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Centrum dydaktyki akademickiej jako katalizator
rozwoju kompetencji do nauczania

Celem artykutu jest zarysowanie roli, jaka pelnia centra dydaktyki akademickiej

w nabywaniu i doskonaleniu kompetencji do nauczania w uczelni wyzszej. Zamia-
rem jest pokazanie idei centréw oraz zadan, jakie realizuja one w procesie rozwoju
kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich. W zwiazku z przyjetym
celem autorka nakresli wspolczesne rozumienie kompetencji nauczycieli, pokazujac
ich obszary oraz kryteria oceny, a takze postawy nauczycieli wobec wlasnych umie-
jetnosci dydaktycznych i sposobu ich doskonalenia. Na tym tle zostanie zaprezento-
wana koncepcja centrow dydaktyki akademickiej. Koncepcja ta dostarcza argu-
mentdw i uzasadnia tworzenie systemowego, instytucjonalnego wspatcia rozwoju
zawodowego takze polskich nauczycieli akademickich. W artykule stawiana jest
teza, iz centra dydaktyki akademickiej moga by¢ katalizatorem rozwoju kompetencji
dydaktycznych nauczycieli szkot wyzszych.

Stowa kluczowe: nauczyciel akademicki (acadenic teacher), kompetencje dydaktyczne (feaching com-
petence), centrum dydaktyki akademickiej (center for teaching and learning), rozwoj profesjonalny (profes-
sional development), edukacja uniwersytecka (bigher education)

Wprowadzenie

Rozwdj uczelni zwigzany jest z podnoszeniem jakoSci ksztalcenia, ktora nieroze-
rwalnie wigze si¢ z rozwojem zawodowym jej pracownikéw, w tym szczegdlnie za-
trudnionych w niej nauczycieli akademickich. Zgodnie z Ustawa z dnia 27 lipca
2005 1. Prawo o szkolnictwie wyzszym, art. 111, pracownicy naukowo-dydaktyczni
sq zobowiazani, aby ksztalci¢ i wychowywaé studentow, w tym kierowaé przygoto-
wywanymi przez nich pracami zaliczeniowymi, semestralnymi, dyplomowych, za-
réowno pod wzgledem merytorycznym, jak i metodologicznym. Ich zadaniem jest
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takze prowadzenie badan naukowych i prac rozwojowych, rozwijanie twérczosci na-
ukowej albo artystycznej, a takze uczestniczenie w pracach organizacyjnych uczelni.
W praktyce kolejne stopnie awansu zawodowego nauczyciela pokrywaja si¢ z osig-
ganymi stopniami i tytutami naukowymi oraz sq nastgpstwem przede wszystkim
prac o charakterze naukowo-badawczym. W rozwoju kariery zawodowej nauczy-
ciela akademickiego brane sa pod uwage gtownie jego publikacje, udzial w konfe-
rencjach naukowych, zasiadanie w radach i gremiach naukowych, kierowanie pro-
jektami badawczymi, realizacja grantéw etc. Te dzialania sa wspierane i nagradzane
zarébwno na poziomie uczelnianym, jak i ministerialnym. Jesli jednak chodzi o kom-
petencje dydaktyczne, to sytuacja wickszosci polskich nauczycieli akademickich jest
dos¢ dziwna i dyskomfortowa zarazem. Zgodnie z polskim prawem, aby prowadzi¢
zajecia ze studentami, nie muszga oni posiadac¢ zadnego formalnego przygotowania
w tym zakresie. Stad wielu nauczycieli podejmuje swoje obowiazki bez jakiegokol-
wiek szkolenia pedagogicznego, opierajac swoja wiedze gléwnie na dotychczasowej
obserwacji innych nauczycieli i na podstawie wlasnych do$wiadczen jako uczacych
si¢. Brakuje systemu wsparcia na starcie — dla nauczycieli rozpoczynajacych swoja
przygode z dydaktyka, ale takze w kolejnych latach pracy dydaktycznej, gdy intuicja
i doswiadczenie sg niewystarczajace, gdy brakuje pomocy w rozwiazywaniu pro-
bleméw w pracy ze studentami lub inspiracji do wdrazania innowacyjnych dziatan
edukacyjnych.

W polskich uczelniach polityka rozwoju kompetencji dydaktycznych jest rézno-
rodnie realizowana, a ewentualnie podejmowane dzialania z reguly maja charakter
rozproszony i akcyjny. Wzorem moglyby by¢ praktyki przyjete na innych uczelniach
na calym $wiecie (Stany Zjednoczone, Australia, Kanada, Wielka Brytania, Szwecja,
Finlandia, Dania, Norwegia, Niemcy, Belgia, Holandia), w ktérych funkcjonujq (naj-
czedciej miedzywydziatlowe/ogdlnouczelniane) o$rodki ukierunkowane na wspiera-
nie nauczycieli w rozwoju kompetencji do prowadzenia zajec.

Celem artykutu jest zarysowanie roli, jaka pelnia centra dydaktyki akademickiej
w procesie nabywania i doskonalenia kompetencji do nauczania w szkole wyzsze;.
W zwiazku z przyjetym celem autorka nakresli wspolczesne rozumienie kompeten-
cji profesjonalnych nauczycieli, pokazujac ich obszary oraz kryteria oceny, a takze
postawy nauczycieli wobec wlasnych umiejetnosci dydaktycznych i sposobéw ich
doskonalenia. Na tym tle zostanie zaprezentowana koncepcja centréw dydaktyki
akademickiej. Koncepcja ta dostarcza argumentow i uzasadnienia dla tworzenia sys-
temowego, instytucjonalnego wsparcia rozwoju zawodowego réwniez dla polskich
nauczycieli akademickich. W artykule stawiana jest teza, iz centra dydaktyki aka-
demickiej moga by¢ katalizatorem rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli
uczelni wyzszych.
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Kompetencje profesjonalne nauczycieli akademickich i ich rozwaj

Kompetencje nauczyciela i rézne jego typologie sa szeroko omawiane w literaturze
przedmiotu (m.in. Taraszkiewicz, 2001; Czerepaniak-Walczak, 1994; Dylak, 1995;
Arends, 1995; Strykowski, 2003; Kwasnica, 2004; Denek, 2011; Szempruch, 2011).
Kompetencje nauczycieli akademickich regulowane sa wspomniang juz ustawg
o szkolnictwie wyzszym z 2005 r. Mozna zatem powiedzieé, ze pracownik nauko-
wo-dydaktyczny wystepuje w kilku rolach: w roli naukowca-badacza, w roli me-
nedzera (m.in. poszukujacego zrédel finansowania swojej dziatalnosci naukowej)
i w roli wykladowcy (Sajdak, 2013, s. 176-183). Méwiac o kompetencjach do na-
uczania w odniesieniu do nauczycieli akademickich, ciekawg typologie prezentuje
1. Stahr (2009, za: Sajdak 2013, s. 205-207). Przedstawia ona kilka wymiaréw tych
kompetencji: kompetencje metodyczne zwigzane z dydaktyka ogdlna, kompetencje
spoteczne, kompetencje w obszarze dydaktyki przedmiotowej, kompetencje syste-
mowe, oraz centralnie sytuowane kompetencje osobowe (schemat 1).

Schemat 1. Wymiary profesjonalnych kompetencji do nauczania

Kompetencje metodyczne zwiazane .
P ) Y A Kompetencje spoleczne

z dydaktyka ogdlng

Kompetencje osobowe

. Kompetencje w obszarze
Kompetencje systemowe

dydaktyki przedmiotowej

Zrédlo: Stahr, 2009, za Sajdak, 2013

Kompetencje metodyczne zwiazane sa z dydaktyka ogolna 1 wiedza na temat
procesu nauczania i uczenia si¢. Koncentruja si¢ na projektowaniu dydaktycznym:
od celéw ksztalcenia, przez strategie ksztalcenia, az po oceng i ewaluacje zaje¢ dydak-
tycznych. Kompetencje spoteczne dotycza komunikowania interpersonalnego oraz
umiejetnosci budowania relacji ze studentami, kierowania praca grupowa, rozwia-
zywania konfliktéw etc. Z kolei kompetencje w obszarze dydaktyki przedmiotowej
bazuja na wiedzy z danej dyscypliny naukowej, dotycza kultury ksztalcenia w danej
dyscyplinie i wynikajacej z niej specyfiki metodyki ksztatcenia. Czwartym wymiarem
sa kompetencje systemowe, opierajace si¢ na znajomosci systemowych warunkéw
ksztalcenia, specyficznych dla danej uczelni, wyrazajace sic w umiejetnosciach bu-
dowania moduléw i programéw ksztalcenia, doradzania studentom, np. w zakre-
sie tworzenia indywidualnych $ciezek studiowania, przy wykorzystaniu zasobdw
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w ramach danego systemu. Centralnie usytuowane zostaly przez 1. Stahr kompe-
tencje osobowe, ktére stanowia o ,,formacji osobowej, tozsamosci i identyfikacji
zawodowej nauczyciela akademickiego” (Sajdak, 2013, s. 206). Nakierowane sa
na rozwijanie osobowosci, autorefleksji z planowaniem wlasnego rozwoju profesjo-
nalnego i osobowego wiacznie (Stahr, 2009, za: Sajdak, 2013).

W szwedzkich opracowaniach dotyczacych kompetencji do nauczania w szkole
wyzszej odnalez¢ mozna rozbudowang typologie, ktéra obejmuje kryteria i wskaz-
niki oceny kompetencji pedagogicznych (Appelgren, Giertz, 2010), jakie odnosza
si¢ do wiedzy, umiejetnosci i postaw w réznych obszarach psychopedagogicznych

(tab. 1)".

Tabela 1. Kryteria oceny kompetencji pedagogicznych nauczycieli akademickich

Lp. Kryteria oceny

1 Postawa, ktéra stymuluje uczenie si¢ studenta
2 Naukowe podejscie do procesu ksztalcenia

3 Szeroka i poglebiona wiedza przedmiotowa
4 Wiedza o procesie uczenia si¢ (studenta)

5 Wiedza o nauczaniu

6 Wiedza o celach i organizacji ksztalcenia

7 Spojrzenie calosciowe na proces ksztalcenia w szkole wyzszej
8 Umiejetnosci nauczania

9 Dazenie do ciagltego doskonalenia

10 Kierowanie 1 zdolno$ci organizacyjne

Zrédlo: tlumaczenie wlasne na podstawie: Appelgren, Giertz, 2010, za: Assessing Teaching
Skills, 2006, UPI, Uppsala University, zob. takze Wach-Kakolewicz, 2013

Powyzsza klasyfikacja wskazuje na zlozono$¢ 1 wieloaspektowosé kompetencji
do nauczania, akcentujac jednoczesnie takie ich rozumienie, ktére nie ogranicza
si¢ jedynie do znajomosci nowoczesnych metod nauczenia, ale wychodzi poza ich
repertuar. Wskazuje réwniez na inne grupy kompetencii i podkresla znaczenie po-
trzeby ciaglego ich doskonalenia. Uwypukla nie tylko narzedziowe umiejgtnosci
nauczyciela w zakresie prowadzenia zajeé, ale zwraca takze uwage na jego pedago-
giczng wiedze na temat uczenia si¢ i nauczania. Jest to zatem koncepcja nauczyciela,
ktory zgodnie z teorig ograniczonej 1 poszerzonej profesjonalnosci wedltug Hoyle’a

1 Szczegdlowe zestawienie prezentuje K. Appelgren i B. Giertz (2010), a jego ttumacze-
nie przedstawia A. Wach-Kakolewicz (2013).
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i Stenhouse’a (Golebniak, 1998; Golgbniak, Zamorska, 2014) prezentuje raczej te
druga postawe — postawe aktywna, zmierzajaca do rozwijania swoich umiejgtnosci
dydaktycznych nie tylko na podstawie dotychczasowego doswiadczenia w pracy ze
studentami, ale takze w wyniku interakcji pomiedzy whasng praktyka a teoria na-
uczania oraz badaniami naukowymi prowadzonymi w tym zakresie (tab. 2).

Tabela 2. Ograniczona i poszerzona profesjonalno$¢ wedlug Hoyle’a

i Stenhouse’a

Ograniczona profesjonalno$¢ Poszerzona profesjonalnos$¢
Umiejetnosci dydaktyczne pochodza bezpo- Umiejetnosci dydaktyczne sa nastepstwem in-
$rednio z do$wiadczenia. terakgji praktyki z teotia w zakresie ksztalcenia.
Perspektywa ograniczona do wlasnej praktyki Perspektywa szersza anizeli wlasne zajecia
edukacyjnej. dydaktyczne.
Refleksja dotyczy gléwnie metodyki nauczania. Wspolpraca z innymi, takZze w profesjonal-
Ograniczone angazowanie si¢ w dzialanie, nych stowarzyszeniach i sieciach, hospitacje
ktore nie jest bezposrednio wymagane. kolezenskie.
Rzadkie korzystanie z literatury specjalistyczne;. Studia literaturowe w zakresie nauczania (cza-
Rozwdj profesjonalny ograniczony tylko sopisma, opracowania metodyczne), rozumienie
do kurséw doskonalacych, nakierowany na mechanizmdw.
konkretne umiejetnosci potrzebne w praktyce Prowadzenie badan nad nauczaniem.
(podejscie narzedziowe). Doskonalenie kompetencji, oparte na uteore-

tycznionej refleksji nad wlasna i cudza praktyka.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Golebniak, 1998; Golg¢bniak, Zamorska, 2014

Ciekawym uzupelnieniem powyzszej koncepcji nauczyciela jest klasyfikacja za-
proponowana przez C. Kreber (2002), ktora rozrdznia trzy postawy nauczycieli wo-
bec wlasnych kompetencji dydaktycznych oraz sposobu ich doskonalenia. Autorka
wprawdzie koncentruje si¢ nauczycielach, ktorzy sa tzw. dobrymi dydaktykami, po-
mijajac grupe tych nauczycieli, ktérzy nie zawsze sobie radza na zajeciach i zdaja
sobie z tego sprawe, bedac na poziomie tzw. swiadomej niekompetencji (wiem, ze
nie wiem/nie potrafi¢), ale takze tych, ktérzy czesto pozostajg na poziomie tzw. nie-
swiadomej niekompetencji (nie wiem, ze nie wiem/nie potrafi¢). Swoja typologie
buduje na wynikach badan i hierarchicznej klasyfikacji kryteriow unaukowionego
podejscia do nauczania (Kember, 1997; Prosser 1 wsp., 1994, za: Kreber 2002), pro-
bujac odpowiedzie¢ na pytania dotyczace zrédel 1 natury konstruowania wiedzy
ptzez nauczycieli akademickich w rozwoju kompetenciji dydaktycznych® Pierwsze

2 Dla okreslenia trzech podejs¢/postaw wobec doskonalenia kompetencii dydaktycznych,
C. Kreber uzywa poje¢ teaching excellence, teaching expertise oraz scholarship of teaching, ktére w wolnym
tlumaczeniu nie oddaja istoty znaczenia tych terminéw. W zwiazku z tym proponuje opisowe,
kontekstowe wyjasnienie tych terminéw.
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grupa to nauczyciele (intuicyjno-refleksyjni), ktérzy swoje kompetencje dydaktyczne
buduja na podstawie wlasnego doswiadczenia jako uczacych sig, obserwacji innych
nauczycieli oraz wlasnej praktyki dydaktycznej. To grupa nauczycieli, ktéra dziata
dos¢ intuicyjnie, sprawdzajac w praktyce, ktére strategie nauczania sq przydatne,
skuteczne, efektywne i efektowne. Zrédlem informacji w procesie doskonalenia
kompetencji sg takze oceny studentéw w ankietach ewaluacyjnych oraz hospitacje
zajeé, przeprowadzone gtéwnie przez przetozonego (Kreber, 2002), a takze wlasna
refleksja w dzialaniu i nad dzialaniem (Schén, 1983). Takie nauczanie mozna okre-
§li¢ intuicyjno-refleksyjnym.

W drugiej grupie wyrdznionej przez C. Kreber (2002) znajdujq si¢ nauczyciele,
ktorzy swoje kompetencje dydaktyczne rozwijaja nie tylko na podstawie do§wiad-
czen dydaktycznych i pracy ze studentami, ale takze opierajac si¢ na teorii ksztalce-
nia. Ta grupa nauczycieli poszukuje teoretycznego/naukowego uzasadnienia swoich
poczynan, uczestniczac w szkoleniach pedagogicznych, konferencjach dydaktycz-
nych, studiujac fachowa literaturg z zakresu dydaktyki akademickiej (Kreber, 2002),
a takze biorac udzial w nieformalnych dyskusjach z innymi kolegami — dydaktykami
(Thomson, 2015). Nauczyciele nie tylko maja okreslone umiejetnosci, ale posiadaja
takze wiedz¢ na temat projektowania dydaktycznego i wielu innych kwestii zwigza-
nych z dydaktyka akademicka. Potrafia oceni¢ swoje kompetencje, wiedza, w jakim
kierunku powinno zmierza¢ ich doskonalenie, a z pomoca metodyka ksztalcenia
moga opracowac indywidualny plan rozwoju w tym zakresie. Ich postawa zmierza
w kierunku poszerzonej profesjonalnosci wedtug Hoyle’a i Stenhouse’a. Nauczanie
prezentowane przez t¢ grupe bazuje nie tylko na intuicji i do§wiadczeniu, ale takze
osadzone jest w teorii ksztalcenia.

Trzecia grupe stanowia nauczyciele prezentujacy tzw. unaukowione podejscie
do nauczania (scholarship of teaching). Jak sama C. Kreber wskazuje, w praktyce jest
to relatywnie niewielki odsetek nauczycieli akademickich, ktorzy wiedz¢ niezbedna
do rozwoju wlasnych kompetencji dydaktycznych ksztattuja nie tylko na podstawie
poglebionej refleksji nad praktyka, nie tylko w odwolaniu do teorii i koncepcji pe-
dagogicznych, ale dodatkowo dzielac si¢ nig z innymi i ja upubliczniajac. Unauko-
wienie w tym sensie rozumiane jest jako prowadzenie badan naukowych zwiazanych
np. z metodyka nauczania danego przedmiotu, udzial w konferencjach w roli pre-
legenta, publikowanie z zakresu nauczania i uczenia si¢ w szkole wyzszej (w czaso-
pismach naukowych, skryptach dla studentéw) czy mniej sformalizowane dziatania,
takie jak: mentoring, hospitacje kolezeniskie, tworzenie wlasnego portfolio nauczy-
cielskiego, poddawanego pod publiczng oceng (Kreber, 2002).

Zaprezentowana analiza postaw nauczycieli wobec rozwoju wlasnych kompe-
tencji dydaktycznych wskazuje by¢ moze na pewne etapy rozwoju tychze: od po-
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dejscia intuicyjno-refleksyjnego, przez refleksyjno-teoretyczne, az po podejscie
unaukowione. Proces zmiany wymaga jednak wsparcia, zorganizowania aktywno-
$ci 1 podjecia dzialan, ktére pozwola wielu nauczycielom na czerpanie inspiracji
i konstruowanie swojej wiedzy dydaktycznej nie tylko w odwotaniu do wlasnych
doswiadczen, ale opartej na naukowych, teoretycznych i empirycznych podstawach.
Katalizatorem w procesie zmiany — w procesie rozwoju kompetenciji do nauczania
mogga by¢ uczelniane centra dydaktyki akademickiej, ktérym jest poswiccona dalsza
czg$¢ artykutu.

Centra rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich

Jak juz wspomniano weczesniej, prawo polskie nie stanowi o kwalifikacjach peda-
gogicznych dla nauczycieli akademickich, w zwiazku z czym nie ma formalnych
wymagan dotyczacych przygotowania nauczycieli w zakresie dydaktyki akademic-
kiej, jakkolwick zgodnie z zaleceniem Komisji Europejskiej, ktéra w czerweu 2013 r.
opublikowatla sprawozdanie unijnej grupy ds. modernizacji szkolnictwa wyzszego,
wszystkie osoby zatrudnione w szkolnictwie wyzszym powinny do 2020 r. odby¢
certyfikowane przeszkolenie pedagogiczne, a doskonalenie zawodowe w roli na-
uczyciela powinno sta¢ si¢ obowiagzkowe dla nauczycieli szkolnictwa wyzszego
(Report to the BEuropean Commission..., 2013, s. 31). Trudno przewidzied, jak to zalece-
nie bedzie realizowane w Polsce, jak do kwestii nabywania i doskonalenia kompe-
tencji dydaktycznych ustosunkuje si¢ Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
oraz wladze uczelni. Problem jest dostrzegany i dyskutowany w réznych gremiach
i konstelacjach. Zaczyna by¢ réwniez obecny na konferencjach naukowych i dy-
daktycznych’, podczas ktérych tocza si¢ debaty o ksztalcie i zakresie doskonalenia
zawodowego nauczycieli akademickich, w odniesieniu do istniejacych juz praktyk
na uczelniach. Dzialania te, jak dotad, obejmuja najcze¢sciej mtodych nauczycieli aka-
demickich, z reguly doktorantéw i asystentow rozpoczynajacych swoja prace dydak-
tyczna, sprowadzajac si¢ do réznego typu szkolen, najczesciej nieobligatoryjnych.
Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze w wielu osrodkach uniwersyteckich w Polsce
takich zaje¢ dla mlodych nauczycieli w ogole si¢ nie prowadzi. Sytuacja zaczela si¢
zmienia¢, gdyz zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go z dnia 1 wrzesnia 2011 roku w sprawie ksztalcenia na studiach doktoranckich,
§ 4, pkt 2, zostal wprowadzony obowigzek zapewnienia doktorantom fakultatywnych
zaje¢ rozwijajacych ich umiejgtnosci dydaktyczne 1 zawodowe, przygotowujacych

3 IIT Ogdlnopolska Konferencja Dydaktyki Akademickiej,, Ideatorium” (2015), Kon-
ferencja Dydaktyczna w UEP (2015), planowana II Konferencja ,,Ars Docendi — rozwijanie
kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich i doktorantéw” (2016).
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ich do roli nauczyciela akademickiego, w szczegélnosci w zakresie metodyki zajeé
dydaktycznych i technologii informacyjnych wykorzystywanych w ksztalceniu stu-
dentéw. Wprowadzenie do programéw studiow doktoranckich kilku (8—10) godzin
zaje¢ poswicconych dydaktyce akademickiej pozwala najczesciej jedynie zasygnali-
zowaé podstawy teoretyczne i zalozenia najnowszych koncepcji pedagogicznych
W nauczaniu na poziomie wyzszym, pokazujac pewna specyfike ksztalcenia uniwer-
syteckiego, z zarysowaniem mapy dalszego rozwoju kompetencji adeptow sztuki
nauczania. Zajecia te moga przede wszystkim zainspirowaé i us§wiadomié¢ wielu na-
uczycielom potrzebe ustawicznego rozwoju umiejetnosci dydaktycznych.

Warto jednak zwrdci¢ uwage, iz systemowym wsparciem w rozwijaniu kompe-
tencji do nauczania powinni by¢ objeci nie tylko nauczyciele rozpoczynajacy prace
dydaktyczna, ale takze ci, ktoérzy w tym zawodzie sa od wielu lat. Wér6d nich sa tacy,
ktorzy z réznych powodow osiagaja niskie oceny w ankietach studenckich, borykaja
si¢ na przyklad z problemami metodycznymi podczas prowadzenia zaje¢ czy tez
z wladciwym budowaniem relacji ze studentami. Wsparcia potrzebuja takze nauczy-
ciele, ktérzy sa dobrymi dydaktykami, ale poszukuja inspiracji i wiedzy na temat
innowacyjnych rozwiazan, chcac w pelni wykorzysta¢ swoj potencjal. Nauczyciele
potrzebuja takze réznych form i metod wspierania i doskonalenia zawodowego.
Na tego typu potrzeby na $wiecie odpowiadaja centra dydaktyki akademickiej, nazy-
wane tez centrami rozwoju kompetencji dydaktycznych. Lokowane sa w uczelniach
wyzszych, bedac najczesciej migdzywydzialowymi lub uczelnianymi jednostkami
naukowo-dydaktycznymi.

Pierwsze z nich powstawaly w latach 80. ubieglego wicku w Skandynawii, Sta-
nach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, obecnie funkcjonuja takze m.in. w takich
panistwach, jak: Irlandia, Niemcy, Belgia czy Holandia (por. Simon, Pleschova, 2013).
Poza Buropg sq rozwijane w Australii 1 Kanadzie (Knapper, 2013). W uczelniach
tych istnieja wypracowane przez lata systemy rozwijania i nagradzania umiejgtnosci
dydaktycznych nauczycieli, bedace wzorcem dla nowych, dopiero co powstajacych
osrodkéw. W Polsce unikalne w skali kraju jest Centrum Doskonalenia Dydaktyki
Akademickiej ,,Ars Docendi” na Uniwersytecie Jagiellonskim.

Ksztalt i zadania centréw (zwlaszcza tych z dluzsza historia) ewoluowaly przez
lata. Wspolczesny trend, wynikajacy takze z rozwoju mysli pedagogicznej, zmierza
w kierunku ksztaltowania u nauczycieli podejscia do prowadzenia zajeé, wykorzy-
stujacego nie tylko sprawdzony warsztat dydaktyczny z repertuarem odpowiednich
umiejetnosci prowadzenia zajed, ale takze wiedza pedagogiczng w tym zakresie oraz
unaukowione podejscie do akademickiego procesu ksztalcenia. Obejmuje rowniez
prowadzenie badan nad dydaktyka akademicka z dzieleniem si¢ i upublicznianiem
ich wynikéw. Przyjecie takiej perspektywy oznacza, iz dzialalno$¢ centrow dydaktyki

ZZL(HRM)_2016_2(109)_Wach-Kakolewicz_A_85-100



Centrum dydaktyki akademickiej jako katalizator... 93

akademickiej nie sprowadza si¢ jedynie do §wiadczenia wyktadowcom ustug dydak-
tyczno-metodycznych, takich jak: szkolenia, doradztwo, hospitacje zajec itd., cho¢
jest jej waznym filarem. Unaukowienie polega na tym, iz — po pierwsze — pracowni-
cy centréw prowadza badania pedagogiczne nad uczeniem si¢ i nauczaniem w szko-
le wyzszej, rola, kompetencjami zawodowymi nauczycieli akademickich, rozwijajac
naukowa subdyscypling, jaka jest dydaktyka akademicka. Po drugie, do podejmowa-
nia dziatalno$ci empirycznej w obszarze dydaktyk szczegétowych zachecani sa sami
beneficjenci centrum — nauczyciele akademiccy, ktérzy w ramach rozwoju swoich
kompetencji do nauczania mogg projektowac i prowadzi¢ badania, faczace wiedze¢
specjalistyczng w danej dziedzinie z wiedza pedagogiczna. Unaukowienie w tym
sensie objawia si¢ w upublicznianiu prac oraz warsztatem rozwoju pedagogicznego
z wiedzg specjalistyczng w danej dziedzinie, poddawaniu ich ocenie, prezentowaniu
doniesien teoretyczno-badawczych na konferencjach, pisaniu prac naukowo-dydak-
tycznych (Shulman, 2000, za: Kreber, 2000).

Integracja i wzajemne uzupelnianie si¢ badan naukowych, praktyki akademic-
kiej i metodyki ksztalcenia sprawiaja, Ze proponowane nauczycielom lub wspdlnie
wypracowywane rozwigzania dydaktyczne (np. poprzez badania w dziataniu) nie
bazuja jedynie na intuicji lub podrecznikowej wiedzy o dydaktyce, ale majg uza-
sadnione podstawy teoretyczne (naukowe) i oparte sa na wynikach prowadzonych
badan osadzonych w lokalnym kontekscie.

Zadania centrow dydaktyki akademickiej

Zgodnie z tym, co podaje J. Q. Woods (za: Padro, 2010, s. 3), centra rozwoju dydak-
tyki akademickiej pelnig nastepujace kluczowe funkcje:

dostarczanie sprz¢zenia zwrotnego nauczycielom akademickim na temat ich
nauczania;

pomaganie nauczycielom w doskonaleniu zmian w ich dotychczasowym
warsztacie pracy dydaktycznej;

wprowadzanie zmian poprzez oferowanie odpowiednich materiatléw dydak-
tycznych;

ocenianie wplywu, jakie wywarly wprowadzone zmiany na ksztaltowanie
kompetencji u studentéw.

Analiza wielu stron internetowych i statutoéw uniwersyteckich centrow doskona-

lenia kompetencji dydaktycznych nauczycieli*, a takze studia literaturowe pozwalaja

4 Miedzy innymi Centre for Educational Development — Lund University, Szwecja; Cen-
tre for Learning and Knowledge — Karolinska Insitutet, Szwecja; Centre for Research and De-
velopment of Higher Education — Helsinki University, Finlandia; Unit for University Pedagogy
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wyrozni¢ powtarzajace si¢ zadania (Simon, Pleschova, 2013; por. Padro, 2010; Ro-
berts, 2013), do ktorych naleza:

1. Organizacja kurséw wprowadzajacych dla doktorantéw i nauczycieli aka-
demickich — szkolenia realizowane w réznym zakresie godzinowym, od krétszych
form kilkudniowych po bardziej kompleksowe przygotowanie — kursy semestralne
lub roczne, czego przykladem sa np. praktyki belgijskie (Simon, Pleschova, 2013)°.
Celem kurséw wprowadzajacych jest przygotowanie mlodej kadry do prowadzenia
zaje¢ dydaktycznych, zapoznanie z wiedza psychopedagogiczng oraz uksztaltowa-
nie umiejetnodci projektowania i prowadzenia zaje¢ na poziomie uniwersyteckim.
Niekiedy wspomniane szkolenia maja charakter modutowy, gdzie poza bazowymi
kompetencjami do nauczania zarysowuje si¢ takze obszary i kierunki rozwoju po-
czatkujacych nauczycieli akademickich, tak by w bardziej elastyczny sposob, dosto-
sowany do aktualnych potrzeb i mozliwosci, mogli oni planowa¢ wtasne doskonale-
nie i udzial w kolejnych kursach tematycznych.

2. Organizacja doskonalacych szkolen tematycznych dla doktorantow
i nauczycieli akademickich — kierowanych do nauczycieli akademickich jako uzu-
pelniajace podstawowe przygotowanie pedagogiczne. Z reguly sa to krétsze formy
(1-3 dni), ukierunkowane na rozwdéj konkretnych umiejgtnosci, zorientowane te-
matycznie.

3. Inicjowanie proceséw rozwoju zawodowego nauczycieli akademickich
w formie doradztwa metodycznego, mentoringu i coachingu — to indywidual-
ne konsultacje z metodykiem ksztalcenia, ktory po przeanalizowaniu problemowej
sytuacji moze udzieli¢ konkretnych rad i wskazowek zwiazanych z realizacja procesu
dydaktycznego, pomé6c zbudowac relacje z mentorem lub tez umiejetnie kierowac
procesem rozwoju nauczyciela poprzez zastosowanie metod i narzedzi coachingo-
wych. Szczegdlng cechg tej formy rozwoju jest potrzeba zbudowania odpowiednie;
relacji, opartej na zaufaniu 1 otwartosci (por. Sajdak, 2015).

4. Prowadzenie i wsparcie w zakresie hospitacji zaje¢ — wspolczesnie wyrdz-
nia si¢ kilka modeli hospitacji zaje¢, odchodzac od modelu ewaluacyjnego (oceniaja-
cego, petniacego funkcje personalna) na rzecz hospitacji kolezenskich i ukierunko-

— University of Turku, Finlandia; Centre for Teaching and Learning — Aarhus University, Dania;
Center for Teaching and Learning — Central European Univeristy, Wegry; Department of Edu-
cational Research and Development — Maastricht University, School of Business and Economics,
Holandia; Zentrum fir Lehre und Weiterbildung — Universitit Stuttgart, Niemcy; Teaching and
Learning Centre — Univeristy College Cork, Irlandia; Centre for Teaching and Learning — Uni-
versity of Windsor, Kanada; Teaching Support Centre — The University of Western Ontario,
Kanada; Centre of Teaching — University of Iceland, Islandia.

5 W ksiazce prezentowane sa studia przypadkéw narodowych rozwiazan w zakresie
wspierania i rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich (m.in. rézne propo-
zycje kursow i szkolen).
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wanych na rozwoj. Celem jest pobudzenie do refleksji hospitowanego nauczyciela
na temat uczenia si¢ studentow, a takze pobudzenie motywacji do rozwoju 1 wdraza-
nia ewentualnych zmian do praktyki nauczania (Wach-Kakolewicz, 2015).

5. Doradztwo w zakresie infrastruktury dydaktycznej i organizacji prze-
strzeni edukacyjnej — ten rodzaj wsparcia moze by¢ kierowany indywidualnie do
nauczycieli, ale przede wszystkim do wladz uczelni i decydentéw odpowiedzialnych
za wyposazanie sal w meble i urzadzenia medialne. Warto w tym miejscu podkresli¢,
ze odpowiednio zaprojektowane sale dydaktyczne sa istotnym czynnikiem efektyw-
nosci dydaktycznej oraz sprzyjaja realizacii zalozen wspolczesnych koncepcji i teorii
uczenia si¢ — nauczania (Oblinger, 2000).

0. Promowanie i popularyzacja dobrych praktyk dydaktycznych — dziala-
nia zwigzane z tym zadaniem sa szczegdlnie wazne z punktu widzenia ksztaltowania
odpowiednich postaw nauczycieli w kierunku kultury uczelni zorientowanej prody-
daktycznie, podkreslajacej nie tylko rozwdj kompetencji naukowych, ale rowniez
wage kompetencji do nauczania. Zatem istotne jest organizowanie spotkan, wystaw,
konferencji dydaktycznych, promujacych zaréwno innowacyjne dzialania dydak-
tyczne, rezultaty uczelnianych i miedzynarodowych projektow edukacyjnych, jak
tez popularyzacje w §Srodowisku akademickim tzw. dobrych praktyk (Sajdak, 2015).
Waznym sposobem, wpisujacym si¢ w tak rozumiane aktywnosci, jest takze promo-
wanie publikacji o charakterze dydaktycznym.

7. Promowanie nagradzania nauczycieli za rozwo6j kompetencji do na-
uczania — w niektérych osrodkach rozwoju dydaktyki akademickiej, zwlaszcza
w Skandynawii, pracownicy centréw w ramach swoich zadan sa odpowiedzialni za
diagnozowanie kompetencji dydaktycznych nauczycieli (np. na podstawie portfolio
nauczycielskiego, rozmowy czy hospitacji zaje¢), nominujac nauczycieli do uzyska-
nia prestizowego tytulu ,,doskonatego dydaktyka” i nagrody finansowej, co mo-
tywuje nauczycieli, ukazujac im, ze dydaktyka w $wiecie uniwersyteckim tez jest
doceniana (Ryegard i wsp., 2010; Sajdak, 2015).

8. Wspolpraca z innymi osrodkami rozwoju dydaktyki akademickiej —
wazna determinantg rozwoju zawodowego nauczycieli jest poszerzanie kompeten-
cji pracownikéw centrum, czyli tzw. metodykow ksztalcenia, doradeéw metodycz-
nych. Profesjonalizacja metodykéw ksztalcenia i ich rozwoj mozliwe sa m.in. dzigki
wspolpracy z innymi o$rodkami, wymianie do§wiadczen, wspélnym prowadzeniu
badan, popularyzowaniu dobrych praktyk.

9. Prowadzenie badan naukowych w zakresie akademickiego uczenia si¢
i nauczania — co pozwoli na przyjecie unaukowionego podejscia do akademickie-
go ksztalcenia i wyjscie poza dzialanie instrumentalne i techniczno-ustugowe. Pro-
wadzenie badan sprzyja doskonaleniu praktyki nauczania, poszerzajac perspektywe
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analizowania rzeczywisto$ci dydaktycznej, bazujac nie tylko na intuicji, dobrych
praktykach i propozycjach podrecznikowych, ale i na wynikach badan empirycznych.
Ciekawg propozycja nakierowang na rozwéj kompetencji nauczycieli akademickich
sa badania w dzialaniu, ktére podejmuja nauczyciele jako badacze we wlasnym kon-
tekscie spolecznym. W zastanej rzeczywistosci, ktorej sa uczestnikami, dostrzegaja
i formuluja problemy badawcze, diagnozuja sytuacje i projektuja przedsiewzigcia
ukierunkowane na poprawe jakosci dziatania w jej obrebie, wdrazaja rozwiazania,
monitoruja i dokonuja ewaluacji (zob. Cervinkovi, Golebniak, 2013).

10. Udziat w konferencjach oraz publikowanie w obszarze dydaktyki aka-
demickiej — w celu dzielenia si¢ uzyskanymi rezultatami poznawczymi i empirycz-
nymi. Problematyke dydaktyki akademickiej 1 profesjonalnego rozwoju nauczycieli
uniwersyteckich eksplorujq rézne organizacje o zasiegu miedzynarodowym, wéroéd
ktérych nalezy wymieni¢ The International Consortium for Educational Deve-
lopment (ICED) oraz The International Society for the Scholarship of Teaching
& Learning (ISSOTL), organizujace konferencje, prowadzace fora i listy dyskusyjne,
a takze wydajace czasopisma naukowe. W ostatnich latach takze w Polsce wyraznie
wzrosto zainteresowanie ta forma doskonalenia kompetenciji dydaktycznych na-
uczycieli, o czym wezesniej juz wspomniano.

Powyzsza lista nie wyczerpuje propozycji aktywnosci podejmowanych w ra-
mach dzialania centrum. Czg¢sto zakres oraz specyfika realizowanych zadan zale-
73 od wielkosci, charakteru i tradycji uczelni, celu, historii oraz natury kierunkdw
ksztalcenia, a takze zainteresowan, umiejetnosci oraz cech osobowosciowych pra-
cownikéw zaangazowanych w tworzenie i funkcjonowanie centrum (Gaff, 1975,
za: Padro, 2010). Waznym czynnikiem warunkujacym takze rodzaj zadan osrodkéw
doskonalenia dydaktyki akademickiej jest prawo obowigzujace w danym kraju lub
wewnetrzne regulacje uczelni.

Podsumowanie

Przedstawiona analiza pokazuje, Zze centra dydaktyki akademickiej moga petnié
w strukturze uczelni wazna role we wspieraniu rozwoju kompetencji profesjonal-
nych nauczycieli akademickich, by¢ rodzajem katalizatora w procesie zmiany, zajmu-
jac si¢ obszarem zaniedbanym i niedostatecznie docenianym przez §wiat uniwersy-
tecki. Praktyka uczelni zagranicznych wskazuje, ze majace juz kilkudziesiecioletnia
tradycje osrodki realizuja zadania zorientowane na ksztaltowanie kultury organiza-
cyjnej uczelni nastawionej prodydaktycznie i dostrzegajacej znaczenie przygotowa-
nia nauczycieli do roli zawodowej oraz ustawicznego wspierania ich w tym procesie
poprzez stosowanie réznych form i metod oddzialywania.
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Wspolczesnie przechodzi si¢ od koncepcji nauczania do uczenia si¢ (Boyer, 1991,
za: Roberts, 2013). Oznacza to przedefiniowanie roli nauczyciela w kierunku wspiera-
nia, moderowania, facylitacji i koncentracji na uczacym sig 1 jego potrzebach rozwo-
jowych, warunkuje cele, zadania i sposéb ich realizacji. Wigkszo$¢ centréw rozwoju
dydaktyki akademickiej, podazajac tropami wyznaczonymi przez my$l pedagogiczna,
zasadza si¢ na triadzie WSPARCIE — POUFNOSC — DOBROWOLNOSC (Center
for Teaching and Learning, 2016). W praktyce oznacza to, ze centra oferuja mozliwo-
$ci rozwoju, wspomagajac nauczycieli w doskonaleniu, i zamiast oceniania proponuja
towarzyszenie, pomoc w diagnozowaniu trudnosci, refleksyjne analizowanie proble-
moéw 1 poszukiwanie konstruktywnych, alternatywnych rozwiazan.

Praca metodykow ksztalcenia z nauczycielami akademickimi czesto oparta jest
na catkowitej poufnosci, co w praktyce oznacza, ze indywidualne dyskusje i ob-
serwacje zajeC objete s3 tajemnica, a ich wyniki nie sa przedkladane przelozonym
czy decydentom, chyba ze cel diagnozy lub hospitacji zwigzany jest z rekrutacja
na stanowisko lub podlega kryteriom konkursowym, np. na ,,doskonatego dydakty-
ka”. Poufno$¢, zaufanie, otwarto$¢ w relacjach maja ogromne znaczenie w procesie
rozwoju, poniewaz sklaniaja nauczycieli do dzielenia si¢ swoimi trudnosciami, cza-
sem nawet obnazania nauczycielskiej niedoskonatosci, by w interakcji z metodykiem
wyzwoli¢ refleksje nad dzialaniem oraz skonstruowac jego plan naprawczy.

Ostatnim elementem jest dobrowolno$¢ uczestnictwa w programach oferowa-
nych przez centrum, przy zastrzezeniu, ze w wielu uczelniach posiadanie przygoto-
wania pedagogicznego jest obligatoryjne. Dobrowolno$¢ rozumiana jest co najmnie;j
jako autonomiczne podejmowanie decyzji co do wyboru formy i metod doskonale-
nia, a takze czasu na nie przeznaczonego. W wigkszosci osrodkow oferta kierowana
jest do tych nauczycieli, ktérzy czuja potrzebe rozwijania swoich kompetencji, chca
wsparcia, pomocy lub inspiracji i sami na to wsparcie sie¢ decyduja.

W Polsce dotychczasowe doswiadczenia wskazujg raczej, ze nauczyciele akade-
miccy nie s objeci zadnymi systemowymi/instytucjonalnymi rozwigzaniami, ofe-
rowanymi na réznych etapach rozwoju zawodowego Do uprzywilejowanej grupy
nalezg z reguly doktoranci i zaczynajacy prace nauczyciele akademiccy. Tylko w nie-
licznych uczelniach pojawiaja si¢ incydentalne aktywnosci (szkolenia, kursy, kon-
ferencje), ktore jednak nie sa w stalej ofercie i organizowane sa czesto ad hoc bez
badania rzeczywistych potrzeb szkoleniowych, preferencii jej potencjalnych uczest-
nikéw w zakresie metod i form czy tez przydatnosci proponowanych rozwiazan®.
Takie dzialania jednak sa bardzo cenne i powinny by¢ rozwijane oraz przeksztalcane

6 Opinie i wnioski sformulowano na podstawie wyglaszanych referatéw oraz udzialu
w licznych dyskusjach i debatach prowadzonych podczas konferencji poswi¢conych dydaktyce
akademickiej w Polsce.
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w stale, bardziej systemowe wsparcie, realizowane pod szyldem centréw dydaktycz-
nych. Wydaje si¢ zatem, Ze jesteSmy na poczatku tej drogi i wiele w tym zakresie
jest do zrobienia. Réwnolegle wraz z organizowaniem réznych aktywnosci rozwo-
jowych, kluczowe jest zmienianie postaw nauczycieli i wtadz uczelni w kierunku
poszerzonej profesjonalnosci, doceniajacej i nagradzajacej nie tylko osiagniecia na-
ukowe, ale takze kompetencje dydaktyczne.
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Center for Academic Excellence as a Catalyst
for Teaching Competence Development
Summary

This article aims to outline the role centers for academic excellence play in the
process of developing teaching competence in higher education. The intention is
to show the idea of such centers—their goals and tasks in supporting academics
in their professional development. Therefore, the goal is to portrait the modern
understanding of the teaching competence of academics, showing main areas,
assessment criteria, as well as the ways in which teachers perceive their didactic im-
provement. With this in mind, the paper presents the concept of centers for acade-
mic excellence, at the same time providing arguments and justifications for creating
systemic, institutional professional development support for university teachers,
including Polish ones. The article puts forward the proposition that these kinds of
centers might serve as a catalyst for teaching skill development.
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