydaktyki szkoty
wyzszej) na uniwersytetach, w akademiach i szkofach wyzszych na terenie
Niemiec, Austrii i Szwajcarii. Towarzystwo stanowi platforme wspdlnych
dziatan oraz forum wymiany do$wiadczen pomiedzy réznymi podmiotami
zajmujacymi si¢ problematyka reformy szkolnictwa wyzszego, wspieraniem
rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich oraz proce-
sem ksztalcenia studentéw. Waznym elementem dzialan jest tez aktywno$¢
naukowa - publikacyjna w ramach serii ,,Blickpunkt Hochschuldidaktik’,
ktérej numery tematyczne po$wiecone sg np. zagadnieniom profesjonaliza-
cji dydaktyki szkoly wyzszej, paradygmatycznej zmianie wyrazonej formula
»The Schift from Teaching to Learning”, problematyce egzaminéw w szkol-
nictwie wyzszym, ksztattowaniu kluczowych kompetencji praktycznych,
zagadnieniom zwigzanym ze zdalng edukacja, dydaktyce w wyzszych szko-
tach zawodowych czy tez consultingowi, coachingowi i superwizji. Na po-
szczegllnych uniwersytetach, w akademiach i szkofach wyzszych zostaty
zbudowane i wprowadzone systemowe rozwigzania wspierania rozwoju
kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich. Warto zaznaczy¢, iz

2 Formula The Schift from Teaching to Learning jest w literaturze niemieckiej uzywana
w oryginalnym angielskim brzmieniu w nawigzaniu do gto$nego artykutu R.B. Barra i J. Tag-
ga [Barr i Tagg 2000, s. 198-200] opisujacego paradygmatyczng zmiang w szkolnictwie wyz-
szym. W Polsce uzywany jest zaréwno zwrot oryginalny, jak i polskie tltumaczenie — patrz
prace M. Malewskiego [Malewski 2010].
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dziatania praktyczne zostaty osadzone w konkretnych uzasadnieniach teore-
tycznych, a cale programy stanowia publikacje o wartosci naukowo-dydak-
tycznej. Wérdd nich warto wymieni¢ np. projekt Besser Lehren na wdrozony
na Uniwersytecie Alberta Ludwika we Freiburgu [Artbeitsgruppe 2000],
projekt ProLehre realizowany na Uniwersytecie Technicznym w Monachium
[Bartscherer 1999]°, program Start in die Lehre realizowany na Uniwersyte-
cie Technicznym w Dortmundzie [Dany 2007] czy tez zwiazane takze z ta
uczelnig projekty profesjonalizacji kadry, wprowadzania idei doradztwa i co-
achingu w szkole wyzszej J. Wildta [Wildt 2003]. Nie sposob takze nie do-
ceni¢ szwajcarskiego opracowania ukierunkowanego na wyzsze szkolnictwo
zawodowe B.K. Pfiffli [2005]. Ostatnia dekada obfitowata na niemieckim
rynku wydawniczym licznymi monografiami poswieconymi teorii i prak-
tyce dydaktyki akademickiej, wsréd ktérych bez watpienia warto wymienic¢
prace A. Boss-Ostendorfa i H. Senfta [2010], V. Tiberiusa [2011], B. Wildt,
T. Brinker, I. Stahr, A Ladwig, R. Schneider, B. Szczyrby, C.-H. Wagemanna,
U. Weblera i wielu innych.

Trzeci powod, dla ktorego warto siega¢ do tzw. dobrych praktyk, do-
$wiadczen niemieckich, jest zwigzany z uniwersalnoscia proponowanych
rozwigzan oraz (co nie stoi wcale w sprzecznosci) z uwzglednianiem spe-
cyfiki danego typu ksztalcenia. Programy wspierania rozwoju kompetencji
dydaktycznych nauczycieli akademickich sg ukierunkowane na rézne obsza-
ry dziatan nauczyciela, tzn. takie, ktére wymagaja pewnej wspolnej wiedzy
dydaktycznej, ale takze i takie, ktédre wymagaja wiedzy zwigzanej $cisle ze
specyfika danej uczelni, obszaru i kierunku ksztalcenia. Pod tym wzgledem
rozwigzania te maja charakter uniwersalny — mozliwy do zastosowania na
uczelniach technicznych, medycznych, ekonomicznych czy tez uniwersy-
tetach taczacych przeciez najczesciej wszystkie obszary nauk. W literaturze
niemieckojezycznej coraz cze$ciej zamiast terminu ,,kompetencji dydaktycz-
nych” nauczyciela akademickiego uzywa sie za I. Stahr sformufowania ,,kom-
petencji do nauczania” (Lehrkompetenz) [Stahr 2009, s. 77-78] - terminu
bardziej pojemnego, oddajacego ztozonos¢ opisywanej kompetencji, ale tez
pozwalajacego na budowanie modulowych programéw wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich, z ktérych pewna czgs$¢ stanowi baze wspolna, pod
tym wzgledem uniwersalna, cz¢$¢ zas nawigzuje do specyfiki obszaru ksztal-
cenia oraz do indywidualnych, osobowych potrzeb nauczyciela. Warto za-
tem — moim zdaniem - upowszechni¢ ten rodzaj myslenia o kompetencjach
dydaktycznych nauczyciela. Zdaniem I. Stahr, kompetencja do nauczania jest

? Podaje za: K. Bliimcke [2001-2002].
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zlozong dyspozycja osobowosciowa budowang na etyce, profesjonalnej wie-
dzy, umiejetnosciach dzialania i rozwijania wlasnej praktyki. Kompetencja
w zakresie nauczania oznacza takze zdolno$¢ i gotowos¢ do podejmowania
odpowiedzialnych dziatan zgodnych ze spotecznymi, etycznymi i zawodo-
wymi podstawami profesji. Autorka, inspirowana pracami J. Habermasa,
opisuje pie¢ wymiar6éw profesjonalnych kompetencji nauczyciela akademic-
kiego: kompetencje dydaktyczne zwiazane z dydaktyka ogoélng; kompeten-
cje spoleczne zwigzane z komunikacjg interpersonalng oraz umiejetnoscia
prowadzenia grupy i pracy z grupa; kompetencje metodyczne zwigzane ze
specyfika dydaktyki danej dyscypliny naukowej; kompetencje systemowe
zwigzane z systemem pracy dydaktycznej na danej uczelni oraz kompeten-
cje osobowe stanowiace o formacji osobowej, tozsamosci i identyfikacji za-
wodowej nauczyciela akademickiego. Te ostatnie stanowia jadro wszystkich
pozostalych obszaréw funkcjonowania nauczyciela, ukierunkowuja jakos¢
pelnienia przez niego roli zawodowej, s3 motorem uruchamiajacym dzia-
tania ukierunkowane zaréwno na projektowanie $ciezki wlasnego rozwoju
osobowego, jak i refleksyjne dziatanie. Szczegétowe okreslenie poszczegdl-
nych wymiaréw kompetencji w zakresie nauczania w autorskim ujeciu i roz-
szerzeniu przedstawia tabela na s. 141 15.

Przyjecie pigcioelementowej struktury kompetencji potrzebnych nauczy-
cielowi akademickiemu do bycia dydaktykiem stanowi do$¢ uniwersalne
narzedzie, ktore pozwala budowa¢ modulowe programy wspierajace rozwoj
wybranego obszaru. Przyklady rozwigzan niemieckich idg takze w kierunku
stopniowalnosci takiego wsparcia, uznajac pewne moduly za podstawowe
i wzwiazku z tym przeznaczone gtéwnie dla tzw. mlodej kadry dydaktycznej,
a inne - za poglebione i w zwigzku z tym zaadresowane do 0s6b z bardziej
zaawansowanym doswiadczeniem - do kadry pomocniczej i samodzielnych
pracownikow nauki. Do watku tego powrdce w kolejnych rozdziatach arty-
kutu.

2. Kto powinien by¢ adresatem dzialan uczelni
ukierunkowanych na budowanie i wspieranie rozwoju
kompetencji dydaktycznych?

Najpierw nalezy zada¢ sobie pytanie o to, ktdra grupa nauczycieli akademic-
kich powinna by¢ adresatem wsparcia rozwoju kompetencji dydaktycznych?
Odpowiedz nie jest dla wszystkich taka oczywista. Czes¢ polskich uczelni
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organizuje obowigzkowe lub fakultatywne kursy dydaktyczne (pedagogicz-
ne) dla 0s6b rozpoczynajacych prace w danej jednostce. Stopniowo jednak
obowigzek ten przesuwany jest na studia doktoranckie, co ma swoje zrédlo
w rozporzadzeniu Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, ktore wpro-
wadzilo obowigzek zapewnienia doktorantom fakultatywnych zaj¢¢ rozwija-
jacych ich umiejetnosdci dydaktyczne i zawodowe, przygotowujacych ich do
roli nauczyciela akademickiego, w szczegdlnosci w zakresie metodyki zajec
dydaktycznych i nowych technologii wykorzystywanych w ksztalceniu stu-
dentéw [Rozporzadzenie par. 4, p. 2]. Wlasciwie mozna uzna¢, ze w $rodo-
wiskach akademickich panuje powszechna zgoda, iz mlodzi, rozpoczynajacy
prace ze studentami doktoranci czy tez asystenci powinny by¢ przygotowy-
wani dydaktycznie. Co jednak z kadrg bardziej zaawansowang stazem, stop-
niem, do$wiadczeniem czy tez po prostu wiekiem? Dbalo$¢ o zapewnienie
jakosci ksztalcenia spowodowalo, iz na wigkszosci uczelni zostaly wprowa-
dzone procedury ewaluacyjne pracy nauczyciela odwolujace si¢ do systemu
ankiet studenckich. Wycinkowy oglad sytuacji pozwala mi wysuna¢ (dos¢
jednak ryzykowna) teze, iz problemy z warsztatem dydaktycznym majq za-
réwno mlodzi asystenci, jak i profesorzy, bedacy wysokiej klasy specjalista-
mi w danej dyscyplinie nauki. Mlodos¢ i brak doswiadczenia niekoniecznie
idzie w parze z niskim poziomem zaj¢¢, z kolei do§wiadczenie nie jest wy-
starczajacym gwarantem dobrej dydaktyki. Zatem kazdy nauczyciel akade-
micki powinien mie¢ mozliwo$¢ uzyskania wsparcia. Nie nalezy zapomina¢
takze o osobach, ktére chca czego$ wiecej niz dobra dydaktyka uprawiana
przez lata, ktére chca wzbogaca¢, zmieniaé, urozmaica¢ swoj warsztat dy-
daktyczny, pragng sprobowac czego$ nowego czy tez poszukuja inspiracji
do tworzenia wlasnych mikroinnowacji dydaktycznych. I dla tej grupy osob
warto tworzy¢ mozliwo$¢ uzyskania zréznicowanego, dopasowanego do
indywidualnych potrzeb wsparcia. Osobiscie stoje na stanowisku, iz warto
tworzy¢ szeroka oferte, z ktdrej korzystanie powinno by¢ dobrowolne i nie-
obowigzkowe. By zacheci¢ nauczycieli do rozwijania siebie w roli dydakty-
ka, konieczne jest stworzenie systemu pozytywnego motywowania. Tu by¢
moze potrzebne s3 rozwigzania ingerujace w dotychczasowy system para-
metryzacji pracy nauczyciela akademickiego zwigkszajacy wage dzialalnosci
na rzecz ksztalcenia i upowszechniania wiedzy. Wszelki przymus (zwlaszcza
w stosunku do kadry pomocniczej i samodzielnej) moze — wbrew inten-
cjom - stac si¢ swoistym inhibitorem rozwoju. Czekaja nas jednak zapewne
kolejne zmiany, m.in. za sprawa prac Komisji Europejskiej, ktora w czerwcu
2013 r. opublikowata sprawozdanie unijnej grupy tzw. wysokiego szczebla
ds. modernizacji szkolnictwa wyzszego (pracujacej pod kierunkiem bylej
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prezydent Irlandii M. McAleese), a w nim dokument zawierajacy 16 zalecen
w sprawie poprawy jako$ci nauczania. Szczegdlnie wazne wydaje si¢ zale-
cenie nr 4, zgodnie z ktérym wszystkie osoby zatrudnione w szkolnictwie
wyzszym powinny do 2020 r. odby¢ certyfikowane przeszkolenie pedago-
giczne, a doskonalenie zawodowe w roli nauczyciela powinno si¢ sta¢ obo-
wigzkowe dla nauczycieli szkolnictwa wyzszego [http://ec.europa.eu/, s. 31].
Jak wladze poszczegolnych autonomicznych uczelni w Polsce podejda do tak
sformutowanego zalecenia?

3. W jakiej formie prowadzi¢ dzialania wspierajace rozwdj
kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich?

Pierwsze pytanie o ksztalt i forme dziatan wspierajacych kompetencje dy-
daktyczne nauczyciela moze dotyczy¢ dylematu, czy projektowac tzw. dzia-
tania otwarte zaadresowane do wigkszej liczby osob, czy tez skupiac si¢ na
pracy z konkretnymi grupami. Przykiady niemieckich do§wiadczen pokazu-
ja, iz warto zainwestowa¢ w oba kierunki dzialan. Do najczesciej polecanych
form naleza:

»Dni nauczania” - ,,dni dydaktyki”

Moga to by¢ dni otwarte organizowane na ksztalt rozpowszechnionych
w Polsce festiwalow nauki albo cyklicznie (np. raz do roku) organizowane
$wieto dydaktyki akademickiej np. pod hastem ,dzien dydaktyki akade-
mickiej™, ktorego tematem mozna uczyni¢ cale spectrum probleméw zwia-
zanych z nauczaniem i studiowaniem. W trakcie tego swoistego festiwalu
dydaktyki mozna prowadzi¢ otwarte wyklady na dany temat, réznorod-
ne warsztaty skierowane do nauczycieli akademickich, dyskusje panelowe
z udzialem réznych podmiotéow (wladz uczelni, nauczycieli akademickich,
doktorantéw, studentéw, osob zajmujacych sie czynnym wsparciem i pod-
noszeniem poziomu kompetencji dydaktycznych nauczycieli czy tez praco-
dawcéw zainteresowanych osigganiem okreslonym profilem umiejetnosci
absolwenta). Podczas dnia nauczania mozna tez przedstawia¢ tzw. dobre
praktyki ksztalcenia, innowacje dydaktyczne, nowoczesne metody, for-
my i $rodki. W niektdérych osrodkach tzw. dobre praktyki sa wylaniane za

*Na Uniwersytecie Jagiellonskim cyklicznie odbywa si¢ Tydzien Jakosci Ksztalcenia,
w trakcie ktorego organizowane sg zaréwno prezentacje, debaty, jak i warsztaty podnoszace
kompetencje dydaktyczne nauczycieli akademickich.
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posrednictwem konkurséw na wprowadzenie mikroinnowacji w warsztacie
dydaktycznym. Zaleta dni nauczania jest stworzenie stalej platformy oferu-
jacej mozliwo$¢ wymiany doswiadczen. Warto jednak, jak pisze K. Bliimcke
[2001-2002, s. 5], by kazdego roku dzien nauczania miat jakis okreslony te-
mat przewodni, pozwalajacy poglebi¢ wiedz¢ i umieje¢tnosci w danym obsza-
rze dziatan nauczyciela. Zaleta dni nauczania jest takze ich najwiekszy zasieg,
nieograniczony w zaden sposéb liczbg limitowanych miejsc. Jako najbardziej
otwarta i jednoczesnie zmienna oferta ma tez swoje ograniczenia — trudno
sie po niej spodziewa¢ bardzo wymiernych rezultatow w postaci przyrostu
wiedzy i poglebienia umiejetnosci dydaktycznych nauczycieli. Ich wartos¢
jednak lezy przede wszystkim w rozbudzaniu potrzeby doskonalenia i po-
szarzaniu horyzontéw dydaktycznych.

Wyklady

Wyklady to jedna z najbardziej rozpowszechnionych i otwartych form
wspierania rozwoju kadry dydaktycznej w zakresie jej kompetencji dotycza-
cych nauczania. Tematyka wykladéw moze by¢ tak réznorodna jak szeroki
jest horyzont problematyki ksztalcenia w szkole wyzszej. Wartoscig tej for-
my jest mozliwos$¢ zapraszania nan uznanych autorytetow polskich i zagra-
nicznych, ktérzy mogga si¢ podzieli¢ ze stuchaczami zaréwno osiggnieciami
teoretycznymi, wynikami badan, przyktadami wdrozonych projektow, jak
i tzw. wiedzg goraca, kuluarows, dyskutowana w srodowiskach, jeszcze nie-
opublikowang. Wazne jest, by wykladom towarzyszyla moderowana dysku-
sja nad prezentowanymi zagadnieniami. Niedoskonaloscig tej formy wspar-
cia jest jej koncentracja na jednostronnym przekazie wiedzy. W postaci
wykladu mozna zaprezentowa¢ stuchaczom zgromadzonym w auli (np. 600
osobom) stan wiedzy na dany temat, mozna dyskutowa¢ wyniki badan,
nie mozna jednak w zaden sposdb ksztaltowa¢ umiejetnosci (zwlaszcza
tych praktycznych).

Seminaria tematyczne

Seminaria tematyczne moga mie¢ bardzo rézng posta¢ — od jednodniowych
(a nawet parogodzinnych) spotkan do nawet trzydniowych minikonferen-
cji. Zaleta seminarium tematycznego jest mozliwos$¢ glebszego wejrzenia
w wybrang, wasko okreslong tematyke. Seminaria posiadajg zwykle struktu-
re taczacy prezentacje danego obszaru wiedzy oraz warsztaty, ktore pozwa-
lajg ich uczestnikom przepracowa¢ praktycznie dane zagadnienie. Metody
stosowane na zajeciach warsztatowych (metody aktywne — np. drama, praca
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w diadach, triadach, gry dydaktyczne, gry interakcyjne, metoda projektu,
PBL w réznych odmianach, ustrukturyzowane dyskusje grupowe zapisy-
wane w postaci szkieletu ryby, metaplanu oraz inne®) umozliwiaja z jednej
strony ksztaltowanie w uczestnikach wybranych kompetencji dydaktycz-
nych i spolecznych, z drugiej zas stanowia dla nauczycieli swoisty wzorzec
do konstruowania i prowadzenia wlasnych zaj¢¢ ze studentami. Stosowany
model zaje¢ warsztatowych pozwala takze nauczycielowi akademickiemu
jako uczestnikowi zaje¢ doswiadczy¢ niejako ,,od wewnatrz” dobrodziej-
stwa procesu uczenia si¢ spolecznego (uczenia si¢ we wspolnocie). Semi-
naria tematyczne polaczone z warsztatami znaczaco jednak limituja liczbe
0sob biorgcych w nich udzial. Jedli warsztaty maja spetni¢ swoja role, liczba
uczestnikéw nie powinna przekracza¢ 15 osdb. Mozna jednak stworzy¢ calg
oferte warsztatow do wyboru i w ten sposdb poszerzy¢ grono adresatow.

Kursy, szkolenia, programy dziatan

Pora zada¢ pytanie o mozliwosci budowania kompetencji dydaktycznych
i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich w postaci ustrukturyzowa-
nych programéw. Na wigkszosci uczelni w Polsce stworzono kursy przygo-
towawcze, ktdre najczedciej s3 zaadresowane do miodej kadry. Kursy takie
s3 w pewien sposob jednolite i niezréznicowane poziomem. Wprawdzie za-
wieraja cale spectrum problematyki ksztalcenia, jednak przekazywana wie-
dza ma najczesciej charakter propedeutyczny, niewchodzacy w glab danych
zagadnien. Dzigki temu oferta taka jest malo atrakcyjna dla osdb, ktore juz
maja pewne do$wiadczenie w pracy nauczyciela akademickiego, ktérych
problemy i dylematy dotycza juz ,innego poziomu” dydaktyki. By temu za-
radzi¢, np. na Uniwersytecie Jagiellonskim® wprowadzono - oprocz statego
kursu ogoélnego - rozbudowang oferte krotszych (najczesciej 15-godzin-
nych) kurséw modulowych poswieconych réznej problematyce — np. sztu-
ce projektowania zaje¢ dydaktycznych (osobno dla nauk humanistycznych
i spotecznych, osobno dla nauk przyrodniczych i cistych), sztuce konstru-
owania testow sprawdzajacych wiedze i umiejetnosci studentéw, problema-
tyce nowoczesnych technologii w dydaktyce akademickiej, zagadnieniom
zwigzanym z metodami aktywizujagcymi i motywowania studentéw etc.
W warsztatach tych biorg udzial zaréwno doktoranci, jak i nauczyciele aka-
demiccy. Takie pofaczenie grup jest dobre dla doktorantéw, gdyz maja szanse

* Wigcej na temat metody warsztatowej w ksztalceniu akademickim - patrz: [Czerska 2004,
s. 175-179]. Bank metod aktywizujacych - patrz: [Brudnik, Moszynska i Owczarska 2003].
¢ Warsztatt Ars Docendi [http://www.jakosc.uj.edu.pl].
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konfrontowa¢ swoje wyobrazenia z dos§wiadczeniem oséb z pewnym stazem,
ale niezbyt korzystne dla nauczycieli akademickich. Modulowy ukfad oferty
kurséw jest krokiem w dobrym kierunku, wcigz jednak nie jest czgscig pew-
nej spojnej koncepcji opracowanej dla wszystkich nauczycieli akademickich.
Warto zatem znowu siggna¢ do dobrych praktyk niemieckich. Nie ma tu
miejsca na omdwienie calej ich réznorodnosci (o réznych inicjatywach pisa-
fam juz w poprzednich podrozdziatach). Przedstawie zatem jeden przyklad,
ktéry moze stanowi¢ pewien godny uwagi wzorzec.

Centrum Dydaktyki Szkoly Wyzszej Uniwersytetow Badenii-Wiirt-
tembergii (HochschulDikaktik Zentrum Universititen Baden Wiirttem-
berg) faczy swych dzialaniem lokalne centra dydaktyczne na uniwersytetach
w takich miastach, jak: Freiburg, Heildelberg, Hohenheim, Karlsruhe, Kon-
stanz, Mannheim, Stuttgard, Tiibingen oraz Ulm [www.hdz-bawue.de].
Jednym z osiggnie¢ centrum jest wprowadzenie dla calego kraju zwigzko-
wego Badenii-Wirtembergii programu dydaktycznych certyfikatéw mi-
nisterialnych, obejmujacych rézne formy szkolen — wyklady, prezentacje,
warsztaty, projekty, hospitacje zaje¢, doradztwo etc., w tacznej liczbie 200 go-
dzin dydaktycznych utozonych w trzy zasadnicze moduty. Idea modulowe-
go ksztalcenia odzwierciedla potrzebe stopniowego, ustrukturyzowanego
wchodzenia w glab poszczegdlnych obszaréw kompetencji dydaktycznych
nauczyciela akademickiego.

Modut I Modul II Modul I1I
. . Pogtebienie —
Wprowadzenie Poszerzenie . >
w podstawy dydaktyki w wybranym obszarze indywidualny profil
kompetencji

Rysunek 1. Modulowy uklad zdobywania certyfikatu HDZ

Zrédlo. Na podstawie: [www.hdz-bawue.de]

Modut I - poswigcony podstawom nauczania i uczenia si¢ w szkole wyz-
szej — obejmuje 60 godzin dydaktycznych, jest przeznaczony przede wszystkim
dla mlodej kadry akademickiej rozpoczynajacej prace. W trakcie zajec¢ uczest-
nicy majg szans¢ zdoby¢ podstawowa wiedze i umiejetnosci z zakresu dydakty-
ki ogdlnej oraz metodyki przedmiotowe;j. Kurs zaktada takze szereg zajec Scisle
zwigzanych z praktyka ksztalcenia — m.in. kolegialne hospitacje zaje¢ z ukie-
runkowaniem na informacje zwrotne czy tez przygotowywanie prezentacji wy-
branych probleméw praktyki, ich omawianie w grupie wraz z ekspertem.

Modut II - réwniez 60-godzinny - jest poswiecony poszerzaniu wiedzy
i umiejetnosci w wybranym przez uczestnika obszarze. Do wyboru s cztery
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z siedmiu zakreséw tematycznych, m.in. alternatywne metody i formy na-
uczania-uczenia sie, projektowanie i przygotowywanie kurséw, prowadzenie
zaje¢ ze studentami, problematyka oceniania i egzaminowania czy tez do-
radztwo dla studiujacych.

Modut IIT - ma juz charakter zindywidualizowany. To az 80 godzin prze-
znaczonych na budowanie indywidualnego profilu wlasnych kompetencji
dydaktycznych. Modul ten jest szczegoélny, bo ma charakter wsparcia co-
achingowego. Na poczatku, razem z doradcg wystepujacym w roli eksperta,
nauczyciel akademicki ustala indywidualne cele, dobiera program ich osiaga-
nia oraz narzedzia dokumentowania i ewaluacji swoich osiagnie¢. W ten spo-
sob powstaje indywidualny projekt ukierunkowany np. na wprowadzenie
eksperymentalnych metod i form ksztalcenia czy tez na zmiane dotyczaca
projektowania nowych programéw studiéw. Dzialania stuzace budowaniu in-
dywidualnego profilu kompetencji moga by¢ takze bardzo zréznicowane - od
warsztatow poglebiajacych wybrane umiejetnosci do udzialu w kongresach,
konferencjach etc. Gléwnym celem tego modutu jest rozbudzenie potrzeby
dalszego samoksztalcenia i rozwijania siebie w roli nauczyciela. Cato$¢ wien-
czy refleksja i analiza indywidualnego portfolio nauczyciela.

Tréjstopniowy podzial kursu wspierajacego rozwoj nauczycieli akade-
mickich na moduly stopniowo poszerzajace i poglebiajace zakres proble-
matyki zwigzanej z ksztalceniem na uniwersytetach i w szkotach wyzszych
bezposrednio koresponduje z opisang uprzednio propozycja Stahr dotycza-
ca pigciu obszaréw budujacych kompetencje w zakresie nauczania. Na wie-
lu uczelniach niemieckich struktura ta ma swoje odbicie w poszczegdlnych
modutach ksztalcenia przedstawianych np. w takim ukfadzie:

Modul I - kompetencje dydaktyczne zwigzane z dydaktyka ogdlna
podstawowy - kompeteche metodyczne zwigzane ze specyfika danego obszaru
ksztalcenia
- kompetencje spoteczne zwigzane z komunikacja interpersonalng oraz
Modul IT umiejetnoscig prowadzenia grupy
poszerzony - poszerzone kompetencje dydaktyczne
- poszerzone kompetencje metodyczne
Modut ITI - kompetencje systemowe zwigzane z systemem pracy na danej uczelni
poglebiony - kompetencj'e osobowe z ksztattowaniem indywidualnego profilu
kompetencji

Rysunek 2. Modulowy uklad wspierania poszczegolnych obszaréw kompetencji
nauczyciela akademickiego
Zr6dlo: Na podstawie: [Stahr 2009, s. 82-85]
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Doradztwo dla nauczycieli akademickich

Niedocenianie i rzadko praktykowane w Polsce doradztwo dla nauczycieli
akademickich jest niemal stala formg wsparcia oferowana przez niemiec-
kie centra dydaktyki szkoly wyzszej. Ten szczegdlny rodzaj dziatan wpisuje
sie w szeroko rozumiane podejscie humanistyczne do proceséw ksztalcenia
i rozwoju zawodowego. Jego cechg charakterystyczng jest indywidualne po-
dejscie do doswiadczen nauczyciela akademickiego, ktdrego celem nie jest
wyposazenie go w wiedze pewng oraz w sprawdzone algorytmy nauczyciel-
skiego dzialania, lecz ulatwienie poprzez procesy komunikacyjne zrozumie-
nia siebie, swego dzialania i rzeczywistosci. Kazde dziatanie ludzkie, kazde
doswiadczenie ma jaki$ sens. W tej perspektywie takze bledy popelniane
przez nauczyciela akademickiego nie sa czym$ niepozadanym, przynosza-
cym szkode, lecz s3 po prostu doswiadczeniem, ktére nalezy przepracowac,
by méc si¢ wspia¢ na $ciezce swego rozwoju. Jak juz wspomniatam, w Polsce
tego typu dzialania centéw dydaktyki akademickiej nalezg raczej do niszo-
wych - odwrotnie niz w Niemczech, gdzie niemal kazdemu programowi roz-
wijania kompetencji dydaktycznych, kazdemu projektowi ukierunkowanemu
na kadre akademicka towarzyszy oferta indywidualnego wsparcia. Do naj-
popularniejszych naleza co-teaching, hospitacje zaje¢, coaching i superwizja.

Co-teaching

Co-teaching jest najczesciej kojarzony z forma wprowadzania w role zawo-
dowa mlodych nauczycieli akademickich poprzez tzw. wpdtprowadzenie za-
je¢ we dwie osoby. Tymczasem wcale tak by¢ nie musi. Wspotpraca dwoch
doswiadczonych nauczycieli akademickich w zakresie konceptualizacji no-
wego programu zajec, ich czynnego prowadzenia, wprowadzania innowacji
dydaktycznych, testowania nowych rozwigzan modelowych daje mozliwos¢
przedyskutowania wielu waznych z dydaktycznego punktu widzenia pytan.
Co-teaching pozwala takze niejako ,o0d $rodka” przyjrzec sie zaistnialym
trudno$ciom, zastanowi¢ si¢ nad ich przyczynami oraz wypracowaé roz-
wigzania. W tym zakresie jest tez szansa na przygladanie si¢ warsztatowi
i pomystom drugiej osoby, zapobiega rutynie i wpadaniu w tzw. stereoty-
py pedagogiczne.

Hospitacje zajec

Programy hospitowania zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli akademic-
kich s powszechnym rozwigzaniem stosowanym na polskich uniwersyte-
tach, w akademiach i réznego typu szkolach wyzszych. Najczesciej jednak
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hospitowane s3 osoby mtode, rozpoczynajace prace oraz te, ktére w rézno-
rodnych rankingach ocen studenckich zajmuja najnizsze pozycje. Warto
wiec zadaé pytanie o to, czemu i komu hospitacje maja stuzy¢? Jesli tylko
ocenie pracy, to arkusze hospitacyjne beda zawiera¢ kategorie oceny oraz
skale ocen. Tak przeprowadzona hospitacja nie bedzie stuzy¢ ani wsparciu,
ani rozwojowi nauczyciela. Jesli jednak bedzie ukierunkowana na udzielanie
informacji zwrotnych, np. o zgodnos¢ stosowanych procedur dydaktycznych
z przyjetym ,,poprawnym” modelem, to nauczyciel ma szans¢ dostrzezenia
i wyeliminowania popelnianych btedéw’. Niemiecka literatura przedmiotu
szuka jednak w hospitacjach innego sensu i celu, a mianowicie oferuje in-
dywidualne wsparcie i doradztwo [Bliimcke 2001-2002, s. 8]. Rozmowa po
hospitacji powinna by¢ zorientowana na prace z wykorzystaniem uzyskane-
go przed chwila doswiadczenia, na pobudzenie do refleksji, rozpoznawanie
wlasnych mocnych stron i budowanie na ich podstawie drég przezwyci¢za-
nia trudnosci®.

Coaching

Termin ,,coaching” bywa uzywany w bardzo réznych perspektywach. Naj-
czesciej jest po prostu niedyrektywnym wspieraniem drugiej osoby, jest
jednak czyms$ innym niz instruowanie, mentoring, konsultacja, trening,
psychoterapia etc. Teoretycznych zrédet coachingu nalezy szukaé w psycho-
logii humanistycznej i pracach C. Rogera. Coachem moze by¢ tylko czto-
wiek, ktory wierzy, ze w drugim cztowieku znajduje si¢ wystarczajace zrédlo
zasobow, ktdre pozwolg mu si¢ rozwing¢ w wyznaczonym przez niego sa-
mego kierunku. Coach zatem nie moze by¢ dyrektywny, jego zadaniem jest
udzielenie wsparcia osobie poprzez zadawanie pytan pozwalajacych zmienié
jej perspektywe ogladu wlasnego doswiadczenia, poszerzy¢ granice percep-
cji, poszuka¢ w sobie odpowiedzi na nurtujgce ja pytania, znalez¢ zasoby
potrzebne do realizacji zaplanowanej zmiany. Rolg coacha jest ulatwianie
wspieranej osobie samodzielnego definiowania przez nig elementéw klu-
czowych dla rozwigzania, samodzielnego odkrycia drogi prowadzacej do
osiggniecia zaplanowanego celu, a nastepnie wzmocnienie jej w podazaniu
wytyczona $ciezky. Coaching stal sie waznym kierunkiem dziatan doskona-
lenia kadry zarzadzajacej i dydaktycznej w wielu uczelniach w Niemczech

7 Katalog pytan takiej wlasnie hospitacji konstytuowanej w paradygmacie behawiory-
stycznym przedstawiono w: [Sajdak 2013, s. 340-342].

8 Katalog pytan konstytuowanych w paradygmacie humanistycznym przedstawiono
w: [Sajdak 2013, 5. 393-384].
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[Lohmer 2000; Auferkorte-Michaelis, Ladwig i Stahr 2010; Boss-Ostendorf
i Senft 2010]. To dobre doswiadczenia, dobre praktyki, po ktére warto siggac.

Superwizja

Superwizja, podobnie ja coaching, stanowi zazwyczaj czg$¢ szerszych nie-
mieckich programéw ukierunkowanych na rozwdj nauczycieli akademic-
kich [Arnold i in. 1997; Blimcke 2001-2002]. Przeniesiona w $wiat réznego
typu szkolen z psychoterapii stanowi jedng z najbardziej zaawansowanych
we wchodzeniu w glab siebie form wsparcia nauczycieli akademickich w ich
rozwoju. Superwizja polega na cyklicznych spotkaniach z tzw. superwizorem
lub tez z grupa superwizyjna’, na ktoérych przepracowywane zostaja kon-
kretne doswiadczenia zawodowe w byciu dydaktykiem akademickim. Praca
nad doswiadczeniem moze polega¢ na ustrukturyzowanej dyskusji skupio-
nej na pojawiajacych sie trudnosciach czy tez nowych pomystach, moze tez
by¢ po prostu wymiang doswiadczen, wspolnym uczeniem sie, stuchaniem
siebie nawzajem, wspolnym szukaniem zrodel niepowodzen i wspolnym po-
szukiwaniem rozwigzan. Superwizja jako forma wsparcia rozwoju nauczy-
ciela akademickiego moze by¢ traktowana jako proces polegajacy na stalej
wspolpracy z bardziej doswiadczonym, wykazujacym pelng kongruencije,
otwarto$¢, zaufanie i empatyczne rozumienie facylitacyjng postawe innym
nauczycielem akademickim [Sajdak 2013, s. 385].

Podsumowanie

W ksztaltowaniu oferty pozwalajacej budowa¢ i poglebia¢ kompetencije
dydaktyczne nauczyciela akademickiego nalezy pamieta¢ o nauczycielach
znajdujacych sie¢ w réznych fazach swego zawodowego rozwoju. Stad po-
trzeba réznicowania oferty oraz réznicowania dziatan. Mlode, rozpoczy-
najace pracg osoby potrzebuja pewnych solidnych podstaw dydaktycznych
i metodycznych, ktére moga by¢ im dane w postaci wykladéw, warsztatow,
seminariow czy tez zorganizowanych kursoéw. Potrzebuja one takze in-
formacji zwrotnych na temat swojej praktyki dydaktycznej, stad potrzeba
hospitowania zaje¢ — hospitowania ukierunkowanego nie na ocene, ale na
wsparcie. Dlatego tez hospitowa¢ nie powinni tylko bezposredni przetozeni,

® Superwizja grupowa, podczas ktdrej uczestnicy majg szansg¢ szerszej wymiany doswiad-
czen i uzyskania informacji zwrotnych od wigkszej liczby oséb, ma te zalete, iz moze uswia-
damia¢ nauczycielom akademickim, ze nikt ,,nie jest samotna wyspg, ze ich doswiadczenia,
problemy i trudnoéci nie sg obce innym osobom.
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ale osoby o odpowiednich kwalifikacjach, nastawione na prace z doswiad-
czeniem. Wsparcia potrzebuja takze zaawansowani stazem i stopniem na-
uczyciele akademiccy poszukujacy przestrzeni dla wlasnego rozwoju lub tez
doswiadczajacy trudnosci w pracy ze studentami. Dla nich wlasciwe sg for-
my indywidualnego doradztwa w postaci co-teachingu, coachingu czy tez
superwizji, pozwalajace zbudowac adekwatng do potrzeb i mozliwosci $ciez-
ke rozwoju. Opisane w artykule przyktady tzw. dobrych praktyk niemieckich
moga stanowi¢ dla powstajacych polskich centrow dydaktyki akademickiej
punkt odniesienia dla budowania wlasnej oferty dzialan. Wazne jest, by
dziatania takie podejmowac, by byly one zréznicowane i ukierunkowane na
nauczycieli w kazdej fazie ich rozwoju.
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