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WPROWADZENIE

Wprowadzenie kategorii paradygmatu do pedagogiki wciaz budzi wiele
kontrowersji i prowadzi do sporéw natury zasadniczej. W przestrzeni aka-
demickich dyskusji raz po raz powracaja pytania o to, jak rozumie¢ samo
pojecie paradygmatu i czy pedagogika jest naukg paradygmatyczna, czy
wieloparadygmatyczng i czy w ogdle wieloparadygmatyczno$¢ jest mozliwa
w $wietle koncepcji T.S. Kuhna naszkicowanej w stynnym dziele Struktura
rewolucji naukowych (Kuhn, 2001, wyd. oryg. 1962). Podjecie proby apli-
kacji kategorii paradygmatu w obszar nauk humanistycznych i spotecznych
niemal zawsze narazone jest na krytyke. Chaos poteguje ré6znorodnos$¢ ro-
zumienia pojecia paradygmatu. Czg$¢ Srodowiska zwigzana z naukami przy-
rodniczymi i $cistymi, stosujac bardzo twarde, kuhnowskie kryteria rozwoju
nauk, w ogdle nie przyznaje naukom spotecznym i humanistycznym statusu
nauki dojrzalej, a zatem paradygmatycznej. Wskazywana natomiast w obre-
bie nauk humanistycznych i spolecznych tzw. wieloparadygmatycznosé
uznaje za stabos$¢ dyscypliny i pozostawanie jej w okresie ,,pre-nauki”, a za-
tem w okresie przedparadygmatycznym. Na tym tle proby aplikowania kate-
gorii paradygmatu do pedagogiki obcigzone sg tylomaz mozliwymi zarzuta-
mi krytykdéw, co zastrzezeniami samych autoréw, zdajacych sobie sprawe,
po jak kruchym lodzie stgpaj3.

Pierwszy problem pojawia si¢ juz na etapie definiowania kategorii pa-
radygmatu. Owo zréznicowanie znaczen, niedookre§lono$¢ samego pojecia,
czesciowo obcigza jego tworce, T.S. Kuhna, ktéremu wyliczono, ze uzywat
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poje¢cia ,,paradygmatu” w co najmniej kilkudziesi¢ciu znaczeniach i zarzu-
cono niekonsekwencje stosowania raz przyjetej definicji. Pierwotnie poglady
autora byly do$¢ radykalne. Przypomnijmy, iz zasadnicza teza T.S. Kuhna
opisywata rewolucyjny charakter zmian w nauce, ktéry wynika z porzucenia
przez badaczy danej, przyjetej struktury teoretycznej i zastgpienia jej inna.
Dzieje si¢ tak wowczas, gdy w badaniach pojawiaja si¢ takie problemy lub
anomalie, ktorych nie sposob rozwigza¢ i wyjasni¢ w ramach obowiazujg-
cych teorii. Jesli sg wystarczajaco silne, burza istniejacy porzadek i sklaniaja
naukowcédw do przewarto$ciowania procedur badawczych i przeksztatcenia
siatki teoretycznej, ktéra dotychczas stuzyta im do opisu §wiata. Tzw. okres
przejsciowy charakteryzuje wzmozona dziatalno$¢ badaczy, skupiona na wy-
lanianiu nowych probleméw badawczych, nowych strategii ich rozwiazy-
wania i nowych teorii pozwalajacych opisywa¢, wyjasnia¢ i interpretowac
wyniki badan. Kluczem rozumienia przejscia jest kategoria paradygmatu de-
finiowana przez autora raz w odniesieniu do wspdlnoty naukowej, reprezen-
tujgcej pewien wspdlny typ mysSlenia, obrazowania $wiata i cata konstelacje
przekonan, a raz w odniesieniu do pewnego wzorca, modelu przyjetego do
rozwigzywania konkretnych probleméw w nauce (Kuhn, 2001, s. 33-34).
Postgp w nauce, dokonujacy si¢ na drodze radykalnej zmiany jednego para-
dygmatu na inny, charakterystyczny jest dla nauk przyrodniczych i $cistych,
co obrazujg przyklady przywoltywane przez samego T.S. Kuhna — przewrét
kopernikanski obalajacy system Ptolemeusza czy wylonienie si¢ teorii
wzglednosci A. Einsteina. W tak radykalnym znaczeniu pedagogika przyna-
lezaca do nauk humanistycznych i spotecznych nie jest absolutnie nauka pa-
radygmatyczng, gdyz nie mozna wskaza¢ momentéw przelomowych zmiany
jednej, dominujacej, przyjetej przez badaczy struktury teoretycznej i matrycy
metodologicznej na rzecz innej. Nawet w okresie tzw. mocno ortodoksyj-
nym, w latach 50. i 60. XX wieku, ktore cechowatl — jak pisze Z. Kwiecinski
— linearny rozwdj teorii pedagogicznych, ,[...] okres ortodoksyjnej domi-
nacji i centralizacji rozpowszechniania i kontroli paradygmatu funkcjonal-
no-liberalnego, z towarzyszacymi mu tendencjami do eliminacji odmiennych
pogladéw, dominacji pozytywistycznej metodologii” (Kwiecinski, 2000,
s.47), byl narzucony S$rodowisku naukowemu, a przychodzacy po nim
kryzys przyniést nie zmian¢ jednej ortodoksji na drugg, lecz mocny dryf
w kierunku wytonienia si¢ heterogeniczno$ci. Rewolucyjna zmiana, w rozu-
mieniu kreslonym przez T.S. Kuhna, nie mogta nastapi¢, gdyz wiodacy para-
dygmat zderzyl si¢ z wieloma wariantami odmiennych stanowisk. Jak pod-
kresla R.G. Paulston, ,,[...] w okresie — gdy niewielu badaczy ciagle jeszcze
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stoi na stanowisku ortodoksyjnej czysto$ci i pozostaje w ramach swych para-
dygmatycznych i scjentystycznych utopii, a wielu kontynuuje bez powo-
dzenia swe stronnicze wysitki, aby zastgpi¢ jeden poglad na §wiat innym —
upadek teorii w naukach spotecznych oznacza, ze zadna pojedyncza szkota
nie moze teraz utrzymywac, ze ma monopol na prawde [...], zaden paradyg-
mat nie umie odpowiedzie¢ na wszystkie pytania” (Paulston, 2000, s. 77).
Autor skonstatowal takze, ze w latach 80. nastapito przejScie od wojny para-
dygmatéw do ,,debatujacych spotecznosci”’, co wigzal z nowym podejsciem
do wiedzy jako coraz bardziej ,tekstualnej”, zorientowanej na nowe idee
i nowe konstrukcje (Paulston, 2000, s. 77). Ortodoksja w pedagogice usta-
pila heterogenicznosci, a ta stworzyta podstawy do kreslenia wspotwystepu-
jacych i konkurujacych ze soba podej$¢ teoretycznych i metodologicznych.
Czy mozna je nazwac¢ paradygmatami?

Wr6émy do lektury T.S. Kuhna. Radykalne stanowisko autora konstytuo-
walo sie¢ przede wszystkim na podstawie badan nauk przyrodniczych i $ci-
stych. Jednak wkrétce jego poglady zaczety ewoluowac i po rocznym poby-
cie w Center for Advanced Studies in the Behavior Sciences wsrdd przedsta-
wicieli nauk spotecznych przyznat, iz warunek jednomy$lno$ci, powszechnej
zgody wsrod uczonych co do przyjecia okreslonego stylu myslenia, sposobu
konstytuowania probleméw badawczych oraz metodologicznego wzorca ich
rozwigzywania jest niezwykle trudny do spetnienia. W swoim dziele pisze:
»[...] uderzyta mnie zwtaszcza wielo$¢ i zakres wystepujacych tu kontrower-
syjnych opinii na temat naukowo uprawianych probleméw i metod” (Kuhn,
2001, s. 10). Fakt ten wiazat jednak z ,,niedojrzato$cia” nauk spotecznych
i niemoznos$cig sformutowania paradygmatu oznaczajacego wejscie w faze
tzw. nauki normalnej. Niezwykle trafnie komentuje stanowisko T.S. Kuhna
gdanska pedagog D. Klus-Stanska, ktéra stwierdza: ,,gdyby przesledzi¢ przy-
ktady osiagnie¢ nauki, podawane przez Kuhna, to okaze si¢, ze najlepiej opi-
suja je pojecia odkrycie i wyjasnienie (typowe dla nauk przyrodniczych),
a nie rekonstrukcja i interpretacja (typowe dla nauk spolecznych). Zdefi-
niowanie nauki jako odkrywajacej jest z natury paradygmatyczne” (Klus-
Stanska 2009a, s. 18). Tym samym przyznaje status naukowy naukom przy-
rodniczym. Nauki spoleczne, w tym pedagogika, ktére nie postuguja sie (lub
czynig to rzadko) metodologia przyrodniczg, uznang za silnie redukujaca,
jatowa i nieodpowiadajaca naturze badanych zjawisk, nie zostaly zatem zali-
czone w ogole do nauk. Tymczasem specyfika nauk humanistycznych i spo-
fecznych jest ich wieloparadygmatyczno$¢, czyli sytuacja wspotwystgpowa-
nia wielu szkét myslenia, podejs$¢ teoretycznych i metodologicznych, pradéw
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oraz mysli, ktére przybieraja posta¢ akceptowalnych w §rodowisku nauko-
wym drég rozwigzywania, objasniania i interpretowania probleméw. Wie-
lo§¢ dyskurséw w obrebie danej dyscypliny wcale nie musi $wiadczy¢ o jej
stabosci czy niedojrzatosci. Wrecz przeciwnie, jak podkresla S. Amsterdam-
ski, ,,[...] w odniesieniu do réznych szkét w humanistyce consensus omnium
z reguty nie istnieje. (...) Tymczasem sadz¢, ze celem tych dyscyplin jest
wlasnie wypracowywanie réznych wizji §wiata, ze zyja one dzigki swej
«paradygmatyczno$ci», a uksztaltowanie w nich consensus omnium bytoby
ich koncem” (Amsterdamski, 1985, s. 513). Zatem to, co moze by¢ poczyty-
wane za stabo$¢ i niedojrzatos¢ w naukach przyrodniczych i $cistych, w na-
ukach humanistycznych i spotecznych moze by¢ symptomem zdrowego
rozwoju i wtasnie dojrzalosci, rozumianej jako zdolnos¢ do ,,wyodrebniania
rodzaju mapy paradygmatéw, zarysowanej na podstawie $wiadomos$ci, ze
zjawiska badane w dyscyplinach humanistycznych podlegaja niejednozna-
cznej intencjonalno$ci oraz kulturowo i osobi$cie negocjowanemu nadawa-
niu zawsze nieoczywistych i nieostatecznych znaczen, a wiec §wiadomosci
nieuchronnego braku zgody co do natury zjawisk spotecznych” (Klus-Stan-
ska, 2009a, s. 20). By wszelkie dalsze rozwazania mialy sens, potrzebna jest
zatem zasadnicza deklaracja o uznaniu pedagogiki — przy $wiadomosci
réznorodnych zastrzezen do niejednoznacznos$ci pojecia i mozliwosci prze-
noszenia kategorii paradygmatu w obszar nauk humanistycznych czy spo-
tecznych — za nauke wieloparadygmatyczng.

PARADYGMATY W DYDAKTYCE
— OD DWUBIEGUNOWOSCI DO TWORZENIA MAP

Czy zatem dydaktyka jako jedna z podstawowych subdyscyplin pedago-
gicznych réwniez jest wieloparadygmatyczna? Czy mozna wskazac jej para-
dygmatyczne porzadki? Kazda préba porzadkowania, rekonstruowania zato-
zen teoretycznych i samo$wiadomosci dziatan praktycznych w obrebie dy-
daktyki obarczona jest ryzykiem uwiktania w spory natury ontologicznej,
epistemologicznej, aksjologicznej czy metodologicznej. Mimo niewatpliwie
bogatej tradycji badan nad teoria ksztalcenia, w ktora wpisuja si¢ prace np.
K. Sos$nickiego, B. Nawroczynskiego, S. Hessena, J.W. Dawida czy tez wspot-
czesnych badaczy Cz. Kupisiewicza, W. Zaczynskiego, W. Okonia, J. Ru-
tkowiak, S. Dylaka, S. Palki, J. Pétturzyckiego, T. Lewowickiego, S. Mie-
szalskiego, J. Gniteckiego, K. Denka, B. Niemierko, K. Konarzewskiego,
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K. Kruszewskiego, D. Klus-Stanskiej i wielu innych, stan polskiej dydaktyki
ostatnich pigciu dekad mozna opisa¢ w niepokojacych kategoriach kryzysu,
znieruchomienia, eklektyczno$ci, niemozno$ci wyj$cia poza przyjete defi-
nicje (Klus-Stanska 2009, s. 12). Jak podkresla D. Klus-Stanska, ,,dydaktyke
polska okresu powojennego w jej gtdbwnym, niekontestujacym nurcie chara-
kteryzowaty monolityczno$¢, instrumentalizm i ateoretyczno$¢, wzmacnia-
jace si¢ wzajemnie i tworzace rodzaj tarczy ideologicznej” (Klus-Stanska,
2011, s. 139). Owa wskazana przez autorke monolityczno$§¢ mys$lenia
dydaktycznego sprofilowata dydaktyke jako nauke bazujaca na obowiazuja-
cym w podejsciu pozytywistycznym porzadku kategorialnym, wbrew pozo-
rom ateoretyczng, normatywnga, dostarczajaca instrukcji dydaktycznego dzia-
lania. Analizujac badania nad polska dydaktyka ostatnich dwodch dekad,
pozostaje mie¢ nadziej¢, ze owa monolityczno$¢ czy swego rodzaju orto-
doksja zostata przetamana. Nie oznacza to bynajmniej, iz rozwdj w kierunku
rekonstrukcji wieloparadygmatycznos$ci dydaktyki zaczal si¢ w ostatnich la-
tach. Wrecz przeciwnie, mamy bogatg spuscizn¢ okresu miedzywojennego.
Po wojnie jednak, a zwlaszcza w latach 50. i 60. XX wieku nastapito zjawi-
sko, ktére Z. Kwiecinski okre§la mianem ,,przecigcia pamigci wewnetrznej
pedagogiki”', ktére charakteryzuje ignorowanie osiggnie¢ autoréw takich,
jak np. S. Hessen czy K. So$nicki. Tymczasem juz w pracach S. Hessena
(1947) wida¢ doktadnie zarysowanie dwoch paradygmatéw dydaktycznych —
dydaktyke ,,dawniejsza”, herbartowska, oparta na tradycji, wpisujaca si¢
w paradygmat pozytywistyczny (dzisiaj nazwaliby§my go takze instrumen-
talnym i behawiorystycznym) oraz dydaktyke ,,nowa”, zwigzang z nurtem
Nowego Wychowania i Progresywizmu, zapowiadajaca wspolczesnie opi-
sywany paradygmat konstruktywistyczny’.

Rekonstruujac mys$l S. Hessena, mozna odczyta¢ ja w perspektywie pro-
mowanej przez autora zmiany paradygmatycznej, tzn. zastgpienia jednego
paradygmatu przez drugi. Znacznie cze¢sciej jednak w literaturze spotkaé
mozna stanowiska teoretyczne podkre$lajace dwubiegunowos$¢ podejs¢, bez
zaznaczenia linii przejs$cia czy continuum. 1 tak np. dychotomie zobrazowane
sg w podejsciach do klasyfikacji systeméw dydaktycznych w postaci ,her-
bartyzm versus deweyowski progresywizm” czy ,herbartyzm versus peda-

! Teza wygtoszona przez Z. Kwiecinskiego w wystapieniu ,,Pytania o kanon studiéw pedago-
gicznych”, w ramach konferencji ,,Jako$¢ edukacji akademickiej w naukach o wychowaniu a wie-
lostopniowos¢ studiowania”, Lublin — Kazimierz Dolny, 12-14 pazdziernika 2010.

% Komparatystyczng charakterystyke obu typéw dydaktyk mozna odnalezé np. w pracy A. Saj-
dak (2013, s. 62-65).
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gogika reformy”. W literaturze niemieckiej bardzo wyraZznie zaznacza si¢
stanowisko polaryzujace paradygmaty wokél obiektywizmu i subiektywi-
zmu, a takze wokdét stanowiska normatywnego i interpretatywnego. W pol-
skiej literaturze takie podejscie do teorii ksztalcenia obrazowane jest np.
w pracach K. Sosnickiego (1967), odstaniajacych paradygmatyczny spor
miedzy sytuowanym w ,,obiektywizmie” systemem tradycyjnym — herbatow-
skim, a lokowanym w ,,subiektywizmie” systemem zwigzanym z Ruchem
Nowego Wychowania. Takze czg¢$¢ badaczy niemieckojezycznych porzad-
kuje teorie nauczania i uczenia si¢ w perspektywie prezentowanego w nich
filozoficznego podejscia do $wiata i wiedzy traktowanych jako fenomen
obiektywny lub subiektywny. W ten sposob zakre$lane s3 dwa dominujace
a opozycyjne wzgledem siebie paradygmaty obiektywizmu versus subiekty-
wizmu, odpowiadajace filozofii nauczania i filozofii uczenia si¢. Przyktadem
takiego ujecia sa prace R. Dubsa (1995), G. Reinmann-Rothmeier oraz
H. Mandla (2001) czy tez E. Wild i J. Gerber (2006). Paradygmat ,,naucza-
nia” budowany jest na zalozeniu, iz wiedza jest fenomenem obiektywnym,
ustrukturyzowanym, gromadzacym fakty, opisy i prawidtowos$ci. Jako taka
mozliwa jest do przekazania przez nauczyciela i przyswojenia, zasymilo-
wania przez ucznia. Paradygmat ,,uczenia si¢” traktuje wiedz¢ jako fenomen
subiektywny, konstruowany przez procesy rozumienia i interpretacji, za-
lezny od architekta wiedzy, czyli osoby uczacej si¢. Proces ksztalcenia jest
zatem procesem uczenia si¢, czyli konstruowania przez ucznia — na drodze
bezposredniego do§wiadczenia i rozwigzywania probleméw — wiedzy (Dubs,
1995, s. 22).

Dwubiegunowo$§¢ paradygmatyczng dydaktyki obrazuja takze prace
F. Krona (2004) oraz A. Riedla (2004). Autorzy ci swe dydaktyczne rozwa-
zania umie$cili w ramach porzadku dwéch zasadniczych paradygmatéw —
normatywnego 1 interpretatywnego. Paradygmat normatywny bez watpienia
zwigzany jest z porzadkiem obiektywizmu, paradygmat interpretatywny —
z porzadkiem subiektywizmu. A. Riedl, podobnie jak R. Dubs, wérdd para-
dygmatow dydaktycznych wpisanych w podej$cie normatywne wyrédznit
behawioryzm oraz kognitywizm. F. Kron jako przyktad reprezentacji para-
dygmatu normatywnego wskazal tylko behawioryzm. Z kolei paradygmat
interpretatywny zwiazany jest z konstruktywizmem, w ktérym wiedza trak-
towana jest jako fenomen istniejacy zawsze subiektywnie, jako konstrukt
indywidualnego poznawania $wiata. W zwiazku z tym naturalng koleja rze-
czy jest wystepowanie roéznicy w odbiorze §wiata i r6znorodnosci jego obra-
z6w. Opisana przez F. Krona, R. Dubsa czy tez A. Riedla propozycja dwu-
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biegunowego porzadkowania paradygmatow w obszarze dydaktyki jest
bardzo czesto wykorzystywana w niemieckiej literaturze dydaktyczne;j.
Sktonnos¢ autoréw do polaryzowania dychotomii prezentowanych stanowisk
jest jednak w mej ocenie swego rodzaju redukcjonizmem. Jak trafnie zauwa-
za J. Rutkowiak, powotujac si¢ na J. Oelkersa, ,,wystepowaniu bogactwa
koncepcji paradygmatycznych (a takze okotoparadygmatycznych) towarzy-
szy ich redukowanie do uktadéw spolaryzowanych, przedstawianych jako
konkurujace w zawierajacych sie w nich gtéwnych ukierunkowaniach ksztat-
cenia [...]. W ten sposdb wyodrebnia sie [...] paradygmat nauczania podaja-
cego 1 poszukujgcego, odtwdérczo-transmisyjnego i tworczego, dydaktyke
nauczania i uczenia si¢, dydaktyke scjentystyczna jako techniczno-instru-
mentalng i humanistyczna, [...] dydaktyke obiektywizmu i subiektywizmu,
paradygmat ksztalcenia pozytywnego i krytycznego, edukacyjng «teori¢
wplywu» — jako przekazu i «teori¢ rozwoju», przedstawiang w formule kon-
struktywistycznej” (Rutkowiak, 2009, s. 28). Dwubiegunowos$¢ i polaryzacja
stanowisk ma jednak takze i zalety. Pozwala rozpina¢ pomiedzy stanowi-
skami skrajnymi swego rodzaju o continuum gradacji, nasilenia danej ce-
chy. Na przyktad na osi od obiektywizmu do subiektywizmu lokowane sa
stanowiska posrednie, od tych najbardziej twardych i radykalnych w swym
traktowaniu wiedzy jako byt obiektywny do tych najbardziej migkkich,
zwigzanych z indywidualnym konstruowaniem wiedzy o §wiecie. Przyktad
takiej osi znajdziemy w pracy R. Dubsa (1995, s. 23) czy w opisie A. Sajdak
(2013, s. 86), gdzie w sposob uporzadkowany pojawiaja si¢ paradygmaty
zwigzane kolejno z behawioryzmem, kognitywnym behawioryzmem, trady-
cyjnym kognitywizmem, egzogennym konstruktywizmem, dialektycznym
konstruktywizmem i endogennym konstruktywizmem. Takie rozpiecia para-
dygmatéw ,,pomiedzy” skrajnymi biegunami mozna tez traktowac jako swe-
go rodzaju uproszczone, linearne mapy paradygmatyczne. Nie wszystkie
jednak uporzadkowania przybieraja forme linearna.

Typowa dla nauk spotecznych wieloparadygmatyczno$¢ pozwala na bu-
dowanie mapy paradygmatéw, takze w obrebie dydaktyki. Przedsigwzigcie
takie, zwtaszcza w czasie, gdy wciaz jeszcze mamy do czynienia z do$¢ mo-
nolitycznym mys$leniem o ksztatceniu, wydaje si¢ wyjatkowo cenne. W re-
fleksji D. Klus-Stanskiej debata nad paradygmatami dydaktycznymi ,,stwa-
rza szans¢ otwarcia przestrzeni dla krytycznej dyskusji w obszarze teorii
ksztalcenia, wyjscia z wciaz obecnej w Polsce putapki nawykowych praktyk
edukacyjnych i nawykowego o nich myslenia. Swiadomos$¢, ze nie ma jednej
«poprawnej» dydaktyki, co wiecej, ze pojawianie si¢ jej nowych odmian nie
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zmierza ku mitycznej poprawnosci i z definicji zmierza¢ nie moze, jest
wcigz stabo ugruntowana, a w dydaktykach szczeg6étowych, zwanych do$¢
nieszcze$liwie metodykami, co narzuca ich wasko instrumentalng, nieinter-
pretatywna charakterystyke, niemal nieobecna” (Klus-Stanska, 2010, s. 23).
Z uwagi na ograniczona forme artykulu naszkicuj¢ jedynie dwie propozycje
porzadkowania teorii i praktyki w obszarze dydaktyki, ktére uwazam za naj-
bardziej cenne, posiadajace uzasadnienie teoretyczne i ptodne badawczo,
a mianowicie autorstwa B. Joyce’a, E. Calhoun i D. Hopkinsa (w twérczym
opracowaniu B.D. Golebniak) oraz autorstwa D. Klus-Stanskie;.

Jedna z wazniejszych propozycji, pozwalajacag budowaé¢ mapy wspot-
czesnych paradygmatéw dydaktyki ogdlnej, jest proba porzadkowania mode-
li nauczania-uczenia si¢ autorstwa B. Joyce’a, E. Calhoun i D. Hopkinsa
(1999) oraz korzystajaca z niej jako inspiracji praca B.D. Gotebniak (2007).
Autorzy ci wprawdzie wprost nie aspirowali do rekonstruowania mapy para-
dygmatéw dydaktycznych, jednak przedstawiony przez nich porzadek wy-
raznie réznicuje nie tylko praktyka ksztalcenia, ale tezZ odmienne uzasadnie-
nia teoretyczne dla proponowanych rozwigzan. Opierajac si¢ na tym, co
mozna nazwac ,,wzorcami myslenia”, zaproponowali mozliwy uklad strategii
nauczania opartych na rozpoznanych i wyprowadzonych z psychologii wzo-
rach uczenia si¢. Tym samym zostaty okre§lone modele strategii dydaktycz-
nych, ktérych wsp6lna cechg jest dany, dominujgcy wzorzec myslenia o pro-
cesach nauczania-uczenia si¢. Stosujac kryterium rodzaju mysSlenia, jaki
wywotuje stosowanie danej strategii oraz miejsca, jakie zajmuje w modelu
uczen, a takze zastrzegajac, iz proponowany podziatl nie obejmuje wszyst-
kich opisywanych historycznie strategii ksztatcenia, autorzy wyréznili cztery
grupy:

= modele przetwarzania informacji (procesualno-poznawcze);

= modele spoteczne (ktorych zadaniem jest tworzenie wspdlnoty ucza-
cych sig);

= modele rozwoju osobowosci;

= modele behawioralne.

Kazda z opisanych grup modeli ksztatcenia jest jednoczes$nie konstrukcja
regulujaca postepowanie nauczyciela, a zarazem schematem pewnego pre-
ferowanego typu uczenia si¢ ucznia. Propozycja modeli nauczania przedsta-
wiona przez B. Joyce’a, E. Calhoun oraz D. Hopkinsa znalazta silng recepcj¢
na gruncie polskiej mysli pedagogicznej i psychologicznej, stajac si¢ m.in.
inspiracjg dla pracy B.D. Gote¢bniak, ktéra przedstawita klasyfikacje strategii
ksztalcenia (Gotebniak, 2007, s. 172-173). Autorka, rezygnujac z kategorii
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»model”, jako wywodzacej si¢ z behawioralnego typu myslenia o edukacji,
gtownym kryterium podziatu strategii uczynita rozpoznane i opisane we
wspolczesnej psychologii ksztatcenia wzory uczenia si¢ i odpowiadajace im
dziatania nauczyciela. Opisata je w ten sposob:

= strategie ksztalcenia oparte na behawioralnych wzorach uczenia sig,
ktére zaktadaja, ze uczenie si¢ okreslonych zachowan nastepuje pod wpty-
wem wzmocnien zewngetrznych (uzyskiwanych informacji zwrotnych) i skton-
nosci do modelowania;

= strategie ksztalcenia oparte na wzorach procesualno-poznawczych,
ktore zaktadajg, Zze uczenie si¢ polega na aktywnym przetwarzaniu infor-
macji (radzenie sobie z informacjami — ich przyswajanie, przetwarzanie, pro-
dukowanie);

= strategie oparte na wzorach spotecznego uczenia si¢, ktore uznaja war-
to$¢ uczenia si¢ we wspdlnocie i we wspotpracy z innymi;

= strategie oparte na wzorach uczenia si¢ catoSciowego, ktére nakiero-
wane s3 przede wszystkim na rozwdéj osoby uczacej si¢ w zakresie zdoby-
wania przez nig wgladu we wilasne mozliwo$ci i potrzeby prowadzace do
samorealizacji.

Propozycje B. Joyce’a, E. Calhoun i D. Hopkinsa oraz B.D. Gol¢bniak
w uzasadnieniach teoretycznych sa ze soba spdjne, a przez to stanowig zna-
komity materiat dla wytyczania paradygmatycznych $ciezek dydaktyki.
Same w sobie nie stanowia mapy, ale sa znakomitym materiatem do jej bu-
dowania.

Najbardziej zaawansowang mape paradygmatéw w dydaktyce zrekonstru-
owala D. Klus-Stanska (2009b). Porzadek oparty jest o zastosowanie dwdch
kryteriéw: teoretycznego, odnoszacego si¢ gtéwnie do rdéznic epistemolo-
gicznych i aksjologicznych, i pragmatycznego — odnoszacego si¢ do znacze-
nia, jakie dany paradygmat ma w polskiej dydaktyce i praktyce szkolne;j.
Autorke interesuje zatem zar6wno rodzaj racjonalno$ci wyznaczajacej my-
Slenie o wiedzy, o procesie ksztalcenia, o relacjach pomigdzy uczestnikami
procesow edukacyjnych, jak i retoryka opisu uzywana w perspektywie da-
nego paradygmatu. Zdaniem D. Klus-Stanskiej we wspoétczesnej polskiej dy-
daktyce mozna wyrdzni¢ nastepujace paradygmaty dydaktyczne:

= paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny — opiera si¢ na in-
spiracjach plynacych z funkcjonalizmu T. Parsona oraz behawioryzmu.
Legitymuje waznos$¢ procesOw nauczania, kierownicza role nauczyciela oraz
daje podstawy do traktowania wiedzy jako fenomenu obiektywnego, a pro-
cesu nauczania jako procesu wymuszania reaktywnych zachowan ucznia
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w wyniku okreslonej dziatalno$ci nauczyciela. Jest rozpowszechniony
w praktyce szkolnej oraz oczekiwaniach wtadz artykutowanych przy pomocy
kategorii ,,efektywno$¢ — skuteczno$¢ nauczania”, ,,przekazywanie wiedzy”,
,ksztattowanie postaw” (Klus-Stanska, 2009b, s. 67-68);

= paradygmat humanistyczno-adaptacyjny — wyrasta z inspiracji roman-
tycznym naturalizmem J.J. Rousseau oraz psychologia humanistyczna obra-
zowang w pogladach A. Maslowa oraz C. Rogersa. Paradygmat ten opiera
si¢ na zupetnie odmiennej antropologii, stawiajacej w centrum aktywnego
czlowieka dazacego do samorealizacji. W tej perspektywie edukacja nie mo-
ze by¢ oparta na dzialaniu wymuszajacym reaktywne zachowania ucznia, ale
na stwarzaniu edukacyjnych warunkéw dla rozwijania przez ucznia swego
potencjatu. Zadaniem szkoty jest umozliwienie uczniom poznania swoich
mozliwo$ci oraz nawigzania gtebokich, opartych na bezwarunkowej akce-
ptacji kontaktéw interpersonalnych, umozliwiajacych do$wiadczanie siebie
w relacji z drugim cztowiekiem oraz pogtebienie rozumienia siebie (Klus-
Stanska, 2009b, s. 68-69);

= paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny — opiera si¢ w swych
inspiracjach na pracach z zakresu psychologii poznawczej, w tym przede
wszystkim J. Piageta. W tej perspektywie proces uczenia si¢ jest definiowa-
ny jako aktywna zmiana we wzorcach mys$lenia, wynikajaca z rozwiazania
przez ucznia okreslonej sytuacji problemowej — poznawczej lub praktyczne;j.
Zadaniem nauczyciela jest uruchamianie wielokierunkowej i zindywidua-
lizowanej aktywno$ci poznawczej ucznia, prowadzacej do konstruowania
przez niego indywidualnych znaczen wiedzy, stanowigcej tre§ci procesu na-
uczania—uczenia si¢. Droga uczenia jest samodzielne mysSlenie, badanie
rzeczywistosci, odkrywanie i konstruowanie wiedzy (Klus-Stanska, 2009b,
s. 69-70);

= paradygmat konstruktywistyczno-spoteczny — opiera si¢ przede wszyst-
kim na pracach L.S. Wygotskiego oraz J. Brunera. Autorzy ci zwrdcili uwa-
g¢ na role kontekstu spoteczno-kulturowego w procesie budowania wiedzy.
Konstruowanie wiedzy, jej znaczen przez ucznia jest wynikiem nie tylko
samodzielnej aktywno$ci osoby uczacej si¢, ale takze pewnego spotecznego
ich wynegocjowania, ustalenia i wspottworzenia (Klus-Stanska, 2009b,
s. 70-71);

= paradygmat krytyczno-emancypacyjny — w ktérym mys$lenie o proce-
sie ksztalcenia inspirowane jest pracami M. Horkheima, T. Adorna, J. Ha-
bermasa, P. Freire’a, B. Bourdieu i H. Giroux, cho¢ perspektywa krytyczno-
-emancypacyjna ze swej natury jest trudna dla tworzenia jakichkolwiek ram
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projektowania dydaktycznego. Rola edukacji w tej perspektywie jest stawia-
nie trudnych pytan umozliwiajacych cztowiekowi rozpoznanie wilasnej sy-
tuacji zniewolenia spolecznego, politycznego, kulturowego oraz inicjowanie
dziatania na rzecz radykalnej zmiany spolecznej. Zar6wno nauczyciel, jak
i uczen sa podmiotami uczacymi si¢ i pozostajagcymi w drodze w procesie
wlasnej emancypacji. W tej perspektywie konflikt i opdr intelektualny oraz
aksjologiczny jest akceptowany i pozadany. Paradygmat ten, zdaniem autor-
ki, wyraza si¢ w polskim systemie o$§wiatowym w jego radykalnym odrzu-
ceniu (Klus-Stanska, 2009b, s. 71-72).

Wspétwystepowanie wielu paradygmatéw w naukach spotecznych zwykle
zwigzane jest ze zjawiskiem tzw. niewspdtmierno$ci, oznaczajacej wewng-
trzng niezgod¢ na pozostale paradygmaty, rywalizacje pomigdzy poszcze-
g6lnymi paradygmatami, az do wykluczajacego fundamentalizmu. Czy tak
jest tez z paradygmatami w dydaktyce? Zdaniem D. Klus-Stanskiej paradyg-
maty dydaktyczne nie stanowig ostrych stanowisk polaryzujacych $rodowi-
ska naukowe. Autorka, prowadzagc badania (Klus-Stanska, 2002, 2010),
doszla do konstatacji, iz w polskiej dydaktyce nastapito zjawisko wzajemne-
go przemieszczenia i pomieszania paradygmatéw, zardwno w sferze zatozen
teoretycznych, rozwigzan praktycznych, jak i w sferze uruchamianej reto-
ryki. By¢ moze dlatego nie dochodzi do wojen paradygmatycznych, gdyz
»[...] paradygmaty maja charakter plazmowy, pozbawiony struktury i wyra-
zisto$ci, a r6znice pomiedzy nimi sa rozmyte i zafatszowane” (Klus-Stanska,
2002, s. 72). Sfera uzywanego do opisu procesu ksztatcenia jezyka pulsacyj-
nie taczy kategorie ,.efektywnos$ci i skuteczno$ci nauczania”, charaktery-
styczne dla teorii behawioralnego sterowania, z kategoriami ,,samodzielnego
myslenia”, ,,aktywizowania” czy ,,uczenia si¢ przez rozwigzywanie proble-
méw”, konstytuowanymi przez paradygmat konstruktywistyczny. Jednak po
chwilowym zanurzeniu si¢ w konstruktywizmie psychologicznym w sferze
retoryki, nastepuje praktyka wywiedziona z behawioryzmu, preferujaca sto-
sowanie strategii ksztalcenia opartych na uczeniu si¢ ,,po $ladzie” zostawia-
nym przez nauczyciela. Wskazane przez D. Klus-Stafskg te i inne przestrze-
nie paradygmatycznych przesunie¢ pomigdzy poszczegdlnymi paradygma-
tami bez watpienia stanowia stabo$¢ teoretyczng dydaktyki.
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WIELOPARADYGMATYCZNOSC DYDAKTYKI AKDEMICKIEJ

Na poczatku potrzebne s3 pewne ustalenia terminologiczne. Termin
dydaktyka akademicka, stosowany czasem zamiennie w literaturze jako
dydaktyka szkoty wyzszej, odnosze¢ do ksztalcenia w uniwersytetach, aka-
demiach i r6znego typu szkotach wyzszych, w ktérych prowadzone sa bada-
nia naukowe oraz ksztalcenie studentoéw na studiach I i II stopnia. W pol-
skiej tradycji pojawiaja si¢ rézne stanowiska i rézne propozycje ujeé ter-
minologicznych i dyscyplinarnych (patrz np. Palka 2004, Skulicz 2004,
Bauman 2006, Sajdak 2013, Sajdak 2016), niemniej w literaturze niemiecko-
jezycznej wystepuje pojecie jedno, wspdlne: Hochschuldidaktik, a w litera-
turze anglojezycznej nie ma naturalnego odpowiednika, jest za to pojemne
higher education. Nie wdajac si¢ w subtelne réznice pomiedzy poszczegdl-
nymi propozycjami, zdecydowatam si¢ na termin ,,dydaktyka akademicka”,
uznajac tym samym jej mocne zakorzenienie i zwiazek z dydaktyka ogdlna.
Czy mozna moéwié, ze dydaktyka akademicka jest takze nauka wielopa-
radygmatyczna? Mapy paradygmatyczne zakre$lone w dydaktyce ogdlnej
daja podstawy do konstruowania w obrgbie kazdego z paradygmatéw rozbu-
dowanych teoretycznie podej$¢ uzasadniajacych taki a nie inny sposéb my-
$lenia o procesie akademickiego ksztalcenia. Mogg stanowi¢ takze podstawe
do analizy i interpretacji badanej praktyki. Badania takie sg potrzebne i z pe-
wnos$cig w najblizszych latach beda rozwijane. Wprawdzie zapowiadany od
lat 90. zwrot w szkolnictwie wyzszym, wyrazany formula the shift from
teaching to learning (Barr, Tagg, 2000, s. 198-200), podkreslat raczej po-
trzeb¢ zmiany paradygmatu wiodacego z paradygmatu nauczania kierowa-
nego na paradygmat uczenia si¢ (Sajdak, 2013, s. 283-285), to jednak moim
zdaniem adekwatne jest rozwazanie przesunigcia punktu ci¢zko$ci z jednego
podejscia na inny. Dydaktyka akademicka przechodzi raczej dryf w kierunku
wieloparadygmatycznos$ci niz zmiang¢ rewolucyjng, ktéra mozna by opisac
jako zmian¢ paradygmatu, zgodng z radykalnymi pogladami T.S. Kuhna na
rozwdj nauki. Jednak podobnie jak to jest w przypadku dydaktyki ogdlne;j,
w literaturze przedmiotu dotyczacej ksztatcenia na poziomie wyzszym, zwla-
szcza w literaturze niemiecko i anglojezycznej, wida¢ wyrazne spolaryzowa-
nie uje¢ i wyrdznienie dwoch paradygmatéw. Przyktadem takich rozwigzan
sg prace B.K. Pfiffli (2005) czy V. Tiberiusa (2011), ktérzy, stosujac
kryterium epistemologiczne ujmowania wiedzy jako fenomenu obiektyw-
nego i subiektywnego, wskazuja wtasnie na dwa paradygmaty: obiektywizm
i subiektywizm. Paradygmat obiektywistyczny — podobnie jak w dydaktyce
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ogoblnej — opiera si¢ na przyjeciu zalozenia, iz wiedza sama w sobie jest fe-
nomenem obiektywnym, funkcjonujacym w postaci informacji gotowych do
przyswojenia i takiego samego odbioru i zrozumienia przez studentow.
Ksztatcenie akademickie w tej perspektywie oznacza nauczanie, czyli prze-
kazywanie wiedzy, ktéra nastepnie jest ,,przerabiana” i przyswajana. Procesy
kognitywne pelnia bowiem funkcje organizacyjna, integracyjna i nadajaca
pewnos$¢ przyswajanym informacjom (Pfiffli, 2005, s. 22). Zadaniem dydak-
tyki jest zatem dostarczenie nauczycielom instrukcji odpowiedniego, ze-
wnetrznego sterowania procesem nauczania. Paradygmat przeciwstawny —
subiektywistyczny, opiera si¢ natomiast na zatozeniu, iz wiedza jest feno-
menem subiektywnym, zwigzanym z subiektywnym rozumieniem informacji
i nadawaniem im znaczen przez ludzi. W tej perspektywie proces nauczania—
uczenia si¢ jest zawsze procesem interaktywnym, zwigzanym z relacja po-
znajacego podmiotu z jego otoczeniem, prowadzacym do powstawania indy-
widualnych struktur wiedzy. W tym paradygmacie kategoriami podstawo-
wymi s3 indywidualnie stawiane cele ksztalcenia, indywidualny program
uczenia si¢ oraz procesy samokontroli i samooceny. Zdaniem B.K. Pfaffli
paradygmaty obiektywizmu i subiektywizmu spotykaja si¢ i mieszaja ze so-
ba w praktyce dnia codziennego akademickiego ksztalcenia.

Podobng dwubiegunowos$¢ podej$¢ odnajdziemy w pracach anglojezycz-
nych, w ktérych wyraznie zarysowuje si¢ paradygmat dyrektywnego naucza-
nia kierowanego oraz paradygmat skoncentrowany na osobie studenta i jego
procesie uczenia si¢. R. Barr i J. Tagg w artykule From Teaching to Learning.
A new Paradigm for Undergraduate Education (2000) obok rekonstrukcji
gtéwnych cech poszczegdlnych podejs¢ zaproponowali wyrazng, rewolu-
cyjna zmian¢ polegajaca na zastapieniu jednego paradygmatu przez drugi.
Zapoczatkowana w latach 90. w krajach anglojezycznych dyskusja nad
konieczno$cia wprowadzenia w procesie ksztatcenia studentéw paradygma-
tycznej zmiany, wyrazanej formula the shift from teaching to learning za-
owocowala szerokim ruchem na rzecz reformy szkolnictwa wyzszego takze
w innych krajach europejskich, w tym takze w Polsce. Cho¢ wiele zmian
przyniosta ostatnia dekada, to wcigz jednak polskie spozytkowanie idei
paradygmatycznej zmiany nie wydaje si¢ zbyt bogate. Jedynie w obszarze
andragogiki (a w niektérych ujeciach dydaktyka akademicka, jako dydaktyka
ksztalcenia dorostych w instytucjach edukacyjnych szkét wyzszych, moze
by¢ traktowana takze jako subdyscyplina andragogiki) odnajdujemy jej rezo-
nowanie za sprawg prac M. Malewskiego (2010) oraz A. Nizynskiej (2008).
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W badaniach pedagogicznych poswieconych ksztalceniu na poziomie
wyzszym wyraznie wyodrebniaja si¢ dwa dominujace nurty (Bauman 2001;
Bauman 2003). Pierwszy z nich, konstytuowany przez przyjecie zatozen
behawiorystyczno-technologicznych, w myS$leniu o procesie ksztatcenia
w szkole wyzszej nie uwzglednia specyfiki owego ksztatcenia, wynikajacej
z odmiennie stanowionych celéw edukacyjnych, autonomii studentéw oraz
specyfiki roli nauczyciela akademickiego. W tak opisanej perspektywie za-
daniem nauczyciela akademickiego jest zatem najczeSciej przekazywanie
gotowej wiedzy, tresci i ustalen nauki w danej dyscyplinie oraz kontrola ich
przyswojenia przez studentow. Studiowanie za$ polega przede wszystkim na
odbieraniu i przyswajaniu gotowych, podanych uprzednio przez nauczyciela
znaczen tre$ci. Student traktowany jest jako nieautonomiczny przedmiot
procesu ksztalcenia, ktéremu odmawia si¢ prawa dokonywania indy-
widualnych, znaczacych wyboréw w zakresie ksztattowania wtasnej §ciezki
edukacyjnej. Ma to swoje konsekwencje takze w strukturze programow stu-
diéw, w ktérych dominuja wyktady kursowe, zajecia obowigzkowe, mocno
rozbudowana pula przedmiotéw specjalizacyjnych, zawodowych i praktycz-
nych. Program ksztalcenia stanowi bowiem instytucjonalna odpowiedz na
zapotrzebowanie rynkowe i spoteczne na okreslony profil absolwenta. W tej
perspektywie — jak twierdzi T. Bauman — ,,proces ksztalcenia jest tak kon-
struowany, aby stanowit technologiczny cigg prowadzacy do uzyskania jak
najlepszej jakosci produktu” (Bauman, 2003, s. 808).

Taki sposéb mys$lenia o procesie ksztatcenia w szkole wyzszej jest spe-
cyficzny gtéwnie dla uczelni zawodowych, ale — jak potwierdzaja badania
(Bauman, 2001) — nie tylko. Drugi typ myslenia o ksztalceniu w szkotach
wyzszych wywodzi si¢, zdaniem autorki, z tradycyjnego podej$cia do eduka-
cji uniwersyteckiej budowanej na idei W. von Humboldta, promujacej zasa-
de¢ wolnosci oraz jedno$ci badan i ksztatcenia. Zgodnie z nimi proces akade-
mickiego nauczania traktowany jest jako stwarzanie studentom przestrzeni
do samodzielnego studiowania i dociekania prawdy. Cele ksztatcenia pod-
kres§lajag warto$S¢ samodzielnego mys$lenia, rozwijanie kompetencji badaw-
czych i interpretacyjnych studenta. Student traktowany jest jak osoba do-
rosta, podmiotowa, autonomiczna, zdolna do dokonywania samodzielnych,
znaczacych wyboréw i ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. Nie jest oczy-
wiscie pozbawiony akademickiego wsparcia w procesie dochodzenia do
wiedzy, nadawania treSciom wilasnych znaczen i interpretacji oraz w poszu-
kiwaniu wlasnej Sciezki rozwoju, jednak rolg nauczyciela jest nie tylko
prezentowanie ustalen nauki, ale przede wszystkim inspirowanie studentéw
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do stawiania pytan, do samodzielnego zgl¢biania tajnikéw wiedzy, pobudza-
nie do mys§lenia refleksyjnego i krytycznego. Zdaniem T. Bauman, w pol-
skiej dydaktyce szkoty wyzszej dominuje pierwszy — instrumentalny — nurt
myslenia o procesie ksztatlcenia w szkotach wyzszych. Autorka prowadzita
jednak badania wycinkowe, reprezentatywne tylko dla jednej uczelni. Jej
prace, o czym jestem gleboko przekonana, stang si¢ z pewnos$cia inspiracja
do podejmowania kolejnych badan w tym zakresie.

Rekonstruowanie tylko dwéch — biegunowo réznych — paradygmatéw jest
stanowiskiem mocno redukujacym ztozono$¢ teorii i praktyk ksztalcenia,
takze w obszarze ksztalcenia na poziomie wyzszym. Skoro przyjeto teze, iz
dydaktyka akademicka jako subdyscyplina pedagogiki jest na wzér pedago-
giki oraz dydaktyki ogdlnej nauka wieloparadygmatyczna, zasadne stato si¢
wyrdznienie wspotwystepujacych ze soba w przestrzeni edukacji akademic-
kiej wielu paradygmatéw. Zadania takiego podjetam si¢ w pracy Paradyg-
maty ksztatcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej (A. Sajdak, 2013), cho¢ pro-
pozycja ta — zapewne jak kazda inna — w kontek$cie dyskusji nad mozliwo-
$cig aplikowalno$ci kategorii paradygmatu w przestrzeni nauk spotecznych —
zawsze pozostanie dyskusyjna, a samo wyr6znienie poszczegdlnych para-
dygmatéw z oczywistych wzgledéw obarczone bedzie pewnymi uprosz-
czeniami. Korzystajac z tropdw wytyczonych dla dydaktyki ogélnej przez
D. Klus-Stanska, przyjmujac za podstawe przede wszystkim kryterium an-
tropologiczne oraz biorac pod uwage dwoisto§¢ zadan® stawianych przez
dydaktyke akademicka, zaproponowatam, by wskaza¢ w jej obszarze cztery
mozliwe paradygmaty:

= paradygmat behawiorystyczny — ktérego uzasadnien teoretycznych na-
lezy poszukiwaé gtéwnie w psychologii behawioralnej oraz filozoficznym
empiryzmie i pozytywizmie. U podstaw budowania wiedzy o $Swiecie i pro-
cesach uczenia si¢ lezy teza o ontologicznej zgodnoS$ci rzeczywistos$ci spo-
lecznej i $wiata fizycznego. To najbardziej rozpoznawalny paradygmat
nauczania instrumentalnego, kierowanego, dyrektywnego, wzbogaconego
o caly repertuar behawioralnej manipulacji ludzkim zachowaniem. Proces
akademickiego ksztatcenia jest sprowadzany do technologii ksztalcenia,
tudzacej kategoriami szybkosci i efektywnosci. Wiedza ma status bytu obiek-
tywnego, przekazywanego podczas tradycyjnie prowadzonych wykltadow.

3 Dwoisto§¢ zadan dotyczy z jednej strony badania procesu nauczania—uczenia si¢ studentéw,
z drugiej za$ badania mozliwo$ci wspierania kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich.
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Dobrze naucza¢ oznacza mniej wigcej dysponowac¢ skutecznymi i efekty-
wnymi sposobami dzialania dydaktycznego, zgodnymi z okre$lonymi wzor-
cami, a wierno$¢ ich stosowania jest gwarantem osiggnig¢cia zalozonego
celu. Osobiscie widz¢ duzy potencjat w wykorzystywaniu strategii ksztalce-
nia opartych na behawioralnych wzorcach uczenia sie, jednak przy zastrze-
zeniu, iz chcemy przekaza¢ studentom wiedz¢ kanoniczng, podstawowa
i wyjsciowag dla dalszego procesu studiowania lub chcemy wyksztatcié
w studentach okre$lone umiejetnosci algorytmiczne. W zadnym jednak wy-
padku paradygmat behawiorystyczny nie powinien zawtaszczaé przestrzeni
catos$ci procesu ksztalcenia (Sajdak, 2013, s. 307-343);

= paradygmat humanistyczny — ktérego teoretycznych zrédet mozna po-
szukiwa¢ w psychologii humanistycznej A.H. Maslowa i C. Rogersa, a takze
w pedagogice humanistycznej nawigzujacej do prac W. Diltheya, ktérych ta-
czy uznanie cztowieka jako istot¢ wolng, autonomiczng, dazaca do samoak-
tualizacji, kreujaca $wiat, zdolng przezwyci¢za¢ determinizm $wiata. Ksztat-
cenie w tej perspektywie jest empatycznym, facylitacyjnym wspieraniem
procesu uczenia si¢ drugiej osoby. Proces nauczania—uczenia si¢ opisywany
jest w kategoriach wspomagania rozwoju, stwarzania sytuacji edukacyjnych
utatwiajacych rozpoznanie i rozwdj potencjalu osoby uczacej si¢. W ksztat-
ceniu masowym paradygmat humanistyczny skazany jest z géry na przegra-
ng. Jednak im bardziej edukacja akademicka zaczyna by¢ spersonalizowana
(zwtaszcza kiedy mys$limy o wlasnym rozwoju w zakresie budowania kom-
petencji dydaktycznych), tym chetniej siggamy do Sciezek wypracowanych
w paradygmacie humanistycznym. Moim zdaniem warto wskaza¢ przynaj-
mniej dwa obszary, w ktérych paradygmat ten ma ogromne szanse na za-
istnienie: tutoring akademicki i coachingowe lub superwizyjne wsparcie roz-
woju nauczyciela akademickiego (Sajdak, 2013, s. 344-386);

= paradygmat konstruktywistyczny — ktory jest tak zréznicowanym po-
dejsciem, ze trudno wskaza¢ gtéwne inspiracje teoretyczne. Z jednej strony
obejmuje uzasadnienia neurobiologiczne ludzkiego mys$lenia, z drugiej za$
siega do watkow interpretacyjnych i spoteczno-kulturowych. D. Klus-Stan-
ska wyraznie oddziela paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny, na-
wigzujacy do prac J. Piageta, oraz paradygmat konstruktywistyczno-spo-
teczny, zbudowany na pracach L. Wygotskiego i J. Brunera. Warto doda¢, iz
wiele prac niemieckich dydaktykéw do nurtu konstruktywistycznego zalicza
takze te, ktére mocno podkres$lajg kategori¢ krytycznego myslenia, ktéra we
wskazanym przez D. Klus-Stanska i A. Sajdak porzadku jest bardziej cha-
rakterystyczna dla paradygmatu krytyczno-emancypacyjnego. Konstrukty-
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wizm wciaz ewoluuje, jednak wszystkie nurty taczy wspdlna tezy mowiaca
o tym, iz wiedza jest umystowg reprezentacja §wiata, jest aktywnie konstru-
owana przez podmiot uczacy sie, jest osadzona kulturowo i spotecznie, jest
strukturag dynamiczng oraz ma wymiar antropologiczny. Uczenie si¢, czyli
studiowanie, jest zatem aktywna zmiang we wzorcach myS$lenia, ktéra za-
chodzi wskutek interakcji czlowieka z do§wiadczanym $wiatem. Uczenie si¢
najlepiej zachodzi w sytuacjach zmagania si¢ z konfliktem poznawczym,
wymaga zatem umozliwienia studentowi wyprébowywania réznych strategii
samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Paradygmat konstruktywistyczny
jest owym pozadanym paradygmatem ,learning”, stawiajagcym w centrum
osobe studenta i jego rozwoj (Sajdak, 2013, 387-429);

= paradygmat krytyczno-emancypacyjny — podobnie jak w ocenie
D. Klus-Stanskiej, dotyczacej ksztatlcenia w szkole podstawowej i $redniej,
uwazam, ze w szkolnictwie wyzszym jest prawie nieobecny. U jego podstaw
leza prace J. Habermasa, H. Giroux, P. Freire’a, P. Bourdieu, M. Horkheima,
T. Adorna, wpisujace si¢ w tzw. podejscia krytyczne i emancypacyjne, budu-
jace odpowiednio pedagogike krytyczng oraz pedagogike emancypacyjna.
W paradygmacie krytyczno-emancypacyjnym perspektywa krytyczna zbiega
si¢ z emancypacyjnag w budowaniu celéw edukacji dazacej do wspierania
zdolnos$ci do dekonstruowania rzeczywisto$ci oraz emancypowania si¢ jako
krytycznej reakcji na dostrzezona opresj¢ i zniewolenie. Paradygmat kry-
tyczno-emancypacyjny jest trudny do przetozenia na system dziatan dydak-
tycznych, tym bardziej nietatwy do pokazania jako opis procesu ksztatcenia
akademickiego. Z zatozenia bowiem nie moze mie¢ charakteru opisu syste-
mu dziatah ingerencyjnych, interwencyjnych, gdyz juz samo poje¢cie ,,syste-
mu” traktowane jest jako czynnik zniewolenia. Jednak edukacja traktowana
jest zardwno jako potencjalne zrédto kolonizacji umystu, utrwalania struktu-
ry spolecznej, jak i nadzieja na zmiang¢, szansa na wyzwolenie si¢. Rozwa-
zajac paradygmat krytyczno-emancypacyjny, nalezy wyraznie podkresli¢, iz
ma on podtoze ideologiczne, zwiazane u swych zrédet z wizja K. Marksa, co
dodatkowo naraza go na krytyke. By¢ moze zasadne sg propozycje wyroz-
nienia jedynie ,,konstruktywizmu krytycznego”, odcinajacego si¢ od balastu
ideologii.



26 ANNA SAJDAK-BURSKA

ZAKONCZENIE

Propozycja zastosowania kategorii paradygmatu do przedstawiania po-
rzadku nielinearnego, nierewolucyjnego, niepolegajaca na przedstawieniu
,ponastepujacych” po sobie paradygmatéw, lecz pokazujaca mozliwe mapy
wspotwystepujacych ze soba paradygmatéw, zawsze moze budzi¢ wiele za-
strzezen. Czy jednak dlatego powinni$my z niej rezygnowac¢? Moim zdaniem
nie, wrecz przeciwnie. W ukazywaniu wieloparadygmatycznosci dydaktyki
akademickiej upatruje jej ogromnej szansy rozwojowej. Jak podkresla B. Sli-
werski, ,,w kolejnych odczytaniach z perspektywy wybranego paradygmatu
wiedzy pedagogicznej kazde z podejs$é, orientacji, dyskurséw czy tez ideolo-
gii ksztalcenia stajg si¢ swoistego rodzaju opowie$cia, narracja, za pomoca
ktoérej opisuje si¢ Swiat edukacji, unikajagc zarazem formutowania ostatecz-
nych i jednoznacznych tez na jego temat. W wyniku tego procesu dydaktyka
jest odzwierciedleniem $wiata polinarracyjnego czy tez wielodyskursowego,
w ktéorym kazdy ma prawo do tworzenia wlasnych podejs¢, orientacji czy
nurtdw z catg zarazem otwarto$cia na to, co jest w tym swiecie od nich inne”
(Sliwerski, 2012, s. 13). Wieloparadygmatyczno$¢ dydaktyki akademickiej
moze by¢ jej sita, pozwalajaca na konstruowanie indywidualnych rozwigzan
promowanych w poszczegdlnych obszarach ksztatcenia, na budowanie zréz-
nicowanych podej$¢ ze wzgledu na specyfike i rodzaj celéw ksztatcenia,
a takze na projektowanie sytuacji dydaktycznych oraz indywidualnych rela-
cji ze studentami ze wzgledu na ré6znorodno$¢ zadan podejmowanych przez
nauczyciela akademickiego. Wieloparadygmatyczno$¢ dydaktyki szkoty
wyzszej moze by¢ takze postrzegana jako szansa dla tworzenia réznorod-
nego, komplementarnego i ukierunkowanego na rézne obszary kompetencji
do nauczania programu wspierania rozwoju zawodowego nauczycieli akade-
mickich. Przy tym daleka jestem od faworyzowania czy deprecjonowania
ktérego$ z podejs¢. Warto natomiast rozwaza¢ warunki powodzenia okreslo-
nego podejscia oraz jego ograniczenia. W tym kontek$cie np. ksztalcenie na
studiach doktoranckich najbardziej winno wpisywac sie¢ w §ciezki krytyczno-
emancypacyjne, gdyz ma prowadzi¢ do przetamania przez mtodych ludzi
istniejacych ograniczen w nauce. Warto takze nie przekres§la¢ z géry podej-
scia humanistycznego. Im bardziej bowiem edukacja akademicka ma szanse
by¢ bardziej spersonalizowana i zindywidualizowana, tym bardziej §ciezki
paradygmatu humanistycznego stang si¢ realne.
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PARADYGMATY DYDAKTYKI AKADEMICKIEJ
— ANALIZA WYBRANYCH PODEJSC

Streszczenie

W artykule rozwazany jest problem mozliwosci porzadkowania w dydaktyce akademickiej
podej$¢ do procesu ksztalcenia przy uzyciu kategorii ,,paradygmatu” zaproponowanej przez
T.S. Kuhna. Autorka stoi na stanowisku, iz nauki spoteczne, w tym pedagogika, sa naukami wie-
loparadygmatycznymi, w ktérych wspotwystgpowanie wielu szk6t myslenia, podej$¢ teoretycz-
nych i metodologicznych, pradéw oraz mysli przybiera posta¢ akceptowalnych w §rodowisku na-
ukowym drég rozwiazywania, objasniania i interpretowania probleméw. Artykul przedstawia
analiz¢ wybranych podej$¢ porzadkowania teorii dydaktycznych, w ktérych mozliwe stalo si¢ za-
stosowanie kategorii paradygmatu, od spolaryzowanych, dwubiegunowych propozycji do mozli-
wosci kre$lenia map paradygmatycznych. Na tym tle autorka przedstawia swoja mape¢ paradyg-
matéw w dydaktyce akademickie;j.

Stowa kluczowe: paradygmat; dydaktyka; dydaktyka akademicka.
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ACADEMIC DIDACTICS PARADIGMS
— STUDY OF THE SELECTED APPROACHES

Summary

This papers concerns the question of whether approaches to the educational process can be
arranged in the academic didactics by T.S. Kuhn’s category of “paradigm”. The author suggests
that social sciences, including educational science, are multiparadigm sciences where concurrent
existence of many schools of thought, theoretical and methodological approaches, as well as
trends and ideas appears in the form of acceptable across the scientific environment methods of
problem solving, explaining and interpreting. This paper presents the study on the selected
approaches to didactical theories arrangement which allowed to apply the category of paradigm —
from bipolar suggestions to the ability of paradigm-based discipline mapping. Based on the
foregoing the map of paradigms in the academic didactics is displayed.

Key words: paradigm; didactics; academic didactics.



