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Wstep

Dynamiczny i ztozony rozwoj wspotczesnej cywilizacji, zycia spotecznego, procesy glo-
balizacji i rozwoju demokracji, tworzenie sie spoteczenstw otwartych, informacyjnych i plu-
ralistycznych — wszystkie te procesy stawiajg zaréwno przed jednostka, jak i roznymi zbioro-
wosciami spotecznymi oraz edukacjg nowe wyzwania, coraz to trudniejsze cele i zadania. By
im sprostac, trzeba zapewni¢ wysokg jako$¢ edukaciji, zwtaszcza na poziomie akademickim.
Wiedza urasta do gtéwnego czynnika innowacyjnego i modernizacyjnego spoteczenstwa XXI
stulecia. Podstawg efektywnego przygotowania absolwentéw jest zapewnienie wysokiej jako-
$ci ksztafcenia akademickiego, gwarantujacej satysfakcjonujgcg droge zyciowg i zawodows.

Istotne sg nie tylko narzedziowa wiedza wyniesiona z murow uczelni przez absolwenta
oraz nabyte umiejetnosci i sprawnosci, ale réwniez sprawnosc¢ szybkiego dostosowywania
sie do dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci.

W profesji okreslanej mianem zaufania publicznego — do ktérej niewatpliwie mozna
zaliczy¢ pedagogow — rosng wymagania zarowno pracodawcow, jak i rodzicow oraz sa-
mych studentow. Istnieje zatem pilna potrzeba gruntownego przygotowania pedagogow,
aby w petni sprostali poktadanym w nich oczekiwaniom, by stali sie aktywnymi podmiotami
w procesie edukacji, umieli rozwigzywac problemy spoteczno-wychowawcze swoich przy-
sztych wychowankow i czuli sie odpowiedzialni za swéj indywidualny rozwdéj i podmiotowos¢
w toku dziatalnosci edukacyjne;.

W tym obszarze coraz wiekszego znaczenia nabierajg m.in. nauki o wychowaniu, ta-
kie jak: pedagogika ogdlna, historia wychowania i mysli pedagogicznej czy antropologia
wychowania. Wérdd tych nauk szczegdlne miejsce zajmuje prezentowana w niniejszym
opracowaniu pedagogika ogdlna, ktéra zrodzita sie z refleksji nad problemami celéw
i skutkow edukaciji realizowanej w powszechnej praktyce spoteczne;j.
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Specyfika tej dziedziny naukowej polega na tym, ze podejmuje ona i bada te problemy,
ktére majg powszechny, uniwersalny zasieg i determinujg przebieg oraz skutecznos¢ procesu
edukacji, jego role spoteczng, kulturotwoérczg i jego udziat w tworzeniu osobowosci. Peda-
gogika ogolna opracowuje takze ogdlne zasady, koncepcje i metody badania rzeczywistosci
wychowawczej w jej roznych wymiarach, aspektach, poziomach i powigzaniach. Wiedza
z zakresu pedagogiki ogdlnej umozliwia poznanie i zrozumienie najogolniejszych prawidtowo-
$ci rzgdzacych procesem edukac;ji. Bada i uzasadnia zwigzek edukacji z innymi dziedzinami
rzeczywistosci spotecznej, z gospodarkg narodowa, kulturg, srodowiskiem przyrodniczym.
Obejmuje historie wychowania i mysli pedagogicznej, dydaktyke oraz teorie wychowania.

Generalnie rzecz ujmujgc, pedagogika odnosi sie gtéwnie do mtodego pokolenia, ktére
dzieki oddziatywaniom wychowawczym winno osiggng¢ optymalny rozwdj osobowosci,
uksztattowac¢ wiedze o rzeczywistosci, przygotowac sie do efektywnego funkcjonowania
W ZycCiu spotecznym.

Celem niniejszego opracowania bylo wydobycie, a nastepnie skonkretyzowanie naj-
istotniejszych faz dziatalnosci edukacyjnej nauczyciela akademickiego. Podjeto prébe
sformowania wskazan, rad praktycznych, regut postepowania.

Materiat opracowano, wykorzystujgc przede wszystkim wtasne doswiadczenia z ponad
dwudziestoletniej praktyki zawodowej jako nauczyciela akademickiego, wychowawcy wie-
lu pokoleh mtodziezy — przysztych nauczycieli i wychowawcow mtodego pokolenia oraz
refleksje pedagogiczne uznanych polskich i zagranicznych pedagogow, m.in.: Kazimierza
Denka, Janusza Gniteckiego, Tadeusza Kotarbinskiego, Krzysztofa Kruszewskiego, Cze-
stawa Kupisiewicza, Wincentego Okonia, Stefana Wotoszyna, Wtadystawa Zaczynskiego,
Johna Deweya czy Maurice’a Debesse’a.

Pedagogika w systemie nauk

Nauka jest dziedzing spotecznej aktywnosci cztowieka, ktdéra zmierza do obiektyw-
nego i adekwatnego poznania otaczajgcej nas rzeczywistosci przyrodniczej i spoteczne;j.
W wyniku tej aktywnosci ludzie formutujg zespoty zdan prawdziwych o przyrodzie, czto-
wieku, spoteczenstwie, o zjawiskach i prawidtowosciach rozwoju $wiata, o sposobach
jego badania i przeksztatcania.

Kazda dyscyplina nauki obejmuje uktad uzasadnionych twierdzen i hipotez wraz z po-
daniem metod i technik, ktére prowadzg do ich sformutowania i zweryfikowania. Wszystkie
dziedziny wiedzy tworzg rowniez wtasne uogadlnienia.

Wspoitczesna nauka charakteryzuje sie przede wszystkim tym, ze przenika do struktury
wewnetrznej badanych zjawisk oraz wkracza w nowy etap badania wszechswiata, coraz
petniej ujawniajgc prawidtowosci wystepujgce w uktadach tych zjawisk, w ich wzajemnym
powigzaniu i oddziatywaniu na siebie. Rozwdj wspotczesnej nauki charakteryzuje sie
z jednej strony coraz wiekszym zréznicowaniem i podziatem poszczegoélnych dyscyplin,
a z drugiej strony — tendencja do ich integracji. Jednoczesnie nauka coraz szerzej spetnia
wielorakie funkcje spoteczne. Najwazniejsze z nich to:
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e funkcja humanistyczna, tj. zaspokajanie potrzeb intelektualnych i emocjonalnych czto-
wieka w dziedzinie poznawania obiektywnej rzeczywistosci;

e funkcja diagnostyczna, polegajgca na gromadzeniu wiedzy, co byto lub jest w obiek-
tywnej rzeczywistosci, czyli na stwierdzeniu jej faktycznego stanu;

e funkcja prognostyczna, tj. okreslanie na podstawie poznanych prawidtowosci przebiegu
zjawisk przysztych zmian i rozwoju obiektywnej rzeczywistosci;

e funkcja instrumentalno-techniczna, tj. informowanie o sposobach i Srodkach realizacji
zamierzonych celow.

Przedmiot pedagogiki

Pedagogika jest naukg o wychowaniu dorastajgcych pokolen, o celach, tresciach, meto-
dach, srodkach i formach organizacyjnych tego procesu. Jako dyscyplina naukowa tworzy
teoretyczne i metodyczne podstawy planowej dziatalnosci wychowawczej, majgcej na celu
wyposazenie spoteczenstwa w wiedze ogoéing i zawodowg, w system wartosci i przekonan
niezbednych dla jego funkcjonowania. Formutuje réwniez teorie celéw wychowania. Jej polska
nazwa zostata utworzona z wyrazu greckiego ,paidagogos” (pais — chtopiec, ago — prowadze).
Pierwotnie terminem ,pedagogika” obejmowano wszystkie czynnosci zwigzane z opieka,
wychowaniem i nauczaniem jednostek. Stopniowo pedagogami zaczeto nazywac osoby
zajmujgce sie problematykg wychowawczg zaréwno w sensie teoretycznym, jak i praktycznie.

Za tworce nowozytnej pedagogiki przyjmuje sie uwazac¢ Jana Amosa Komenskiego
(1592-1670). Jego opublikowana w 1657 roku Wielka dydaktyka (Didaktika Magna | Opera
didactica omnia) formutuje podstawowe problemy badawcze pedagogiki'. Co prawda nie do-
szto w niej do wyraznego rozgraniczenia dyscypliny naukowej od przedmiotu nauczania, lecz
stanowi ona pierwszy naukowy podrecznik, w ktérym autor podjat zadanie systematyzacji
pedagogiki jako nauki.

Rozwoj pedagogiki jako nauki byt powolny i trudny. Do$wiadczenia praktyki dostarczaty
wprawdzie empirycznej wiedzy o procesach nauczania i wychowania, nie stwarzaty jednak
podstaw do teoretycznych uogdlnien, naukowego opracowania norm i zasad planowanego
dziatania wychowawczego. Dopiero pod koniec XIX wieku uksztaltowat sie zasob wiedzy
pedagogicznej dysponujacej aparatem naukowej analizy zagadnien wychowania.

W obszarze zainteresowan wspétczesnej pedagogiki znajduje sie nie tylko proble-
matyka wychowania dorastajgcych pokolen, lecz takze wychowanie i ksztatcenie ludzi
dorostych, cztowiek bowiem cate zycie podlega procesowi wychowania. Pedagogika bada
zatem zjawiska wychowawcze odnoszgce sie zaréwno do dzieci i mtodziezy, jak i os6b
dorostych. Przedmiotem jej badan jest nie tylko proces planowego i celowego wychowania
cztowieka, ale réwniez wptywy wychowawcze, zamierzone i zywiotowe.

Do zakresu zainteresowan pedagogiki nalezg tez zagadnienia funkcjonowania syste-
mu szkolnego i oswiatowego. Opisuje ona fakty wigzgce sie z efektywnoscig nauczania

' Zob.J. A. Komenski, Wielka dydaktyka, wstep i komentarz B. Suchodolski, Ossolineum, Wroctaw 1956 (R. VII,
X, XVII, XV, XIX, XX, XXI, XXII).
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i wychowania, a takze wyjasnia je i poszukuje odpowiedzi na pytanie, jak powinny by¢
organizowane te procesy, aby uzyska¢ zamierzone cele wychowawcze.

Pedagogika nalezy do nauk spotecznych. Ze wzgledu na przedmiot, ktérym sie zaj-
muje, jest ona Scisle powigzana z naukami wspotdziatajgcymi, zwtaszcza z logikg, psy-
chologig, socjologig, historig, antropologig, biologig, dostrzegamy réwniez jej zwigzki
z prakseologia, cybernetykg, informatyka.

Sama pedagogika rozwinetfa sie w wiele odrebnych dziatéw pedagogicznych, do ktérych
zalicza sie m.in. pedagogike ogdlng, teorie wychowania, dydaktyke, pedagogike specjalna,
pedagogike spoteczng, andragogike, pedeutologie, pedagogike szkoty wyzszej, pedago-
gike systemow oswiatowych, pedagogike poréwnawczg, historie oswiaty i wychowania
oraz historie mysli pedagogiczne;j.

Dyscypling o istotnym, fundamentalnym znaczeniu dla pedagogiki jest filozofia. Do-
starcza ona ogolnych i abstrakcyjnych refleksji nad faktami edukacyjnymi. Pozwala upo-
rzgdkowac kategorie, nadajgc znaczenie faktom edukacyjnym, i wyodrebni¢ zréznicowane
sposoby stawiania pytan o istote edukacji. W kontekscie pedagogicznym sg to pytania za-
réwno o nature naukowego poznania faktéw edukacyjnych, jak i o nature poznania swiata.

Pedagodzy szukajg w filozofii inspiracji i kategorii pojeciowych, ktére z jednej strony
stanowig podstawe rzeczywistosci edukacyjnej, a z drugiej pozwalajg te rzeczywistos¢
oglgdac¢ w zréznicowanym sSwietle, odrywac myslenie o edukacji od faktow, aby z nowg
wiedzg do nich powrdcic.

Metodologiczne problemy pedagogiki

Dotychczasowa historia nauki potwierdza jednoznacznie, ze prawdziwy postep w ja-
kiejkolwiek dziedzinie wiedzy i dziatalnosci nie jest mozliwy bez Swiadomego i celowego
odwotywania sie do $cisle okreslonych metod badawczych.

Wymownym potwierdzeniem tezy o scistym zwigzku naukowego rozwoju z wykorzy-
staniem wilasciwie rozumianego warsztatu badawczego jest niewatpliwie istniejgca jesz-
cze nie tak dawno sytuacja w naukach pedagogicznych. W ich obrebie tworzono rézne
koncepcije i teorie. Na przyktad koncepcje i teorie zesrodkowane na pogtebianiu biernego
i postusznego wykonywania polecen nauczyciela znalazty swéj wyraz w systemie ,szkoty
tradycyjnej”. Biegunowo mu przeciwny jest system ,szkoty aktywnej”, nazywany systemem
psychologiczno-indywidualistycznym, ktérego rzecznicy wykazujg dbato$¢ o naturalne
potrzeby i zainteresowania stuchaczy (uczniéw).

Najstabszg strong wspomnianych systemow, jak sie zdaje, jest to, ze zaden z nich
nie doczekat sie szerszych badan naukowych, ktére potwierdzityby lub odrzucity podsta-
wowe ich zatozenia.

Nowsze koncepcje i teorie dotyczgce nauczania i wychowania szukajg swojej tozsa-
mosci w badaniach naukowych, co stanowi wyrazny pozytywny wylom w rozwazaniach
nad problematykg pedagogiczng.

Z osobliwoscig przedmiotu badan pedagogicznych wigzg sie pewne ich specyficzne
cechy. Nie nalezy zapomina¢ przede wszystkim o tym, ze badania te nie pretendujg nigdy
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do opisu bezwzglednych zaleznosci zachodzgcych pomiedzy badanymi zjawiskami i pro-
cesami, lecz ujmujg je w kategorii prawdopodobienstwa. Dlatego tez wszelkie innowacje
pedagogiczne, poparte nawet bardzo wnikliwymi i szerokimi badaniami empirycznymi,
nie moga obowigzywac nauczycieli w sposob dostowny i absolutny. Wykryta przez badania
pedagogiczne prawidtowos¢ nie powinna by¢ nigdy przedmiotem bezkrytycznego nasla-
downictwa ze strony nauczycieli, a raczej jedynie przedmiotem dociekan i praktycznego
zastosowania jej zgodnie z warunkami, w jakich pracujg, a takze w zaleznos$ci od indy-
widualnych — wzajemnych cech osobowosci oraz dojrzatosci intelektualnej i spoteczne;j
stuchaczy (ucznidw). W zwigzku z tym bytoby nieporozumieniem (a nawet btedem) pet-
ne odwzorowywanie w badaniach pedagogicznych metodologii badan obowigzujgcych
w naukach przyrodniczych i szeroko pojetych naukach spotecznych, do ktérych nalezy
réwniez pedagogika.

Wysoki poziom naukowy pedagogiki mozliwy jest przede wszystkim dzieki odwotywa-
niu sie do badan empirycznych oraz rzeczowej analizy konkretnych zjawisk i procesow
pedagogicznych. W obecnym etapie poszukiwan pedagogiki nie chodzi jednak juz tylko
0 sam opis badanych zjawisk i procesow, lecz w szczegdlnosci o ujawnienie istniejgcych
miedzy nimi zaleznosci i powigzan typu sprawczego. Chodzi wiec o ustalenie pewnych pra-
widtowosci, jakie rzgdzg tymi zjawiskami i procesami.

Etapy badan pedagogicznych

Badaniami naukowymi, w szerokim znaczeniu tego stowa, nazywamy ogét czynno-
$ci — o obrebie pracy naukowej — od powziecia i ustalenia problemu az do opracowania
materiatéw naukowych witgcznie. W tym sensie badania naukowe obejmujg co najmniej
kilka etapow.

Istniejg rozne propozycje podkreslenia poszczegdlnych etapédw badan naukowych.
Wiekszos¢ z nich jest niemal dostownym odwzorowaniem etapow petnego aktu myslenia,
podanych przez Johna Deweya (1859—-1952) w ksigzce Jak myslimy?.

Badania naukowe przeprowadzane zgodnie z etapami myslenia refleksyjnego majg
wobec tego nastepujgcy przebieg:

e sytuacja problemowa rozumiana jako poczgtkowy moment procesu myslowego,
formutowanie problemu lub probleméw badawczych,

wysuwanie hipotez roboczych,

wyprowadzanie konsekwencji z przewidywanych rozwigzan hipotez,

empiryczna weryfikacja hipotez.

Etapy te wydajg sie stuszne, ale tylko w przypadku gdy w badaniach zaktada sie
niejako z gory zaistnienie okreslonych hipotez roboczych, ktére nalezy zbada¢, poznaé,
udowodni¢. Wynikajg one z problemu badawczego (naukowego) — sg wyrazone twier-
dzeniem lub pytaniem. Ich stopien ogdlnosci moze by¢ rozny. Wiemy jednak — dowodzg

2 Por. J. Dewey, Jak myslimy, tum. Z. Bastgendéwna, PWN, Warszawa 1988, s. 31-35, 64-69, 69-72, 89-96,
175-182, 366-374.



148  Andrzej Marian Cwer

tego prowadzone badania — ze nie zawsze tak jest. Moze sie zdarzy¢, iz postawienie

hipotez jest zbedne.

Podawane w literaturze metodologicznej etapy badan naukowych sg niekiedy bardzo
rozdrobnione. Tendencja taka wydaje sie stuszna, poniewaz nie wszystkie wymienione
tam etapy muszg z koniecznosci wystgpi¢ bezwzglednie w kazdym badaniu. Na ogot
wszelkie badania naukowe obejmujg nastepujace etapy:

e sytuacja problemowa,

formutowanie probleméw, a czesto takze hipotez roboczych,

wybor tematu badan i oséb badanych,

przygotowanie procedury badan,

przeprowadzenie badan.

Wymienione etapy badan nie przewidujg celowo wyeksponowania wsrdd nich takich

waznych czynnosci procesu badawczego jak wytonienie zmiennych i wskaznikéw, badania

pilotazowe, opracowanie narzedzi badawczych, kohcowe czynnosci badacza. Sg one
niewatpliwie rowniez integralnym sktadnikiem szeroko rozumianych dociekan. Wymagajg
jednak odrebnego, szerszego omowienia.

Odpowiednio dobrane lub samodzielnie skonstruowane metody badawcze sg i po-
zostang wytgcznie okreslonymi narzedziami badan. Ich skutecznos¢ zalezy nie tylko od
przystugujgcej im obiektywnosci, rzetelnosci i trafnosci, ale w duzym stopniu takze od sa-
mego sposobu postugiwania sie metodami badawczymi. Dlatego tez podczas przeprowa-
dzania badan konieczne jest przestrzeganie przynajmniej kilku podstawowych warunkéw.

Zaliczy¢ do nich mozna nastepujgce:

1. Atmosfera pozbawiona wigkszych napie¢ psychicznych. Chodzi o to, aby osoby inda-
gowane nie byly zaskakiwane badaniami, darzyty zaufaniem osobe badajgca, nie baty
sie ewentualnych konsekwencji swego uczestnictwa w badaniach.

2. Niezaktocone niczym z zewngtrz okolicznosci badan — zapewnienie warunkéw mak-

symalnej koncentracji osob badanych na powierzonych im zadaniach.

Dobre samopoczucie i brak zmeczenia u osob badanych.

Pozytywna motywacja oséb badanych — gotowos¢ do uczestnictwa w badaniach.

Witasciwe warunki przeprowadzania badan.

Unikanie wszelkich dodatkowych dziatan motywujgcych oséb badanych celem uzy-

skania od nich mozliwie obszernych i pogtebionych wynikéw badan.

7. Rejestrowanie okolicznosci i warunkoéw przebiegu przeprowadzanych badan.

oo~ w

Gléwne metody i techniki badan pedagogicznych

Metody badan okresla sie zazwyczaj jako pewien ogdlny system regut dotyczgcych
organizowania okreslonej dziatalnosci badawczej, tj. szeregu operacji poznawczych
i praktycznych, kolejnosci ich zastosowania, jak rowniez specjalnych srodkow i dziatan
skierowanych z géry na zatozony cel badawczy.

Techniki badawcze natomiast sg blizej skonkretyzowanymi sposobami realizowania
zamierzonych badan. Podporzgdkowane sg one metodom badawczym, petnigc wobec
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nich stuzebng role. Tak wiec metody i techniki badawcze nie wykluczajg sie. Pozostajg
ze sobg w Scistym zwigzku i wzajemnie sie uzupetniajg. Ponizej przedstawione zostaty
podstawowe metody i techniki badawcze stosowane w pedagogice.

Obserwacja

Podstawowg i najczesciej stosowang metodg badan pedagogicznych jest obserwacja.
Jest ona statym niemal atrybutem pracy zawodowej kazdego pedagoga. Bez niej nie-
mozliwe bytoby wrecz wykonywanie jakichkolwiek funkcji wychowawczo-dydaktycznych.

Obserwacja jako metoda naukowa nie jest samym tylko postrzeganiem faktéw, zda-
rzenh czy zjawisk. Jest nig osobliwy sposéb postrzegania, gromadzenia i interpretowania
poznanych danych w naturalnym ich przebiegu, pozostajgcych w bezposrednim zasiegu
widzenia i styszenia obserwatora. Obserwacja jako metoda badawcza przyczynia sie
znacznie do postepu w réznych dziedzinach nauki. Szczegdlng role odgrywa zwtaszcza
we wstepnej fazie poznania naukowego.

Podstawowe warunki poprawnej obserwacji mozna sformutowaé nastepujgco:

obiektywnosé¢,

wiernosc,

whnikliwosé,

celowosé,

planowos¢,

selektywnosc,

systematycznosé,

rzetelnos¢.

Wszystkie wymienione powyzej cechy poprawnej obserwacji mozna rozpatrywaé
z punktu widzenia pieciu zasadniczych warunkow, jakie powinna ona spetniac, aby mogta
zastugiwa¢ na miano metody naukowej. Warunkami tymi sa:

e celowos$¢ — obserwatorem kierowac powinien jasno uswiadomiony cel nastawiajacy
go odpowiednio na przedmiot obserwacji; obserwacja bez wskazania tego, co zamierza
sie zgtebié, jest pozbawiona z reguty wartosci naukowej,

e planowos$c¢ — obserwacja planowa jest przeciwienstwem obserwacji prowadzonej
w sposob ametodyczny; chodzi tu o obserwacje prowadzong wedtug $cisle okreslo-
nego planu,

e selektywnos¢ — wybidrczos¢ obserwowanych zjawisk; selektywnosé obserwacji
polega na sScistym przestrzeganiu przygotowanego uprzednio rejestru-katalogu ka-
tegorii zachowan,

e doktadnos$¢ — z jakg kto$ sledzacy okreslone wydarzenia dostrzega, odnotowuje
i interpretuje zaobserwowane zjawiska; aby obserwacja byta doktadna, musi by¢
wierna, wyczerpujgca i wnikliwa,

e obiektywnos$¢ — polega na postrzeganiu i rejestrowaniu tego, co jest przedmiotem
obserwaciji, niezaleznie od osobistych doswiadczen, subiektywnych postaw lub ocze-
kiwan inwigilatora.
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Eksperyment pedagogiczny

Jest to metoda pozostajgca w Scistym zwigzku z obserwacjg. Méwi sie nawet, ze
stanowi pewng odmiane obserwacji, ktéra polega na aktywnym stosunku obserwatora
do badanej rzeczywistosci. Eksperyment jako odmiana obserwacji jest jednoczesnie
metodg samodzielng.

Eksperyment pedagogiczny stanowi jedng z odmian eksperymentu w ogéle. Najogodlniej
rzecz ujmujgc, jest on metodg badania zjawisk pedagogicznych wywotanych specjalnie
przez osobe badajgcg, w kontrolowanych przez nig warunkach, celem ich poznania. War-
tos¢ rozumianego w ten sposdb eksperymentu polega zwiaszcza na poddaniu kontroli
naukowej warunkéw, w jakich zachodzi wywotane przez nas zjawisko. Wiekszo$¢ peda-
gogow i psychologow jest zdania, ze eksperyment pedagogiczny przebiegaé powinien
w naturalnych warunkach badan.

Eksperyment pedagogiczny mozna przeprowadzi¢ za pomoca réznych technik, czyli
swoistych sposobéw organizowania badan eksperymentalnych. Na ogét wymienia sie
trzy techniki eksperymentalne:

e technike grup réwnolegtych,
e technike rotaciji,
e technike jednej grupy.

Technika grup rownolegtych, zwana takze technikg grup poréwnawczych, zaktada
uwzglednienie, w toku przeprowadzania eksperymentu, dwojakiego rodzaju klas poréw-
nawczych, tj. klas eksperymentalnych i kontrolnych, okreslonych czynnikéw eksperymen-
talnych oraz badan poczatkowych i koncowych.

Technika rotacji lub podziatu krzyzowego rézni sie od techniki grup réwnolegtych tym,
ze poszczegolne elementy badan eksperymentalnych wykorzystuje sie w sposéb bardziej
wybiérczy. Uwzgledniajgc podziat klas poréwnawczych na oddziaty eksperymentalne
i kontrolne, jednakowo czyni uzytek z kazdej z nich. Mianowicie przewiduje wzajemng
wymiane funkcji, jakie petnig te klasy w eksperymencie.

Technika jednej grupy jest najmniej skutecznym sposobem prowadzenia badan ekspery-
mentalnych. Pomija catkowicie klasy kontrolne. Sama dla siebie stanowi uktad odniesienia.
Mozliwe jest to tylko w przypadku zastosowania np. trzykrotnych badan poczgtkowych
i dwukrotnych badan koncowych dla zwigkszenia obiektywnosci.

Techniki socjometryczne

Techniki socjometryczne najogdlniej rzecz ujmujgc, polegajg na podawaniu przez
osoby badane personaliow cztonkow danej grupy zgodnie ze $cisle okreslonymi kryteriami
wyboru, wyrazonymi w formie specjalnie skonstruowanych pytan uzywanych podczas
badan. Pytania te dotyczg réznego rodzaju stosunkéw spotecznych, w tym zwtaszcza
zywionych przez badanych uczu¢ sympatii lub antypatii wobec cztonkdéw badanej grupy,
uznania lub braku wiary w ich przyjazn, kolezenstwo, przywdédztwo itp., czyli koncentru-
ja sie one na tzw. stosunkach przyciggania (atrakcji), jak sympatia, przyjazn, zaufanie,
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i stosunkach odpychania (repulsji), tj. stosunkach opartych na uczuciach antypatii, wro-
gosci, uprzedzenia.

Wsraod technik socjometrycznych wyréznia sie techniki w wersiji klasycznej i techniki
w nowszej wersji. Pierwsze z nich sg zastugg dr Jacoba Moreno (1889-1974), uwazanego
powszechnie za ojca socjometrii.

Do technik nieklasycznych zalicza sie m.in. plebiscyt ,zgadnij kto?”, ,zyczliwosci i nie-
checi” Janusza Korczaka (1879-1942) oraz technike szeregowania rangowego. Wszystkie
wymienione wyzej techniki socjometryczne stuzy¢ moga takim samym lub podobnym celom
badawczym. Przede wszystkim dotyczg stosunkdw spotecznych panujgcych wsrod czton-
kow danej grupy. Chodzi tu szczegdlnie o stosunki spoteczne w ich nurcie nieformalnym.

Analiza dokumentow

Przez analize dokumentow, czyli wytworéw ludzkiego dziatania, rozumie sie metode
badawczg polegajgca na opisie i interpretacji konkretnych dokonan w procesie uczenia sie,
pracy produkcyjnej, zabawy lub innego rodzaju dziatalnosci, zakohczonych bardziej lub
mniej gotowym produktem. Stanowi ona wazne zrédto dla potrzeb badawczych, np. przy
opracowaniach monograficznych.

Dokumenty, na ktérych wspiera sie omawiana analiza w badaniach pedagogicznych,
mogg by¢ réznego rodzaju. Istnieje kilka kryteriéw, wedtug ktérych mozliwy jest podziat
dokumentéw. Dla celéw badan pedagogicznych najbardziej korzystny wydaje sie podziat ze
wzgledu na ich forme i pochodzenie.

Generalnie — z uwagi na forme moéwimy o dokumentach pisanych (werbalnych), cy-
frowych (statystycznych) i obrazowo-dzwiekowych.

Dokumenty pisane to ré6znego rodzaju protokoty i sprawozdania, opinie i Swiadectwa
pisemne, prace uczniéw, studentow, artykuty prasowe o szkole, mtodziezy itp.

Do dokumentéw cyfrowych zaliczamy réznego rodzaju statystyki centralne, lokalne,
opracowania statystyczne i liczbowe, ktérymi dysponujg szkoty i inne instytucje oswiaty
i wychowania, kultury itp.

Dokumenty obrazowo-dzwiekowe stanowig wszelkie te wytwory dziatania, ktére nie
mieszczg sie w dwoch poprzednio wymienionych kategoriach. Sg to np. rysunki, prace
konstrukcyjne, filmy, fotografie itp.

Z kolei ze wzgledu na pochodzenie dokumentow dzieli sie je na zastane (przypadkowe)
i intencjonalnie tworzone (systematyczne). Dokumenty zastane s3 to te wszystkie, ktére
zostaty wykonane z witasnej inicjatywy jednostki (notatki, zapisy, listy itp.). Dokumenty
intencjonalnie tworzone to te, ktére powstaty z zamiarem poddania ich analizie naukowe;j.

Ankiety i kwestionariusze

Na ogot przez ankiete i kwestionariusz rozumie sie arkusz papieru z wydrukowanymi na
nim pytaniami i wolnymi miejscami na wpisywanie odpowiedzi lub tez z gotowymi odpowie-
dziami, sposrod ktorych osoby badane wybierajg te, ktdre uwazajg za prawdziwe. Niektorzy
dopatrujg sie réznic miedzy ankietami a kwestionariuszami w sposobie praktycznego ich
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zastosowania, inni w tematyce, jakiej one dotyczg, a jeszcze inni w samym sformutowaniu
pytan zastosowanych w badaniach ankietowych i kwestionariuszowych.

Ankieta stanowi z reguty zbidér pytan otwartych i nie obejmuje wiecej niz kilka lub kil-
kanascie takich pytan. Mozliwe sg rowniez wsrdd nich pytania skonkretyzowane. Na ogot
jednak przewazajg w ankiecie pytania otwarte.

Kwestionariusz zawiera zwykle od kilku do kilkudziesieciu pytan. Wszystkie pytania
sg w zasadzie skonkretyzowane i staranniej dobrane niz w przypadku ankiety. Posiadajg
specjalny klucz, stanowigcy podstawe interpretacji otrzymanych wynikow. Z tego wzgledu
wymagajg one uprzedniej standaryzac;ji.

Rozmowa i wywiad

Rozmowa i wywiad sg metodami gromadzenia danych na podstawie bezposredniego
kontaktu stownego z osobami badanymi lub osobami udzielajgcymi o osobie waznych
informaciji interesujgcych badacza. Jesli kontakt taki zostaje nawigzany z osobami bada-
nymi, mamy do czynienia z rozmowg. Wywiad natomiast istnieje w przypadku nawigzania
bezposredniego kontaktu stownego z osobami, ktére informujg nas o badanych osobach.

Kazda rozmowa i wywiad wymagajg starannego przygotowania, zanim praktycznie
zostang wykorzystane w pracy badawczej. Wigze sie to szczegodlnie z rozmowg i wywia-
dem kategoryzowanym, cho¢ nie oznacza to, ze rozmowe i wywiad nieskategoryzowane
mozna przeprowadzi¢ w sposéb catkowicie dowolny.

Staranne przygotowanie rozmowy i wywiadu stanowi wazny, ale nie jedyny warunek
praktycznego ich zastosowania. Zastosowanie takie zalezy w duzej mierze takze od indy-
widualnego podejscia ze strony inwigilatora wobec kazdej osoby, z ktérg przeprowadzamy
rozmowe lub wywiad.

Wychowanie w swietle teorii osobowosci

Wszelkie zabiegi wychowawcze podporzgdkowane sg ksztattowaniu ludzkiej osobowo-
Sci i o tyle majg sens, o ile prowadzg do pozgdanych zmian osobowosci wychowanka — sg
wiec podstawowym Kryterium skutecznosci wychowania.

Wskazuje to zatem na koniecznos$¢ znajomosci i rozumienia problematyki osobowosci
zarowno przez teoretykdw, jak i praktykow wychowania.

Pedagog kreslac wizje ksztattowania osobowosci jednostki ludzkiej, w swoich rozwaza-
niach podejmuje prébe okreslenia tego, co nalezy rozumie¢ przez ten termin. W ten sposob
kresli sie pewng wizje cztowieka, o ktdérego warto i trzeba zabiegac takze w procesie wy-
chowania. Ponizej zostang zaprezentowane zatozenia trzech kategorii teorii osobowosci
i ukazane wynikajgce z nich konsekwencje dla organizowania procesu wychowania.

Wsrod teorii behawiorystycznych ukazane zostang jedna koncepcja z wers;ji
skrajnej i kilka modeli umiarkowanych.

Teoria w koncepcji radykalnej powstata jako pewnego rodzaju przeciwwaga klasycznej
psychologii introspekcyjnej. Wedtug jej twoércy — amerykanskiego profesora Uniwersytetu
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Hopkinsa w Baltimore Johna B. Watsona (1878—-1958) przezycia wewnetrzne jednostki
s3g jej sprawg osobistg i jako takie nie powinny interesowac innych. Wszelkie zachowanie
cztowieka jest jedynie reakcjg na bodzce z zewnatrz, tj. Srodowiska lub otoczenia. Stymu-
latorami tymi mogg by¢ pojedyncze bodzce lub pewien ich uktad. Sg to zazwyczaj rzeczy,
zjawiska, zdarzenia i ludzie, z ktorymi jednostka ma bezposrednig stycznos¢. Bodzce te
[S — ang. stimulus] wyznaczajg reakcje i sposoby zachowania [R — ang. response]. Mysl|
przewodnia teorii behawiorystycznej w jej skrajnej wersji jest niezwykle prosta. Sprowadza
sie do formuty S — R, moéwigcej o bezposrednim wptywie bodzca lub konfiguracji bodzcéw
na reakcje jednostki. Formule tej nadaje sie postac: R = f [S], co oznacza, ze reakcja jest
funkcjg bodzca lub catego szeregu bodzcéw. Przyjmuje sie, ze zachodzgce miedzy bodz-
cem powigzania majg charakter mechaniczny. Czyli znajgc rodzaj bodzcéw, z tatwoscig
mozna przewidziec¢ reakcje i odwrotnie. Wyklucza sie tu wszelkie wptywy posrednie, czyli
zmienne posredniczgce czy kontekstowe?.

Wychowanie — zgodnie z radykalng wersjg teorii behawiorystycznej — jest jedynie
bezposrednim oddziatywaniem wychowawcy na wychowanka, polegajgcym na jawnym
kierowaniu jego rozwojem, nieuwzglednianiu i wrecz lekcewazeniu przystugujgcego mu
prawa do wiasnej aktywnosci i samodzielnosci. Rozumiane w ten sposdb wychowanie
usprawiedliwia wszelkie przejawy manipulacji i indoktrynacji w wywieraniu wptywu na
dzieci i mtodziez. Dlatego tez teoria behawiorystyczna w skrajnej wersji spotkata sie z ostrg
krytyka srodowiska uniwersyteckiego w Stanach Zjednoczonych i Europie®.

Do rzecznikow teorii behawiorystycznej w wersji umiarkowanej nalezg m.in.: profeso-
rowie Clark Hull (1884-1952), Robert R. Sears (1908-1989), John Dollard (1900-1981),
Orval H. Mowrer (1907-1982) i Albert Bandura (1925-). Doceniali oni wptyw wspomnia-
nych zmiennych posredniczgcych miedzy obserwowalnymi bodzcami i reakcjami. Stad
tez opowiadali sie za modyfikacjg i ztagodzeniem gtoszonej przez skrajnych behawio-
rystéow formuty S — R. Nadali jej nastepujgce brzmienie: S — O — R, gdzie O oznacza
zmienne posredniczgce. Glosili jednoczesnie, iz w zasadzie wszystkie reakcje ludzi sg
nabyte, czyli podlegajg procesowi uczenia sie. Dotyczy to zaréwno zachowan przysto-
sowawczych, jak i nieprzystosowawczych. Tylko nieliczne z nich podlegajg wptywowi
czynnikow dziedzicznych i rozwojowych. Szczegdlng wage przywigzywano do tzw. wa-
runkowania instrumentalnego, polegajgcego na stosowaniu wzmocnien pozytywnych
lub negatywnych.

Tak wiec — zgodnie z ogdlnymi zatozeniami teorii behawiorystycznej w wersji umiar-
kowanej — wychowanie polega gtéwnie na manipulacji wzmocnieniami w celu sterowa-
nia zachowaniami wychowankow i ich modyfikowania. Wyraznie preferuje sie wzmocnienia
pozytywne i stwierdza, ze stosowanie kar w procesie wychowawczym raczej nie eliminuje
zachowan niepozgdanych, a jedynie ttumi je lub powstrzymuje.

3 J.B. Watson, The Behavior of Noddy and Sooty Terns, ,Carnegie Institute Publication” 1908, s. 103, 197-255,
tenze, Behaviorism (revised edition), University of Chicago Press, Chicago 1930.

4 J. Mills, Control: A History of Behavioral Psychology, New York University Press, New York 1998 (Chap-
ter I1).
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Rzecznicy teorii behawiorystycznych sg przekonani o nieograniczonych wrecz mozliwo-
Sciach oddziatywan wychowawczych. Méwi sie tu nawet o tzw. inzynierii behawiorystyczne;j
lub technologii zachowania i ksztatcenia.

Strong ujemng tak rozumianego podejscia jest przesadne kierowanie zachowaniami
wychowankow oraz bezkrytyczne podporzagdkowywanie ich wymaganiom wychowawcow.

W innym sSwietle ukazujg wychowanie teorie osobowosci o orientacji humani-
stycznej. Powstawaty one jako pewnego rodzaju protest przeciwko uznawanej przez
rzecznikéw teorii behawiorystycznej koncepcji cztowieka reaktywnego (cztowieka robota)
oraz przeciwko pesymistycznemu pogladowi na cztowieka gtoszonemu przez zwolennikéw
teorii psychoanalitycznej. Reprezentantamii rzecznikami tych teorii (humanistycznych) sg
m.in.: Abraham A. Maslow (1908-1970), Carl R. Rogers (1902—1987), Frederick S. Perls
(1893-1970).

Rzecznicy teorii orientacji humanistycznej sg zgodni zwtaszcza w sposobie widzenia
natury cztowieka, egzystencji i odpowiedzialnosci. Wedtug nich cztowiek jest z istoty
swojej jednostkg aktywng i samodzielng, a nie bezwolnie ulegajgcg wptywom srodowiska
fizycznego i spotecznego, jak zaktada sie w teoriach behawiorystycznych. Kazdy cztowiek
jest podmiotem dziatania, odpowiedzialnym za kierowanie wtasnym zyciem i zdolnym do
decydowania o swoim losie. Dlatego zwolennicy teorii humanistycznej odrzucajg wszelkie
proby degradowania cztowieka do roli przedmiotu, i to bez wzgledu na stopien jego doj-
rzatosci umystowej i spotecznej, pochodzenie socjalne, poglady. Twierdzg, iz jednostka
ludzka ma prawo i obowigzek ponoszenia odpowiedzialnosci za wtasny rozwoj. Moze
wiec i powinna $wiadomie wptywac na coraz bardziej dojrzaty i petny ksztatt swego zycia.
Efekt taki uzyskuje dzieki procesowi samorealizacji (ang. self-actualization), stanowigcy
wrodzong ceche cziowieka.

Innym waznym zatozeniem teorii 0 orientacji humanistycznej jest twierdzenie, ze jed-
nostka jest sterowana gtéwnie przez wtasny sposob postrzegania zaréwno same;j siebie,
jak i swego otoczenia. Zachowanie jej jest zatem zdeterminowane w szczegolnosci przez
obraz, wizerunek, wiedze, opinie lub poglady, jakie ma o Swiecie wewnetrznym (wtasne
»ja’) i Swiecie zewnetrznym (otoczeniu).

Ponadto w teoriach o orientacji humanistycznej zaktada sie, ze o wartosci cztowieka
decyduje nie to, czym byt on w przesztosci lub czym moze sie sta¢ w przyszitosci, lecz to,
czym jest aktualnie. Zasadnicze jego zadanie polega wiec na aktualizowaniu tkwigcych
w nim mozliwosci. Tymczasem, jak przypuszcza wspomniany F. S. Perls, mozliwosci te
realizowane sg zazwyczaj tylko w 10-20%?3.

Poglady rzecznikow teorii o orientacji humanistycznej zdecydowanie przeciwstawiajg
sie tradycyjnemu pojmowaniu wychowania. Wyklucza sie jego charakter interwencyjny
i w nadmiarze intencjonalnym. Tak wiec ideatem cztowieka, o jakiego warto zabiega¢ w pro-
cesie wychowania, jest cztowiek o wysokim stopniu Swiadomosci, niezalezny, nastawiony
w wiekszym stopniu na eksploracje swej przestrzeni wewnetrznej niz Swiata zewnetrznego.

5 F. S. Perls, Gestalt Therapy Verbatim, Real People Press, Lafayette, CA 1969, s. 39.
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Zastugg teorii o orientacji humanistycznej jest nie tylko ostra krytyka wychowania
o charakterze na wskro$ interwencyjnym, lecz rowniez préba stworzenia wtasnej kon-
cepcji dotyczgcej pracy wychowawczej. Ostatnimi czasy coraz czesciej moéwi sie nawet
o tzw. pedagogice humanistycznej, jak np. antypedagogika, pedagogika Gestalt.

Zarysowane powyzej poglagdy o wychowaniu pozwalajg przede wszystkim spojrze¢
na wychowanka jako na osobe zastugujgcg na bezwarunkowg akceptacje, mimo réz-
nych jego niedoskonatosci. Jeszcze inne spojrzenie na wychowanie prezentujg teorie
psychospoteczne, ktorych przedstawicielami sg: Austriak Alfred Adler (1870-1937),
Niemcy Erich Fromm (1900-1980) i Karen Horney (1885-1952) oraz Amerykanin
Harry S. Sullivan (1892-1949). Kazde z nich stworzyto wtasng teorie osobowosci, ale
tgczy ich przekonanie, ze na ksztattowanie osobowosci szczegdlny wptyw majg nie
tylko czynniki biologiczne, jak to podkreslat twérca psychoanalizy, przyjaciel Alfreda
Adlera — Sigmund Freud (1856-1939), ale takze uwarunkowania spoteczne. Wszyscy
oni doceniajg istnienie pewnych wrodzonych predyspozycji, a wiec nie uzalezniajg
rozwoju cztowieka od uwarunkowan spotecznych, chociaz przywigzujg do nich wielkg
wage. Twierdzg np., ze lek nie jest predyspozycjg wrodzong, lecz wytworem interakcji
spotecznych. Niemniej uwazajg, ze cztowiek jest istotg spoteczng, zwigzang integralnie
z innymi ludzmi i od nich w duzej mierze zalezng. Szczegdlny nacisk ktadg na interakcje,
w jakg jest uwiktana jednostka w swym Srodowisku spotecznym. Charakter interperso-
nalny majg nawet takie formy psychiczne jak spostrzeganie, myslenie, zapamietywanie
i marzenia senne.

Zgodnie z zasygnalizowanymi zatozeniami teorii psychospotecznych zachowania
ludzkie nie dajg sie zrozumie¢ w izolacji od szerszego tta warunkéw spoteczno-kultu-
ralnych. Z teorii tych wynika ponadto osobliwe rozumienie wychowania. Przede wszyst-
kim nie jest ono odosobnionym czynnikiem rozwoju cztowieka. Na rozwoj ten znaczny
wptyw wywierajg takze warunki zycia spotecznego, ktére mogg sprzyja¢ wychowaniu,
ograniczac je lub wptywac na nie destruktywnie.

Zarysowane powyzej trzy kategorie teorii osobowosci nie wykluczajg sie wzajemnie.
Zadna z nich nie wyjasnia jednak w pemni szczegdlnej ztozonosci procesu wychowania.
Kazda bowiem odnosi sie zaledwie do niektorych jego aspektow i szczegdlnych sytuaciji
wychowawczych.

Istota i klasyfikacja metod nauczania

Efektywna realizacja celow ksztatcenia w szkole wyzszej zalezy gtownie od jakosci
realizowanych czynnosci nauczania — uczenia sie. Sg to czynnosci o okreslonej struk-
turze, ktorej ztozonosc jest nie tylko odzwierciedleniem teoretycznych uzasadnien, ale
réwniez wynikiem pomystowosci i doswiadczen nauczyciela. Definiujgc pojecie metody
ksztatcenia, przyjmujemy, ze jest to taki racjonalny i zarazem systematyczny sposob
organizowania umystowej i praktycznej dziatalnosci poznawczej studentéw, ktéry opiera-
jac sie na ich Swiadomosci i aktywnosci, zapewnia im maksymalne warunki opanowania
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wiedzy i umiejetnosci samodzielnego jej zastosowania oraz rozwija ich osobowos¢ zgodnie
z przyjetymi celami wychowania.

W nowoczesnym pojmowaniu metod ksztatcenia, jak stwierdza uznany specjalista od
dydaktyki — prof. Wincenty Okon (1914-2011), chodzi o uzaleznienie wartosci metody
od jej wplywu na wywotanie i utrzymanie aktywnos$ci uczgcych sie®.

Metoda ksztatcenia jako systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela ze
studentami umozliwia osiggniecie celow dydaktycznych. Opowiadajgc sie za takim rozu-
mieniem istoty i funkcji metody, prof. Krzysztof Kruszewski (1939—-2015) pisze, ze w rela-
cjach nauczyciela z uczniami i z materiatem nauczania wystepujg powtarzajgce sie ciagi
czynnos$ci o wyraznej linii ewaluacyjnej i transparentnej konfigurac;ji’.

W rzeczywistosci dydaktycznej wyktadowcy rzadko stosujg metode nauczania w jej
teoretycznie zarysowanym ksztatcie. Najczes$ciej starajg sie wypetni¢ jg wtasnym stylem
pracy pedagogicznej i posiadanymi walorami osobowosciowymi.

Sposrod wielu klasyfikacji metod nauczania szczegolnie preferowana jest ta, ktora
obejmuje:

e metody stowne (pogadanka, dyskusja, opis, opowiadanie, wyktad),
e metody oglgdowe (pokaz),
e metody praktyczne (metoda laboratoryjna, ¢wiczenia praktyczne, instruktaz).

Odrebng grupe tworzg metody aktywizujgce, zwane takze kompleksowymi lub grami
dydaktycznymi. Zalicza sie do nich metody: sytuacyjne, inscenizacyjne, problemowe,
programowe i burzy mozgow. Jak pisze K. Kruszewski, pojecie metod aktywizujgcych jest
szerokie dla tej grupy metod, natomiast termin ,gry kierownicze” — zbyt waski. Uzasadnione
zatem wydaje sie wprowadzenie i uzywanie terminu ,gry dydaktyczne” — bytby to pewien
rodzaj metod problemowych obejmujgcych burze mézgéw, metode sytuacyjng, metode
biograficzna, symulacje (inscenizacje)®.

W wyzszych szkotach winny by¢ wykorzystywane wszystkie wymienione metody.
Niektore z nich jednak — gtdwnie ze wzgledu na specyfike ksztatcenia zawodowego —
wystepujg w roznych odmianach ¢wiczen w terenie, gier kierowniczych, instruktazu itp.
Metody te posiadajg jedng wspodlng ceche: nawigzujg do bardzo konkretnych sytuacji
lub zdarzen zaczerpnietych z materialnej rzeczywistosci i wykorzystujg wiedze oraz
doswiadczenie stuchaczy.

Metody aktywizujgce sprzyjajg w wyzszych uczelniach tworzeniu odpowiedniego
klimatu, dobrych warunkéw do dynamizowania procesu ksztatcenia. Mogg by¢ wykorzy-
stywane zaréwno podczas zaje¢ audytoryjnych, jak i w terenie. Ich gtdwng wadg jest to,
ze wymagajg zbyt wiele czasu i pracy w fazie przygotowawczej. Skoro jednak absolwent
ma sie charakteryzowac¢ rzetelng wiedzg ogolng i specjalistyczng, wysokim poziomem
samodzielnosci, krytycyzmu i umiejetnosci w zakresie samoksztatcenia, to coraz czesciej

&  Zob. W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogéinej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1995, s. 245-247.

7 Por. K. Kruszewski, Ksztafcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umiejetnosci dydaktycznych, PWN, Warszawa
1988 (R. IV).

8 Ibidem (R. V).
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musi mie¢ okazje uczestniczy¢ w zajeciach dydaktycznych prowadzonych metodami
aktywizujgcymi. Dotyczy to rowniez wyktadow, cwiczen i seminariow.

Doskonalenie metodyki wyktadu

Wyktad akademicki jest najstarszg i najbardziej zwigzang z tradycjami szkoty wyzszej
formg nauczania, przez wiele lat tez jedyng w tradycyjnym uniwersytecie. Profesjonali-
zacja uniwersytetéw i powstanie réwnorzednych uczelni wyzszych, jak np. politechnik
czy wyzszych szkot zawodowych, sprawity, ze doszty nowe formy ksztatcenia, ale mimo
wszystko jeszcze do niedawna — a w niektorych kregach do dzis — wyktad byt i jest
traktowany jako forma podstawowa i dominujgca. Uwazna analiza aktualnych planow
studiéw wskazuje, ze zajecia wyktadowe zajmujg niewiele mniej niz potowe ogdlnej
liczby planowanych zaje¢ programowych, a do niedawna jeszcze ich udziat w planach
studiéw osiggat 60-70%.

Poglady na temat roli wyktadu w szkole wyzszej mozna sprowadzi¢ do kilku najczesciej
akceptowanych tez, ktére stanowig takze aktualny nurt poszukiwan badawczych:

e wykfad uniwersytecki nie moze by¢ ukierunkowany na przekaz informacji. Jego zasad-
nicza funkcja powinna sprowadzac sie do sterowania samodzielng pracg studentéw;

e w procesie badan naukowych gtéwny wysitek pedagogéw nalezy skierowaé na opty-
malizacje wykfadu, dalsze pogtebienie jego teorii oraz okreslenie struktury naukowej,
wychowawczej i retorycznej;

e analiza miejsca i roli wyktadu w szkole wyzszej moze byé podejmowana tylko w $cis-
tym zwigzku z okreslonym typem szkoty wyzszej, rokiem studidw, dziedzing wiedzy

i tematem zaje¢;

e wszedzie tam, gdzie jest to uzasadnione i mozliwe, wyktad nalezy uzupetnia¢ lub
zastepowac zajeciami konwersatoryjnymi, ¢wiczeniowymi lub seminaryjnymi.

Pojecie i klasyfikacja wyktadu

Wyktad tgczy w sobie dwie cechy, okreslajgce z jednej strony jego ksztatt organizacyjny,
a z drugiej warto$ci metody nauczania. Wspomniany juz prof. Wincenty Okon stwierdza,
ze wyktad jako metoda jest pewnym uktadem systematycznie stosowanych czynnosci na-
uczycieli akademickich i studentow, wyktad zas jako forma nauczania jest pewng catoscig
organizacyjna, trwajgcg okreslong ilos¢ czasu, dotyczgcg wyktadowcy i grupy stuchaczy.
Z powyzszej interpretacji wynika, iz problemy wyktadu nalezy rozpatrywac¢ w kontekscie
Scistej zaleznosci formy i metody?®.

W praktycznej realizacji zaje¢ wyktadowych szczegdélng uwage nalezy zwrdci¢ na
wiasciwe przygotowanie wyktadu, elementow tresci i dobor odpowiednich czynnosci
metodycznych stosownie do realizowanych celdéw ksztatcenia. Mozna przyja¢, ze wyktad
akademicki to podstawowa forma i metoda ksztatcenia na wyzszych uczelniach, pole-
gajgca na przekazywaniu przez wyktadowce w ustalonym czasie wyselekcjonowanych

®  W. Okon, Wprowadzenie..., op. cit., s. 257—259.
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i logicznie utozonych wiadomosci, podporzgdkowanym okreslonym celom poznawczym,
ksztatcgcym, wychowawczym i samoksztatceniowym.

Kazda proba refleksji metodycznej nad wyktadami uniwersyteckimi wymaga uwzgled-
nienia podstawowych réznic w ich konstrukcji dydaktycznej. Z tej racji w literaturze pe-
dagogicznej mozna spotkac obecnie kilka klasyfikacji wyktadow, zmierzajgcych nie tylko
do okreslenia charakteru pracy nauczyciela akademickiego, ale takze powigzania jej
z roznymi przejawami aktywnosci studentow.

Najczesciej spotykany podziat wyréznia dwa rodzaje wyktadow: kursowe (kursoryczne)
i monograficzne™.

Wyktad kursowy stosowany jest gtdéwnie na pierwszych latach studiéw wyzszych i obej-
muje catos$¢ problematyki danego przedmiotu w uktadzie systematycznym zgodnym z obo-
wigzujgcym programem ksztatcenia. W miare jak rosnie liczba podrecznikéw, skryptow
i innych opracowan, rola tego wyktadu maleje.

Wyktad monograficzny polega na szczegdlnym przedstawieniu wybranego zagadnie-
nia stanowigcego waski wycinek problematyki okreslonej dyscypliny wiedzy. Prowadzgcy
wyktad postuguje sie gtéwnie wynikami wtasnych dociekan naukowych i prezentuje in-
formacje z reguty nigdzie dotad niepublikowane w tej formie, uwypuklajgc jednoczesnie
zagadnienia metodologiczno-warsztatowe.

Kolejna klasyfikacja wyktadow zostata przedstawiona w 1984 roku przez Wincentego
Okonia, ktory wyroznit wyktad konwencjonalny, w najmniejszym stopniu aktywizujgcy
studentéw, wyktad problemowy i wyktad konwersatoryjny''. W Nowym stowniku peda-
gogicznym (1998) ten sam autor wymienia powyzsze rodzaje wyktadow jako metody
nauczania w klasach wyzszych szkot ogolnoksztatcgcych, w szkotach zawodowych
i wyzszych'2.

Zofia Kietlinska natomiast podejmujgc problematyke wyktadu w procesie studidw,
wychodzi z zatozenia, iz przodujgca rola wyktadu uzalezniona jest od nadania tej formie
nauczania nowej, zmodernizowanej postaci'.

Wyktad teoretyczny, zwany kursowym, mozna stosowac tylko wowczas, gdy do okres-
lonej partii materiatu brak jest podrecznikow i skryptéw. Jesli natomiast istnieje dobre opra-
cowanie zblizone do zakresu programu, odpowiedni jest wyktad komentujgcy trudniejsze
partie tresciowe i wprowadzajgcy do zgtebiania literatury.

Kolejny rodzaj wyktadu, wyrdzniony ze wzgledu na metode prowadzenia zajec, to
zmodernizowany wyktad konwencjonalny, oparty na elementach aktywizowania studentéw,
gtéwnie przez zadawanie im pytan i udzielanie odpowiedzi na ich pytania formutowane
w czasie przerwy lub w trakcie zajec.

© Por. Z. Kietlinska, Wybrane problemy pedagogiczne wyzszych studiéw technicznych, PWN, Warszawa 1977,
s. 58; zob. tez: C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej (wyd. VI), PWN, Warszawa 1979, s. 134—135, zob.
tez: B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Ossolineum, Wroctaw 1961.

" W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 354.

2. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1998, s. 452; B. Milerski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Leksykon, PWN, Warszawa 2000, s. 277.

8 Z. Kietlinska, Wybrane problemy..., op. cit., s. 57.



Pedagogika w szkole wyzszej (wybrane zagadnienia — cz. |) 159

Obok dotychczas wymienionych odmian wyktadu nalezy takze wspomnie¢ o wyktadzie
improwizowanym bez wczesniej przygotowanego planu. Opinie na temat tak rozumianych
zaje¢ sg nadzwyczaj zgodne i wskazujg na znacznie nizszy poziom recepcji tresci tych
wyktadow.

Z przedstawionych dotad, niektorych tylko interpretacji roznych odmian wyktadu wynika,
ze trudno jest zdecydowanie odejs¢ od tradycyjnie uksztattowanych rodzajow tej formy
i metody zaje¢. Rownoczesnie jednak widoczna jest wyrazna tendencja do wyodrebniania
okreslonych struktur metodycznych i tresciowych wyktadu stosownie do celéw ksztatce-
nia, kierunku studiéw, charakteru, mozliwosci psychofizycznych studentéw i warunkow
wptywajgcych na ich aktywng postawe w procesie studiowania.

W doskonaleniu zawodowym natomiast, jak uwaza twoérca polskiej pedagogiki pracy —
Tadeusz Nowacki (1913—2011), stosowany jest przede wszystkim wyktad praksyjny, ktérego
konstrukcja nie wywodzi sie z logiki jakiejkolwiek dyscypliny, lecz z praktycznego porzadku
interdyscyplinarnych uktadéw informacyjnych, pozytecznych dla dziatania zawodowego™.

Charakterystyka zalet i stabosci wyktadu

Zaréwno zwolennicy, jak i przeciwnicy wyktadowej formy zaje¢ dostrzegajg w niej
okreslone zalety i stabosci. Ich analiza moze utatwi¢ zrozumienie przestanek optymalizacji
wyktadu oraz zrodet poprawnej techniki przekazu informaciji.

Ponizej przedstawiono gtéwne zalety wyktadu:

e Osobisty kontakt wyktadowcy ze studentami.

Jego wartosc¢ okreslajg nie tylko cele i zadania dydaktyczne, ale takze wychowawcze.

Przekazujac informacje, wyktadowca formutuje réwniez szereg interpretacji, ktore

odzwierciedlajg jego stosunek emocjonalny do okreslonych rzeczy i zjawisk.

e Mozliwos¢ pobudzania zainteresowan i uwagi studentéw, gtéwnie poprzez wiasciwy
dobdr informacji i utrzymanie kontaktu wzrokowego z audytorium.

Z praktyki dziatania pedagogicznego wiadomo, ze te same tresci mozna przekazacé

zaréwno w sposob schematyczny, odtworczy i mato interesujgcy, jak i poznawczo

ciekawie, zajmujgco i wielostronnie. Siegajgc po przyktady réznorodnych zwigzkéw
teorii z praktyka, wyktadowca moze rozbudzi¢ zainteresowania studentéw. Z kolei
naturalne i systematyczne podtrzymywanie kontaktu wzrokowego audytorium utatwia
przekazywanie informacji, a takze sprzyja koncentrowaniu uwagi na omawianym
zagadnieniu.

e Dobre warunki do szybkiego przekazywania stosunkowo duzej ilosci informaciji.

Jest to z pewnoscig zaleta wyktadu, ale réwnoczesnie i wada, bowiem wedtug Tade-

usza Tomaszewskiego nalezy odrézni¢ wyraznie wiadomosci ,nadane” od wiadomosci

,odebranych”.

e Mozliwosci systematyzowania wiadomosci rozproszonych w réznych zrédtach infor-
macyjnych.

™ T. Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy, Zaktad Poligrafii Instytutu Technologii Eksploatacji, Radom 2004, s. 276.
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W warunkach studiow wyzszych i w czasie, gdy proces studiowania opiera sie na
samodzielnym korzystaniu z roznych zroédet wiedzy, szczegdlnego znaczenia nabiera
formutowanie uogdlnien i interpretacji. Dotyczy to zaréwno problematyki mieszczgcej
sie w obrebie danego przedmiotu ksztatcenia, jak i jej interdyscyplinarnego ujecia.
Pomijamy w tym przypadku sygnalizowang czesto przez studentow niedostepnosé
zrodet informacyjnych, chociaz ma ona istotny wptyw na jakos¢ studiowania, nato-
miast akcentujemy ksztatcgcg role logicznie spojnych przedstawien probleméw na
podstawie wielostronnej analizy faktow, zjawisk i proceséw. Z praktyki pedagogicznej
wiadomo, ze studenci traktujgcy studia w sposob instrumentalny i formalny czekajg na
jednoznaczne i wzglednie skrotowo ujete wyktady, po ktorych wystarczy zapamietac
najwazniejsze informacje. Jest to klasyczny przyktad uczenia sie ,na egzamin”. Zrodtem
rzetelnej wiedzy i zainteresowan studentéw stajg sie jednak wyktady oparte na wielu,
czesto sprzecznych argumentacjach, siegajgce po istotne zwigzki teorii z praktykg
i ukazujgce metodyczne uwarunkowania nauki wtasne;.

e Formutowanie wskazowek do pracy samodzielnej z jednoczesnym dostarczaniem
studentom przyktadéw réznych sposobow analizy i oceny zjawisk.
Rola wykfadu w sterowaniu samodzielng pracg studentéw sprowadza sie m.in. do
przekazania im niezbednych informacji z zakresu celdéw ksztatcenia, rozrézniania
tresci gtéwnych i pobocznych, sposobdéw uczenia sie, a gtdwnie korzystania z dziet
naukowych, podrecznikéw i skryptow, oraz formutowania wnioskow i uogoélnien. Sku-
teczng formg przekazania studentom wiadomosci i umiejetnosci z tej dziedziny jest
systematyczny ,instruktaz” dokonywany przez wyktadowcow w toku realizacji zaje¢
z poszczego6lnych przedmiotéw. Dotychczas ani szkota podstawowa, ani Srednia nie
wdrazajg ucznidéw do racjonalnej pracy umystowe;.

W szkole wyzszej juz pierwszy wyktad mozna w duzej czesci poswieci¢ na prze-
kaz wiadomosci wprowadzajgcych do samodzielnego studiowania.

e \Wzbogacanie i urozmaicanie wyktadu wynikami wtasnych badan oraz osobistymi
doswiadczeniami.
Wielu pedagogdéw — nauczycieli akademickich jest zgodnych co do przyznawania
w toku wyktadéw pierwszenstwa wiadomosciom nowym, ukazujgcym omawiane za-
gadnienie w nowym $wietle, przez pryzmat aktualnych rezultatow badan naukowych.
Jest to okazja np. do zaprezentowania studentom wtasnych dociekah badawczych
w okreslonej dyscyplinie naukowej. Wiadomosci i interpretacje zawarte w podreczni-
kach sg ogodlnie dostepne, natomiast doswiadczenia wyktadowcow pozostajg w wielu
przypadkach poza sferg $wiadomosci studentow.

Z tej racji wyktad nalezy traktowac jako jedng z podstawowych form i metod aktu-
alizowania wiedzy poprzez udostepnianie studentom najnowszych wynikow badan.
Ponizej przedstawiono gtéwne stabosci wyktadowej formy i metody zajec.

e Podajgcy charakter powodujgcy staby wptyw na aktywnos¢ studentow.
Zagadnienie to dotyczy w gtéwnej mierze wyktadu informacyjnego opierajgcego sie na
werbalnym przedstawieniu okreslonego wycinka wiedzy. Juz w 1948 roku prof. Wiktor
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Schramm (1885-1958) okreslit istote tak rozumianych wyktadéw, stwierdzajgc, iz:
.Znane sg fakty, ze wyktadowca godzinami dyktuje stowo po stowie, czy symbol po
symbolu, czy cyfre po cyfrze, co studenci o mniej gtebokich umystach lubig; nauczg
sie do egzaminu od a do zet. Biegng diugie godziny wyktadow, ktdre w gruncie rzeczy
nie podniecajg do myslenia lub w minimalnym stopniu, a mézg stuchacza znuzony
przepisywaniem czesto z btedami ze stuchu dyktowanych wyrazeh czy cyfr petni
funkcje maszyny stenograficzno-samopiszgcej. Po wyktadzie nastepuje bezmys$ine
odprezenie i sposobienie sie do nastepnego wyktadu™.

Obecnie coraz czesciej tak w teorii, jak i praktyce wykfad informacyjny (podajgcy)
zastepowany jest odmianami aktywizujgcymi. Niemniej jednak juz w samej formie wykfa-
du przeciwstawiajgcej aktywnego wyktadowce nastawionym na odbiér stuchaczom tkwi
wyrazna przestanka tworzenia sie warunkow niesprzyjajgcych aktywnej pracy audytorium.
e Brak sprzezenia pomiedzy wyktadowcg a studentami.

Negatywng strong wyktadu konwencjonalnego jest brak sprzezenia pomiedzy wykfa-

dowca, ktéry nadaje pewne informacje (w sposéb stowny lub wizualny), a studentami

odbierajgcymi nadawane sygnaty stuchowe i wzrokowe.

Wyktadowca — szczegolnie przy duzej liczbie stuchaczy — na ogét nie wie, jak student
reaguje na przekazywane mu informacje, czy i w jakim stopniu je przyswaja, czy i w ja-
kim stopniu jest aktywnie zaangazowany. Proby przeciwdziatania powyzszej stabosci
wyktadu sprowadzajg sie najczesciej do zadawania studentom — podczas zajec — py-
tan kontrolnych, wskazywania probleméw do samodzielnego opanowywania przed
wyktadem, wykorzystywania réoznorodnych sprawdzianéw wiadomosci bezposrednio
po wyktadzie, systematycznej obserwacji studentow i utrzymywania z nimi kontaktu
wzrokowego. Wielu wyktadowcow zwraca takze uwage na potrzebe prowadzenia
notatek i pdzniejszego ich uzupetniania na podstawie réznych zrodet informacii.

e Niski wskaznik wiedzy powyktadowej w stosunku do ilosci informacji przekazanych.
Nastawienie do trwatego opanowania wiadomosci zalezy w gtdwnej mierze od pozy-
tywnej motywacji studiowania, na ktorg duzy wptyw majg kompetencje pedagogiczne
wyktadowcy. Wazne, aby umiat on zainteresowac studenta przedmiotem i przekona¢
go o przydatnosci recypowanej wiedzy. Wyktadowca, ktéry jest Swiadom zréznicowa-
nego stopnia sprawnosci myslenia studentow, przez umiejetne eksponowanie i po-
wtarzanie zasadniczych probleméw moze wywiera¢ wptyw na trwatos¢ i wyrobienie
sprawnosci myslenia oraz zapobiega¢ dezaktywacji mniej sprawnych stuchaczy.

Z powyzszych uwag wynika, ze poziom aktywnosci studentéw w czasie wyktadu moze
by¢ zalezny od mozliwosci psychofizycznych, sposobu pracy i jakosci przygotowania
wyktadowcy, a takze od szeroko rozumianych warunkow przebiegu procesu ksztatcenia.

s Profesor Uniwersytetu Poznanskiego i Wyzszej Szkoty Rolniczej w Poznaniu. Zaséb naukowy prof. W. Schram-
ma obejmuje ok. 160 pozycji, w ktérych znajduja sie: teoria ekonomii rolniczej, ekonomii rolniczej opisowej, ba-
dan cen gospodarstw i ich czesci sktadowych oraz rachunkowo$ci rolniczej, organizacja i metodyka nauczania
uniwersyteckiego, historia gospodarki, nauk przyrodniczych i etnografii — zob. Wielkopolski Stownik Biograficzny,
red. A. Gasiorowski, J. Topolski, PWN, Warszawa—Poznan 1981, s. 649-650; W. Schramm, Studies on farm
organization, wydanie Uniwersytetu Poznanskiego, Poznan 1948, s. 26.
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Uwzglednienie czynnikdw wptywajgcych na optymalizacje pracy dydaktycznej wykta-
dowcow i stuchaczy w czasie wyktadu moze w istotny sposob poprawi¢ niekorzystne
proporcje miedzy iloscig informacji przekazanych a wskaznikiem wiedzy powyktadowej.

Podsumowanie

Wiedze ludzkg o otaczajgcej nas rzeczywistosci nazywamy nauka. Jest ona tg dziedzing
spotecznej aktywnosci cztowieka, ktéra zmierza do obiektywnego poznania otaczajgcego
jednostke swiata. Nauka w takim ujeciu jest procesem spotecznym, w ktérego wyniku po-
wstajg naukowe, w tym pedagogiczne i edukacyjne, konstrukcje, czyli twierdzenia, hipotezy
i teorie. Proces naukowego poznania otaczajgcego $wiata odbywa sie gtéwnie poprzez
edukacje wedtug okreslonego porzadku. Wszystkie czynnosci poznania naukowego sg ze
sobg scisle powigzane i stanowig organiczng catos¢. Spoteczenstwo oczekuje od nauki
nie tylko informacji, jak nalezy cos robi¢, ale i zalecenia, co robic trzeba.

W dociekaniach nad zagadnieniem wiedzy wynoszonej z muréw szkoty wyzszej —
niefatwego procesu intelektualnego rozwoju cztowieka jako studenta istotne wydaje sie
ksztattowanie nowego postrzegania szkoty wyzszej (uniwersytetu) jako placéwki otwartej,
wielostopniowej i dostepnej dla wszystkich.

Szkoty wyzsze majg do spetnienia trzy cele: 1) prowadzenie badan naukowych,
2) ksztatcenie wysoko kwalifikowanych kadr, 3) ksztatcenie pracownikéw naukowych. Sg
to cele spoteczne i wychowawcze.

Catosc wiedzy zdobytej na studiach powinna sie zintegrowaé w osobowosci absolwen-
ta szkoty wyzszej, przenikng¢ do jego wnetrza, do osobowosci, swiatopoglgdu, planow
zyciowych, przyjetych regut zachowania, postepowania — wspominajg o tym najstarsze
tradycje uniwersyteckie. Warto zatem o tym pisa¢, prowadzi¢ badania w my$| zatozen
pedagogiki (pedagogiki powszechnego ksztatcenia) i $mielej korzysta¢ z dorobku nauk
wspotpracujgcych z pedagogika.
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Streszczenie

Wspotczesna, dynamicznie rozwijajgca sie pedagogika przybiera charakter ,pedagogiki po-
wszechnego ksztatcenia”, rozwija sie w tym samym kierunku, integrujgc wyniki badan wielu
nauk wspotdziatajgcych z pedagogika, dgzy do integralnego ujecia edukaciji i catego systemu
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instytucji edukacyjnych. Procesy te stawiajg zaréwno przed jednostka, jak i réznymi zbioro-
wosciami spotecznymi oraz edukacjg nowe wyzwania, coraz to trudniejsze cele i zadania. By
im sprostac, trzeba zapewni¢ wysokg jakos¢ edukacji, zwtaszcza na poziomie akademickim.
Wiedza urasta do gtéwnego czynnika innowacyjnego i modernizacyjnego spoteczenstwa XXI|
stulecia. Podstawg efektywnego przygotowania absolwentéw jest zapewnienie wysokiej jakosci
ksztatcenia akademickiego, gwarantujacej satysfakcjonujgca droge zyciowg i zawodowa. Istotne
sg nie tylko narzedziowa wiedza wyniesiona z muréw uczelni przez absolwenta oraz nabyte
umiejetnosci i sprawnosci, ale rowniez sprawnosc¢ szybkiego dostosowywania sie do dynamicznie
zmieniajgcej sie rzeczywistosci.

Stowa kluczowe: pedagogika, dydaktyka, szkota wyzsza, badania naukowe, wiedza, umiejet-
nosci, student

Abstract

Contemporary dynamically developing pedagogy takes the character of ,pedagogy of general
education”, develops in the same direction, integrating the results of research of many sciences
cooperating with pedagogy, aims at an integral understanding of education and the entire system
of educational institutions. These processes pose new challenges both for the individuals and
for various social communities and for education, and their goals and tasks are becoming more
and more difficult. In order to meet them, it is necessary to ensure high quality of education,
especially at the academic level. Knowledge grows into the main factor of the innovative and
modern society of the 215! century. The basis for the effective preparation of graduates is to ensure
high-quality academic education, guaranteeing a satisfactory life and professional path. What
is important is not only the tool knowledge acquired from the university by the graduate and the
acquired skills and abilities, but also the ability to quickly adapt to the dynamically changing reality.

Keywords: education, didactics, college, scientific research, knowledge, skills, student
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