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TOZSAMOSC ZAWODOWA NAUCZYCIELI
AKADEMICKICH UNIWERSYTETU
EKONOMICZNEGO W POZNANIU A ICH
KOMPETENCJE DO NAUCZANIA

Streszczenie: Temat tozsamosci zawodowej nauczyciela nie jest nowy, wielokrotnie byt
podejmowany w réznych pracach naukowych, wciaz jest jednak aktualny, zwazywszy
na zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢ spoleczno-kulturowo-gospodarcza i wynikajace z niej
oczekiwania réznych interesariuszy uczelni. Celem artykulu bylo zaprezentowanie
tozsamosci zawodowej nauczycieli akademickich, ze szczegélnym zwroceniem uwagi
na kompetencje do nauczania, jakie deklarujg eksperci merytoryczni (naukowi) oraz
eksperci dydaktyczni. W zwigzku z przyjetym celem w artykule oméwiono klasyfikacje
rél zawodowych nauczyciela akademickiego, a takze podjeto prébe przyblizenia aspek-
tow tozsamosci zawodowej oraz postaw nauczycieli wobec zadan wynikajacych z ich
rol. Zamiarem autorki bylo takze okredlenie, w jaki sposdb obszary pracy naukowej
i dydaktycznej wptywaja na siebie oraz jakie kompetencje do nauczania (wyrazajace
sie gléwnie w deklarowanych modelach prowadzenia zaje¢) majg nauczyciele bedacy
ekspertami merytorycznymi (naukowymi), a jakie podejécie przy projektowaniu
i prowadzeniu zaje¢ ze studentami preferujg tzw. eksperci dydaktyczni. W realizacji
powyzszych celéw wykorzystano wyniki badan przeprowadzonych wéréd nauczycieli
akademickich Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu.

Stowa kluczowe: tozsamos¢ zawodowa, role zawodowe, nauczyciel akademicki, kom-
petencje do nauczania, model/tok prowadzenia zajec.

Klasyfikacja JEL: A12, A22.
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THE PROFESSIONAL IDENTITY OF ACADEMIC TEACHERS
AT THE POZNAN UNIVERSITY OF ECONOMICS AND
BUSINESS AND THEIR TEACHING COMPETENCE

Abstract: The issue of teachers’ professional identity is not new as it has been wide-
ly discussed in a number of scientific papers. However, it is still topical, given the
changing social, cultural and economic reality and the resulting expectations of the
university’s various stakeholders. The aim of this paper is to discuss the professional
identity of teachers with special attention given to their teaching competence, declared
by research (scientific) and teaching experts. With regard to the goal adopted in the
paper, we will discuss the classification of the professional roles of an academic teacher
and we will attempt to describe aspects of their professional identity and attitudes
of teachers concerning the tasks resulting from the roles they play. I also intend to
identify the way in which areas of research and teaching influence each other and what
teaching competence (reflected mainly in the declared approaches to teaching) the
teachers who are research (scientific) experts have and what approach to designing
and conducting classes with students the so-called teaching experts prefer. In order
to accomplish the above goals, I will use the results of the survey carried out among
academic teachers of the Poznan University of Economics and Business.

Keywords: professional identity, professional roles, academic teacher, teaching com-
petence, approaches to teaching.

Wstep

Powigzanie badan naukowych z dydaktyka jako gléwnych obszaréw funk-
cjonowania uniwersytetéw jest przedmiotem wielu analiz teoretycznych
i prowadzonych badan [Ramsden i Moses 1992; Noser, Manakyan i Tanner
1996; Vidal i Quintanilla 2000; Bauman 2001; Coate, Barnett i Williams
2001; Simons i Elen 2007; Boyd i in. 2010; 2012; Mayson i Schapper 2012].
Temat ten zawsze byt intrygujacy, jednak szczegdlnie wspolczesnie, w dobie
umasowienia i urynkowienia studiéw, czedciej jest podejmowany w réznych
dyskursach. Pytania w nich stawiane dotycza roli wspdlczesnego uniwersytetu
i zadan z niej wynikajacych. Tradycyjnie postrzegana rola wyzszych uczelni
na gruncie europejskim, wpisujaca sie¢ w koncepcje uniwersytetu humbold-
towskiego, okreslang takze mianem koncepcji uczelni akademickiej, zaktada
»poszukiwanie prawdy, wytwarzanie wiedzy, ksztalcenie ludzi $wiatlych
i madrych w procesie rozwigzywania problemdéw oraz wolnos¢ w wyborze
obszaréw badawczych” [Hejwosz 2010, s. 107]. To koncepcja szkoly wyzszej,
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w ktorej ,edukacja zachodzi poprzez badania” [Simons i Elen 2007, s. 617],
w ktorej podstawowym zadaniem nauczycieli akademickich jest rozwijanie
nauki, prowadzenie badan i dzielenie si¢ nimi ze studentami. Jak konstatuje
A. Sajdak [2013, s. 108], studiowanie w takim rozumieniu ma ,,polega¢ na
czynnym uczestnictwie w dziataniach naukowych, na aktywnym wejsciu
w proces badawczy, a jednoczesnie na «terminowaniu», praktykowaniu u mi-
strza, na uczeniu si¢ od niego warsztatu naukowego”. Takie podejscie, dos¢
silnie zakorzenione w historii wielu znamienitych uczelni, takze w Polsce
skutkowalo budowaniem relacji mistrz — student i wystepowalo, gdy oferta
edukacyjna kierowana byta jedynie do elit intelektualnych. Jednakze w ciagu
ostatnich kilkudziesigciu lat, na skutek transformacji spoteczno-politycznej,
rozwoju nowoczesnych technologii i dominacji racjonalnosci rynkowej,
zarysowala sie inna optyka w postrzeganiu roli uniwersytetu, a tym samym
zadan stojacych przed nauczycielami akademickimi. Umasowienie edukacji
sprawilo, ze na uczelnig trafiajg studenci, ktdrzy z rzadka sg zainteresowani
dyskursem akademickim i dociekaniami naukowymi, oczekujac w zamian,
ze studia wyposaza ich w wiedze specjalistyczng oraz umiejetnosci prak-
tyczne, instrumentalne, niezbedne do osiggniecia sukcesu na rynku pracy
[Stawecki 2012; Wach-Kakolewicz 2012]. Rodzi to pewne implikacje dla
roli nauczyciela, ktéry w odbiorze wspoélczesnych studentéw powinien by¢
przede wszystkim dobrze przygotowany do pracy dydaktycznej [Andrzejczak
i Wach-Kakolewicz 2010; Andrzejczak 2012]". Jednoczesnie ten sam nauczy-
ciel staje wobec oczekiwan wynikajacych z ustawy Prawo o szkolnictwie
wyzszym, ktora reguluje zasady awansu zawodowego, wskazujac jako glow-
ne kryterium jego rozwdj naukowy. Przyjete przez wiele uczelni wytyczne
wynikajace z ustawy sprawiaja, ze nauczyciel z jednej strony, aby utrzymac
prace, staje przed koniecznoscig intensyfikacji prac naukowo-empirycznych,
z drugiej — przed konieczno$cig prowadzenia masowego ksztalcenia studen-
tow. Warto takze doda¢, ze waznym aspektem ksztaltowania sie tozsamosci
nauczyciela szkoly wyzszej jest zmieniajacy si¢ wspolcze$nie paradygmat
nauczania, idacy w kierunku modelu sytuujacego uczacego si¢ w centrum
procesu dydaktycznego, a nauczyciela jako projektanta i organizatora jego

! Badania podtuzne prowadzone przez zespot Katedry Edukacji i Rozwoju Kadr Uniwer-
sytetu Ekonomicznego w Poznaniu (KEiRK UEP) w latach 2012 i 2013 wskazaly, ze tylko 16%
studentéw I roku i 12% studentéw III roku uwaza, ze najwazniejsza cechg dobrego nauczy-
ciela akademickiego jest jego rozlegla wiedza, bez wzgledu na sposéb jej przekazania, a az
63% studentow I roku i 50% studentéw III roku uwaza, ze najwazniejsza cecha nauczyciela
jest przystepny i interesujacy sposob prowadzenia zajeé, bez wzgledu na zaséb posiadanej
wiedzy.
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aktywnosci. Jednocze$nie na wigkszo$ci uczelni w Polsce nauczyciele do-
$wiadczajg braku systemowego, instytucjonalnego wsparcia w zakresie roz-
woju swoich kompetencji do nauczania, co moze by¢ kolejnym obszarem
napie¢ w okresleniu wlasnej roli zawodowe;j.

Na tle zarysowanych przemian oraz pokrétce przedstawionych uwarun-
kowan pojawia si¢ pytanie o tozsamos¢ nauczyciela akademickiego i rél za-
wodowych przez niego odgrywanych. Najczesciej méwi si¢ o roli naukowca
badacza — merytorycznego specjalisty i dydaktyka - specjalisty posiadajacego
wysokie kompetencje do nauczania. Temat tozsamosci zawodowej nauczyciela
nie jest nowy, wielokrotnie byl podejmowany w réznych pracach nauko-
wych, wciaz jest jednak aktualny, zwazywszy na zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢
spoteczno-kulturowo-gospodarcza i wynikajace z niej oczekiwania réznych
interesariuszy uczelni. W artykule autorka koncentruje si¢ na tozsamosci
zawodowej nauczycieli akademickich, szczegdlnie analizujac kompetencje do
nauczania tzw. ekspertow merytorycznych (naukowych) i ekspertow dydak-
tycznych. Prezentuje klasyfikacje r6l zawodowych nauczycieli, omawia aspekty
tozsamosci zawodowej oraz postawy nauczycieli wobec zadan zwigzanych
z pelnionymi funkcjami. Przedstawia, w jaki sposob obszary pracy naukowej
i dydaktycznej wplywaja na siebie oraz jakie modele prowadzenia zaje¢ sto-
suja nauczyciele akademiccy. Artykul ma charakter teoretyczno-empiryczny,
egzemplifikowany wynikami badan prowadzonych w Uniwersytecie Ekono-

: 2
micznym w Poznaniu®.

1. Tozsamo$¢ zawodowa nauczycieli akademickich

Role zawodowe nauczycieli akademickich wynikajg z zadan, jakie okresla
art. 111 Ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym, zgod-
nie z ktérym pracownicy naukowo-dydaktyczni sa zobowigzani do tego, aby
ksztalci¢ i wychowywac studentow, w tym kierowac przygotowywanymi przez
nich pracami zaliczeniowymi, semestralnymi, dyplomowymi pod wzgledem
merytorycznym i metodologicznym. Ich zadaniem jest takze prowadzenie
badan naukowych i prac rozwojowych, rozwijanie tworczosci naukowej
albo artystycznej, a takze uczestniczenie w pracach organizacyjnych uczel-

% Badania prowadzone byty w 2013 roku przez zespét Katedry Edukacji i Rozwoju Kadr
(KEiRK) na prébie 234 nauczycieli akademickich Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu.
Badania przeprowadzono za pomoca metody sondazu diagnostycznego, wykorzystano technike
ankiety, skonstruowano autorski kwestionariusz badawczy.
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ni. Innymi stowy, prawo wyraznie wyrdznia role nauczyciela — dydaktyka
odpowiedzialnego za ksztalcenie studentéw, role wychowawcy — pedagoga
ksztaltujacego system wartosci, normy i wzorce zachowania, a takze role
naukowca - podejmujacego i realizujacego badania naukowe. Réwnoczesnie
zwraca uwage na dzialania o charakterze administracyjno-organizacyjnym,
ktére pracownik naukowo-dydaktyczny podejmuje w zasadzie na kazdym
szczeblu kariery zawodowej, cho¢ w nieco innym zakresie. Podobna typologie
rél zawodowych prezentuja w swoim opracowaniu K. Jaskot i I. Jazukiewicz
[2006], M. Wisniewska [2011], a takze A. Sajdak [2013]. Ta ostatnia opisuje
zadania naukowca, menedzera i wykladowcy, a takze zadania wynikajace
z rozwoju osobowego nauczyciela z etycznymi warto$ciami na czele.

Prowadzenie badan, uczestniczenie w zyciu naukowym danej spoteczno-
$ci, publikowanie i upowszechnianie ustalen nauki to kluczowe filary dziatal-
nosci uniwersyteckiej, szczegolnie podkreslane przez zwolennikéw modelu
humboldtowskiego. S. Kyvik [2013] omawia sze$¢ zadan zwigzanych z rolg
naukowca, do ktérych zalicza (1) budowanie relacji i sieci 0s6b zainteresowa-
nych naukowo ta sama problematyka, (2) wspdtprace sSrodowiskows, (3) kie-
rowanie projektami badawczymi, (4) prowadzenie badan, (5) publikowanie
prac naukowych, (6) recenzowanie i ocenianie prac naukowych. Wspoétczesnie
w dobie urynkowienia takze dzialalno$ci empirycznej bycie badaczem wy-
maga kompetencji menedzerskich, zwigzanych z umiejetnoscia pozyskiwania
funduszy, przygotowaniem projektéw, spelnianiem odpowiednich procedur,
umiejetnoscia budowania zespotu badawczego, kierowania jego praca, umie-
jetnoscig administrowania i rozliczania projektéw. Nauczyciel niejednokrot-
nie pelni funkcje marketingowca, poszukujac sponsora dla organizowanej
konferencji naukowej lub promujac swoje publikacje, np. za pomoca portali
spotecznos$ciowych. Wiele tez funkcji kierowniczych petnionych na uczelni
wymaga predyspozycji oraz kompetencji w zakresie zarzadzania ludzmi, orga-
nizowania i administrowania, stad wspdltczesny nauczyciel powinien posiadac
wiedze¢ z zakresu prawa, ekonomii i nauk o zarzadzaniu, co w tradycyjnie
pojmowane;j roli pracownika naukowo-dydaktycznego dla wielu nauczycieli
moze by¢ swoistym novum.

Zardéwno w literaturze, jak i w potocznym rozumieniu zadan nauczyciela
akademickiego obok roli naukowca najczgsciej pojawia si¢ rola wyktadowcy
dydaktyka [Marciniak 2008; Boyd i in. 2012; Coate, Barnett i Williams i in.
2001], ktdra, szczegdlnie z punktu widzenia gléwnych interesariuszy uczelni,
czyli studentéw, bywa najwazniejsza. Studenci czesto podkreslaja, ze umie-
jetno$¢ zaprojektowania i ciekawy sposob prowadzenia zaje¢ dydaktycznych
s dla nich wazniejsze anizeli rozlegla wiedza wykltadowcy [Andrzejczak
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i Wach-Kakolewicz 2010; Wach-Kakolewicz 2012; Andrzejczak 2012]°. Ocze-
kiwania studentéw znajduja potwierdzenie w paradygmatycznej zmianie
roli nauczyciela dydaktyka, wyrazajacej sie w formule the shift from teaching
to learning (przejécie od nauczania do uczenia si¢) [Barr i Tagg, za: Sajdak
2013; Malewski 2010; Dylak 2009]. Rozwoj mysli pedagogicznej, w tym te-
orii i koncepcji ksztalcenia, definiujacych uczenie si¢ jako rozwigzywanie
probleméw, poszukiwanie i odkrywanie oraz indywidualne konstruowanie
i dekonstruowanie wiedzy na drodze aktywnego eksplorowania, wyznacza
zaréwno (odmienng od wczesniejszych wzorcdw) role uczacego sie, jak i na-
uczyciela akademickiego. Przejscie od behawioryzmu w kierunku koncepciji
poznawczych i humanistycznych spowodowalo, ze nauczyciel nie jest trak-
towany jako zrédto wiedzy powotane do jej przekazu, ale raczej jako osoba
odpowiedzialna za tworzenie warunkéw do jej zdobywania, kreowania, kon-
struowania. Sprowadzajac jego warsztat pracy na poziom bardziej techniczno-
-instrumentalny, oznacza to, ze nauczyciel nie tyle musi by¢ dobrym moéow-
ca — prezenterem tresci, ile projektantem ciekawych sytuacji dydaktycznych,
angazujacych przede wszystkim poznawczo, stymulujacych do aktywowania
przedwiedzy i pozwalajacych na budowanie nowej wiedzy we wspotpracy
z innymi uczacymi si¢ [Christensen, Garvin i Sweet; 1991; Ramsden 1992;
Biggs i Tang 2007]. Jak podkresla A. Sajdak [2013], zmiana roli nauczyciela
znajduje takze wyraz w kolejnej prawidlowosci rozumianej jako przejscie
od sterowania do inspirowania rozwoju. Innymi stowy, zgodnie z ,,kultura
oferowania’, nauczyciel tworzy przyjazne srodowisko, kreuje odpowiednie
sytuacje dydaktyczne, inspiruje, pobudzajac motywacj¢ wewnetrzng, propo-
nuje i zacheca do samodzielnego podejmowania decyzji. Rola wspolczesnego
dydaktyka, zgodnie z prezentowang perspektywa, zmierza w kierunku tutora,
moderatora, a nawet coacha, refleksyjnego praktyka w dziataniu, umiejetnie
wyzwalajacego aktywnosc¢ i refleksje u swoich studentow.

Ostatnia z proponowanych rél nauczyciela dotyczy kompetencji osobi-
stych i spolecznych. W wielu opracowaniach te zadania wigzane sa z rolg
nauczyciela jako wychowawcy, rolg pedagoga, ktéry poprzez swoja postawe
i wysokie kompetencje interpersonalne staje si¢ wzorem do nasladowania.
Prezentuje jasno okreslony system wartosci, czytelne normy i zasady poste-
powania, ktére w procesie ksztaltowania mtodych os6b moga mie¢ zasad-
nicze znaczenie. Mowa tu szczegélnie o zachowywaniu wysokich standar-

? Badania KEiRK prowadzone w latach 2007 i 2010 wskazuja, ze az 63% studentéw I roku
i 50% studentow IIT roku uwaza, ze najwazniejsza cecha nauczyciela jest przystepny i intere-
sujacy sposob prowadzenia zajeé, bez wzgledu na zaséb posiadanej wiedzy.
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déw etycznych, zaréwno w pracy dydaktycznej (w relacjach ze studentami),

jak i w pracy naukowe;j.

W badaniach prowadzonych przez zespot Katedry Edukacji i Rozwoju
Kadr Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu wyrdzniono trzy aspekty
tozsamosci zawodowej [Beijaard, Verloop i Vermunt 2000]:

- eksperta naukowego - specjaliste przedmiotowego, posiadajacego kom-
petencje rzeczowe, bazujacego w nauczaniu na wiedzy merytorycznej
z danej dyscypliny i na prowadzonych badaniach;

- eksperta dydaktycznego - specjaliste w zakresie projektowania i prowadze-
nia zaje¢ dydaktycznych, bazujacego w nauczaniu na modelu sytuujacym
studenta w centrum procesu ksztalcenia;

- eksperta pedagogicznego - specjaliste w zagadnieniach etycznych, mo-
ralnych, doradce, wspierajacego studentéw w rozwigzywaniu moralnych,
spolecznych i emocjonalnych probleméw oraz dylematow.

Zadaniem badanych nauczycieli bylo rozdysponowanie 100 punktéw pomie-

dzy powyzsze role. Nauczyciele przydzieli srednio 46 punktéw ekspertowi

merytorycznemu, 31 punktéw ekspertowi dydaktycznemu oraz 22 punkty

ekspertowi pedagogicznemu (rysunek 1).

22,43

46,25

31,34

O ekspert merytoryczny W ekspert dydaktyczny [0 ekspert pedagogiczny

Rysunek 1. Aspekty tozsamosci zawodowej nauczycieli akademickich
(Srednia liczba punktéow)

Zrédlo: opracowano na podstawie wynikow badan przeprowadzonych w KEiRK UEP.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze nauczyciele bardziej czuja si¢ specjalistami
w swojej dziedzinie wiedzy i w nauczaniu czesciej bazuja na kompetencjach
merytoryczno-naukowych. Poczucie bycia ekspertem merytorycznym rosnie
wraz z osigganiem kolejnych stopni naukowych i tytutéw. Najbardziej eksper-
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tami merytorycznymi czujg si¢ profesorowie, nastepnie doktorzy i w dalszej
kolejnosci doktoranci, co okazalo si¢ istotne statystycznie (F = 3,25; df = 4,
P <0,01). Wszyscy badani nauczyciele w drugiej kolejnosci czuja si¢ eksper-
tami dydaktycznymi, przy czym na przéd wysuwaja si¢ najmtodsi pracownicy
naukowo-dydaktyczni. Cho¢ wynik ten nie jest istotny statystycznie, to mozna
zaobserwowac pewng tendencje malejaca, ze wraz z osigganiem kolejnych
stopni i stanowisk w karierze zawodowej poczucie bycia ekspertem dydak-
tycznym sfabnie (tabela 1). Wyniki uzyskane w obszarze kompetencji pedago-
gicznych pozostajg na tym samym poziomie dla wszystkich grup nauczycieli.

Tabela 1. Aspekty tozsamosci zawodowej nauczycieli akademickich ze wzgledu
na zajmowane stanowisko ($rednie uzyskanych odpowiedzi)

Status/stanowisko | N Ekspert Ekspert Ekspert
nauczyciela merytoryczny dydaktyczny pedagogiczny
$rednia | odchy- | Srednia | odchy- | $rednia | odchy-
lenie lenie lenie
standar- standar- standar-
dowe dowe dowe
Doktoranci 75 44,60 16,24 32,68 12,82 22,56 10,47

Asystenci, adiunkeci
i starsi Wykladowcy 114 | 46,15 13,42 31,50 11,24 22,34 11,43

Profesorowie UEP | 26 50,38 16,42 27,69 11,50 22,69 12,01
Profesorowie 16 51,18 17,62 26,12 10,62 22,68 9,84

Zrédto: jak do rysunku 1.

Powyzsze wyniki znalazly potwierdzenie w odpowiedziach na pytania
szczegolowe. Az 85,6% nauczycieli w prowadzeniu zaje¢ bazuje na wiedzy
z dziedziny, ktdrg sie zajmuje, z czego 40,9% zdecydowanie zgadza si¢ z tym
twierdzeniem, tylko 9,8% nie zajelo w tym wzgledzie wyraznego stanowiska.
Kompetencje dydaktyczne w prowadzeniu zaje¢ wykorzystuje 83% nauczy-
cieli, jednak tylko 20% to grupa nauczycieli, ktora czuje si¢ w tym zakresie
zdecydowanie bardzo dobrze, az 13,2% nauczycieli nie miato zdania w tym
zakresie. Potwierdzily si¢ takze wyniki zwigzane z rolg nauczyciela wycho-
wawcy jako najstabsze — 48,9% zadeklarowalo, ze w swojej pracy bazuje na
tym, co wie o studentach (ich motywacjach, pragnieniach i oczekiwaniach),
ale tylko 11,6% nauczycieli jest o tym przekonanych w najwiekszym stopniu.
Sporo nauczycieli, bo prawie 19%, wskazalo, ze w ogdle w swojej pracy dy-
daktycznej nie bazuje na wiedzy z tego zakresu.
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O tozsamosci zawodowej nauczycieli §wiadczg réwniez odpowiedzi na
pytania dotyczace rozwoju okreslonych grup kompetencji - 78,7% nauczycieli
wskazalo, ze zdecydowanie wazne jest dla nich doskonalenie si¢ w obszarze
dziedziny nauki, jaka sie zajmuja, 20,9% okreslilo, ze ta kwestia jest dla nich
raczej wazna. Warto podkresli¢, Ze na to pytanie nikt nie udzielil negatywnej
odpowiedzi. Jesli chodzi o kompetencje do nauczania, to tylko 40% stwier-
dzilo, ze zdecydowanie chciatoby rozwija¢ swoj warsztat dydaktyczny, 44,3%
respondentdw stwierdzalo, ze obszar ten jest dla nich raczej wazny, az 11,9%
nie ma zdania w tym zakresie, dla 3,8% ta kwestia w ogoéle nie jest istotna.
Najmniejsze zainteresowanie nauczyciele okazali rozwojem kompetencji pe-
dagogiczno-wychowawczych. Tylko 28,1% uznalo, ze zdecydowanie wazne
jest dla nich wspieranie studentéw w ich rozwoju spolecznym, moralnym
i emocjonalnym, 39,1% wskazalo, Ze jest to wazne, 23,8% nie ma zdania
w tym zakresie, a 8,8% uznalo, ze doskonalenie w tym obszarze pozostaje
poza kregiem ich zainteresowan.

W nawigzaniu do zadan nauczycieli akademickich wynikajacych z ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym, w kwestionariuszu ankiety zapytano nauczy-
cieli o naklad czasu, jaki poswigcaja swoim obowigzkom. Nauczyciele wskazali,
ze $rednio w minionym roku akademickim 39% czasu poswiecili dziatalnosci
naukowej, 41% dydaktyce oraz 19% aktywnosciom o charakterze organizacyj-
no-administracyjm. Az 82,5% nauczycieli zadeklarowalo, ze chcialoby mie¢
mozliwos¢ zajmowania si¢ w wiekszym stopniu sprawami naukowymi, tylko
13,5% wolatoby poswigci¢ czas na kwestie zwigzane z dydaktyka, co z jednej
strony moze wynikac z zainteresowan respondentdéw, ale z drugiej strony moze
mie¢ zwigzek ze $wiadomoscia nauczycieli, za co na uczelni s nagradzani.
Az 52,1% wskazalo, ze praca dydaktyczna jest doceniana najmniej, nastepnie
praca organizacyjna — 23,7% oraz naukowa — 21,4%.

Godzenie wszystkich rél bywa trudne, co jest zwigzane ze zlozonoscia
i réznorodnoscia zadan podejmowanych w ramach okreslonej roli. Wielu
nauczycieli, probujac okresli¢ swoja tozsamo$¢ zawodowa, eksploruje obszary
funkcjonowania zawodowego, poszukujac mozliwosci dookreslenia wtas-
nych preferencji zawodowych, mozliwosci taczenia rol, wypracowania efektu
synergii. Naturalnym zjawiskiem towarzyszagcym doswiadczaniu réznych
rél i prébie ich godzenia jest uczucie ambiwalencji, ktore wedtug A. Sajdak
[2013, s. 188] moze by¢ okreslane jako ,,napiecie wynikajace z pozostawania
w polu przeciwnych oczekiwan oraz normatywnych wymagan roli nauczy-
ciela akademickiego jako naukowca, dydaktyka i menedzera itd”. Autorka
wskazuje takze, ze nauczyciel akademicki moze doswiadcza¢ ambiwalencji
na innych poziomach, na przyklad w ramach danej roli (jako nauczajacy
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ekspert, trener stwarzajacy okazje do samodzielnego doswiadczania i bu-
dowania wiedzy czy empatyczny coach — wspierajacy i pomagajacy okresli¢
potencjal i mozliwosci rozwoju). Najczestszy konflikt wewnetrzny, jakiego
doswiadcza nauczyciel akademicki, rozgrywa si¢ na polu naukowiec dy-
daktyk [Marciniak 2008; Boyd i in. 2012; Komba, Anangisye i Katabaro
2013; Clarke, Hyde i Drennan 2013; Simons i Elen 2007], cho¢ nie zawsze te
dwie role muszg by¢ w opozycji. O rodzajach powigzan miedzy naukowcem
a dydaktykiem pisza K. Coate, R. Barnett i G. Willims [2001], wskazujac
na sze$¢ mozliwosci: (1) zintegrowanie nauki z nauczaniem, (2) pozytywny
wplyw prowadzenia badan na nauczanie, (3) pozytywny wplyw nauczania
na prowadzenie badan, (4) brak powigzania - niezalezno$¢ sfery badawczej
od dydaktyki, (5) negatywny wplyw nauki na nauczanie oraz (6) negatywny
wplyw nauczania na prowadzenie badan.

W badaniach prowadzonych przez zesp6t KEiRK zadano kilka pytan od-
nos$nie do powigzan miedzy pracg naukowgq i dydaktyczng. W opinii wiekszo-
$ci nauczycieli praca naukowa wplywa pozytywnie na jako$¢ prowadzonych
zaje¢ (57% nauczycieli okreslila, ze wplyw ten jest raczej pozytywny, 28,5%
uznala, ze jest on zdecydowanie pozytywny). Z kolei wptyw dydaktyki na
jakos¢ pracy naukowej juz taki optymistyczny nie jest. W tej kwestii glosy roz-
tozyly sie dos¢ réownomiernie - 37,1% nauczycieli okreslito pozytywny wplyw,
36,8% nauczycieli stwierdzito, ze wplyw ten jest negatywny, a 27,6% uznato,
ze tego wplywu nie ma w ogdle. Najbardziej negatywny wplyw dydaktyki na
rozw6j naukowy odczuwajg nauczyciele ze stazem pracy powyzej pieciu lat.
W mniejszym stopniu negatywny wplyw nauczania na rozwdj naukowy wska-
zywali nowicjusze (0-5 lat) oraz nauczyciele doswiadczeni ze stazem powyzej
20 lat. Ponad 40% badanych zadeklarowalo, ze czesto i bardzo czesto zdarza
im sie rezygnowac z pracy naukowej, aby przygotowac zajecia dydaktyczne,
prawie 35% rezygnuje od czasu do czasu, tylko 24,7% czyni to rzadko lub tez
wecale. Z kolei 30,2% nauczycieli nigdy nie rezygnuje z przygotowania zaje¢
na rzecz rozwoju naukowego, ponad 37% rzadko tak postepuje, 26,8% na-
uczycieli zadeklarowato, ze od czasu do czasu. Uzyskane wyniki wskazuja, ze
ogolnie nauczyciele widzg pozytywny wpltyw rozwoju naukowego na jako$¢
nauczania, stad, jak sami wskazuja, wiecej czasu chcieliby poswigci¢ rozwojowi
umiejetnosci naukowych. Jednoczesnie dydaktyka zajmuje im wigcej czasu,
i jak sami czgsto przyznaja, rezygnuja z pracy naukowej na rzecz nauczania.
Taka sytuacja zapewne wprowadza wielu z nich w poczucie dyskomfortu,
ambiwalencji roli, potrzeby poszukiwania wlasnej tozsamosci zawodowe;j
i uchwycenia rownowagi.
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2. Kompetencje do nauczania w deklaracjach eksperta
merytorycznego i dydaktycznego

W literaturze przedmiotu kompetencje do nauczania definiowane s3 w rézny
sposob [Czerepaniak-Walczak 1994; Dylak 1995; Arends 1995; Strykowski
2003; Kwasnica 2004; Denek 2011; Szempruch 2011; Stahr, za: Sajdak 2013;

Appelgren i Giertz 2010, Wach-Kakolewicz 2013]. Kompetencje wyrazone

moga by¢ rowniez podejsciem nauczycieli do prowadzenia zajec i rola, jaka

nauczyciel przybiera podczas prowadzenia zajec. Jednym z elementéw kom-
petencji sa postawy, ktore zawieraja w sobie komponent poznawczy (przeko-
nania, mysli), komponent emocjonalny (uczucia, emocje) oraz komponent be-
hawioralny (zachowanie, dziatanie) [Breckler i McGuire, za: Aronson, Wilson

i Akert 1997]. W badaniach prowadzonych przez KEiRK na temat tozsamosci

zawodowej nauczycieli akademickich zadano kilka pytan dotyczacych postaw

nauczycieli wobec dydaktyki. Zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli (94,9%)

lubi prowadzi¢ zajecia ze studentami, uznajac, zZe nauczanie studentow jest

waznym i warto$ciowym zajeciem (89%). Duza grupa nauczycieli (68,7%)

chcialby za 10 lat nadal pracowa¢ w zawodzie nauczyciela akademickiego,

choc¢ 24,3% stanowi grupa niezdecydowana, majaca watpliwosci. Nauczyciele
takze dos¢ chetnie dziela si¢ swoimi doswiadczeniami z pracy dydaktycznej

z innymi kolegami i kolezankami (79,5%), cho¢ niezbyt chetnie przekonuja

innych do strategii ksztalcenia, ktére sami stosuja (44,2%, z czego tylko 9,9%

to grupa, ktéra zdecydowanie to czyni).

Uzyskane odpowiedzi buduja kontekst wokot zagadnienia kompetencji do
nauczania, ktére, jak wspomniano powyzej, moga by¢ réwniez analizowane
przez pryzmat sposobow prowadzenia zajec i wynikajacych z nich rél, w jakie
wchodzi nauczyciel. Ciekawg koncepcje, prezentujaca rézne podejscia do
realizacji zaje¢ (§wiadczace o kompetencjach dydaktycznych i przekonaniach
nauczycieli, sytuujacych si¢ w okreslonych paradygmatach pedagogicznych)
przedstawiaja w licznych publikacjach E. Martin i wspdtautorzy [2000], K. Tri-
gwell i M. Prosser [2004], K. Trigwell, M. Prosser i P. Ginns [2005], M. Prosser
i wspotautorzy [2008]. W jednej z nowszych publikacji M. Prosser i K. Trigwell
[2014] charakteryzujg pig¢ roznych modeli prowadzenia zajec:

A. Model skoncentrowany na nauczycielu; aktywnos¢ nauczyciela z zamiarem
transmisji informacji z zakresu danej dyscypliny wiedzy do studentéw. Za-
ktada sie, ze studenci nie muszg byc¢ aktywni w procesie nauczania-uczenia
sie. Zadaniem nauczyciela jest zaprezentowanie faktéw i umiejetnosci
waznych dla danej dziedziny wiedzy.
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B. Model skoncentrowany na nauczycielu; zamiarem nauczyciela jest przekaz
tresci z danej dyscypliny, jednakze nauczyciel zaklada, ze student musi by¢
w tym procesie aktywny, a strategie przekazu informacji pomogg studentowi
zrozumie¢ materiat ksztalcenia.

C. Model skoncentrowany na nauczycielu; zamiarem nauczyciela jest, aby
studenci przyswoili wiedze z danej dyscypliny; podejscie to zaklada, ze na-
uczyciel nadal stosuje w nauczaniu metody podajace, cho¢ jego zamiarem
nie jest transfer informacji, a pomoc studentom w procesie przyswajania
réznych koncepcji; nauczyciel inicjuje aktywnosci studentow, dzigki ktérym
moga oni zrozumie¢ okreslone tresci, z gory ustalone przez nauczyciela
lub zamieszczone w sylabusie.

D. Model skoncentrowany na studencie; zaktada aktywnos¢ studenta, w wy-
niku ktdrej nastepuje rozwdj jego wlasnego rozumienia rzeczywistosci
(koncepcji, teorii itp.). Nauczyciel w tym podejsciu sytuuje studenta w cen-
trum procesu ksztalcenia, cho¢ swoja uwage skupia zaréwno na uczacych
sie, jak i na sobie. Jego intencja jest towarzyszenie studentom w procesie
rozwoju ich wlasnego rozumienia okreslonego zagadnienia/zjawiska.
Celem aktywnosci zaaranzowanej przez nauczyciela jest rozwijanie oraz
poszerzanie dotychczasowego rozumienia danego zjawiska/zagadnienia
przez studentow. W tym celu nauczyciel korzysta z materialéw i zadan,
ktére osadzone sa w kontekscie danej dziedziny nauki.

E. Model skoncentrowany na studencie; zaktada aktywnos¢ studenta, w wyni-
ku ktorej nastepuje zmiana jego struktur poznawczych. Zadaniem nauczy-
ciela jest wspieranie studentéw nie tylko w rozwijaniu, ale i w zmienianiu
ich dotychczasowego rozumienia badanej/odkrywanej rzeczywistosci/
zjawiska. Celem aktywnosci proponowanych studentom jest przebudo-
wywanie ich aktualnych struktur wiedzy w interakcji z materiatem ksztat-
cenia, ktéry bedzie wyzwalal i wspieral te zmiany.

W zaprezentowanej typologii wida¢ stopniowe przechodzenie od modelu
tresciocentrycznego, skoncentrowanego na aktywnosci nauczyciela (wpisu-
jacego si¢ w paradygmat behawiorystyczny), az po propozycje coraz bardziej
idace w kierunku wyzwalania wielostronnego zaangazowania studenta w pro-
ces samodzielnego konstruowania i dekonstruowania wiedzy (osadzonego
w koncepcjach poznawczych czlowieka i paradygmacie konstruktywistycz-
nym).

W badaniach prowadzonych przez KEIRK jednym z celéw bylo zdiag-
nozowanie, jakie modele zajg¢ s3 najczgsciej stosowane przez nauczycieli
akademickich UEP, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na to, jak projektuja
i prowadzg zajecia eksperci dydaktyczni i merytoryczni. Na potrzeby narzedzia
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badawczego przyjeto kategorie odpowiedzi, ktére w pewnym stopniu nawia-
zujg do zaprezentowanej powyzszej klasyfikacji wg M. Prossera i K. Trigwella,
cho¢ nie s3 z nimi tozsame. Na podstawie analizy literatury przedmiotu [Okon
1998; Ramsden 1992], a takze doswiadczen dydaktycznych pracownikow
KEiRK oraz wielu rozméw odbywanych z nauczycielami w ramach prowa-
dzonego Kursu Pedagogicznego dla Mlodej Kadry UEP, wyrdzniono piec
modeli prowadzenia zajec: (1) model transmisyjny (podajacy), (2) model
transmisyjny z elementami interakcyjno-angazujacymi studentéw, (3) model
transmisyjno-aktywizujacy, (4) model konstruktywistyczny (aktywizujacy
studentéw), (5) model instruktazowy (aktywizujacy odtworczo). W tabeli 2
zaprezentowano kategorie odpowiedzi wraz z uzyskanymi wynikami dla po-
szczegolnych typow zaje¢ — wykladow, ¢wiczen oraz laboratoriow.

Zdecydowanie najpopularniejszym modelem w przypadku zaje¢ wykiado-
wych stosowanym przez nauczycieli akademickich UEP jest tok transmisyjny
z elementami interakcyjno-angazujacymi (70,1%), na drugim miejscu pojawit
sie model transmisyjno-aktywizujacy (9,7%); model konstruktywistyczny na
zajeciach wykladowych nalezy do rzadkosci (1,9%). Analiza wynikéw badan
wskazuje, ze nauczyciele akademiccy wyktad traktuja bardzo konwencjonal-
nie, przy zalozeniu, ze nauczanie duzych grup zaklada przekaz jednostronny
i ogranicza aktywno$¢ uczacych sie. Preferuja zatem model tresciocentryczny,
z aktywno$cia nauczyciela w centrum. Jednak, jak wspomniano, zgodnie z za-
lozeniami wspdlczesnej mysli pedagogicznej mozliwe i pozadane jest podejscie
sytuujace studenta i jego aktywnos$¢ w centrum procesu dydaktycznego takze
w nauczaniu duzych grup wyktadowych [Christopher 2003; Michaelsen 2004;
Morton 2009; Watkins i Mazur 2010]. W przypadku zaj¢¢ ¢wiczeniowych de-
klaracje zlozone przez nauczycieli wskazaly, ze 43,3% nauczycieli najchetniej
stosuje model transmisyjno-aktywizujacy, ale juz 35,1% nauczycieli projektuje
i prowadzi zajecia zgodnie z modelem konstruktywistycznym. Szczegélowa
analiza pokazuje, ze grupe konstruktywistow gléwnie zasilajg asystenci, ad-
iunkci i starsi wyktadowcy (56,6% wskazan) oraz doktoranci (28,3%). Profe-
soréw w tej grupie jest najmniej (prawie 15%), co jest réwniez zwigzane z tym,
ze ta grupa pracownikow z reguly prowadzi zajecia wyktadowe i seminaria,
rzadziej ¢wiczeniowe. Zgodnie z przypuszczeniem, model instruktazowy
(aktywizujacy-odtwdrczo) najczesciej jest wykorzystywany wsrod nauczycieli
prowadzacych zajecia laboratoryjne (42,6%), cho¢ spory odsetek stosuje takze
model konstruktywistyczny (26,5%) oraz podejscie transmisyjno-interakcyjne
(22,1%). Niepokojace jest jednak, Ze wciaz sg tacy nauczyciele (8,8%), ktérzy
nawet podczas zaje¢ laboratoryjnych stosuja podajacy tok zajec z niewielkimi
elementami aktywizacji.
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Tabela 2. Modele prowadzenia zaje¢ przez nauczycieli akademickich UEP

(odsetek nauczycieli w taki sposob prowadzacych zajecia)

Lp.

Model prowadzenia zajeé

Wy-
klad
(%)

Cwi-
czenia
(%)

Labo-
ratoria
(%)

Nauczyciel przedstawia tresci zaje¢ w sposob uporzadko-
wany, objasnia najwazniejsze zagadnienia, podaje przy-
kiady. Positkuje si¢ przy tym materiatami wizualnymi
typu prezentacja multimedialna czy foliogramy. Studenci
stuchaja i notuja

18,2

Nauczyciel przedstawia tresci zaje¢ w sposob uporzad-
kowany (z wykorzystaniem prezentacji multimedialnej
lub foliogramdéw), objasnia najwazniejsze zagadnienia, za-
daje pytania na forum, prowokujac dyskusje. Niektorzy stu-
denci podejmuja dyskusje, aktywnie wlaczajac sie w zajecia

70,1

14,0

8,8

Nauczyciel przedstawia tresci zaje¢, omawia najwazniej-
sze zagadnienia, ttumaczy, podajac przyktady. Nastepnie
studenci, pracujac w grupach, wykonuja zadania do po-
danych wczesniej tresci, w ten sposob ¢wiczac, utrwalajac
i weryfikujac stopien zapamigtania i zrozumienia tresci
podanych przez nauczyciela. Nauczyciel po teoretycznym
wprowadzeniu do tematu stosuje rézne metody aktywizu-
jace. Nierzadko studenci dyskutuja na forum, wymieniajac
si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem

9,7

43,3

22,1

Nauczyciel przedstawia problem do analizy (np. za pomo-
ca metody case study, burzy mézgdéw, dyskusji). Studenci,
analizujac zaprezentowang sytuacje problemowa, odwotuja
sie do swoich uprzednich doswiadczen i wiedzy, korzystaja
z materiatow, ktére zostaly przygotowane przez nauczy-
ciela. Czesto studenci przed zajeciami musza si¢ zapoznac
z okre$lonymi materialami/publikacjami. Studenci dysku-
tuja problem i jego mozliwe rozwiazania, nauczyciel mo-
deruje dyskusja, naprowadza, zadaje dodatkowe pytania.
Nastepnie podsumowuje dzialania studentéw, uzupelnia
dyskusje o tresci, ktore nie zostaly omowione. Na koniec
najczedciej proponuje zadanie praktyczne (np. projektowe),
ktore pozwoli wykorzystac teoretyczna wiedze w dzialaniu

1,9

26,5

Nauczyciel przedstawia gtowne zalozenia zaje¢. Studenci
otrzymujg instrukcje wykonania zadan/¢wiczen. Pracujg
indywidualnie lub grupowo. Nastepnie pisza raporty/spra-
wozdania, prezentuja wyniki swojej pracy, ktéra podlega
ocenie przez prowadzacego zajecia. Zdarza sig, ze studenci
przed przystapieniem do zaje¢ musza przygotowac sie pod
katem teoretycznym

7,6

42,6

Zrédlo: jak do rysunku 1.
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Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze 1/3 nauczycieli stosuje model
konstruktywistyczny na zajeciach ¢wiczeniowych. To niezbyt wiele, cho¢
z drugiej strony, biorac pod uwage brak systemowego wsparcia (poza Kursem
Pedagogicznym dla Mlodej Kadry UEP) w zakresie rozwoju kompetenciji
dydaktycznych, wydaje si¢, ze wynik ten nie jest najgorszy. W grupie na-
uczycieli sytuujacych studenta w centrum procesu dydaktycznego znalezli si¢
przede wszystkim mlodsi pracownicy, ktorzy z zatozeniami wspoétczesnych
teorii i koncepcji pedagogicznych mogli mie¢ do czynienia w ramach zajec¢
doskonalgcych kompetencje dydaktyczne. Oni tez w wiekszym stopniu anizeli
pracownicy samodzielni czujg si¢ ekspertami dydaktycznymi, moze réwniez
dlatego, Ze nie czuja si¢ jeszcze ekspertami merytorycznymi (tabela 1).

Zakonczenie

Podjete w artykule rozwazania bazujace zaréwno na doniesieniach teoretycz-
nych, jak i na uzyskanych wynikach badan wskazuja, ze nauczyciele akade-
miccy UEP w wiekszym stopniu czuja sie ekspertami merytorycznymi oraz
ze poczucie bycia specjalista w okreslonej dziedzinie, posiadajacym wysokie
kompetencje naukowe, ro$nie wraz z osigganiem kolejnych szczebli awansu
w karierze zawodowej. Poczucie bycia ekspertem dydaktycznym uplasowa-
to si¢ na drugiej pozycji, cho¢, co ciekawe, jest ono wieksze u mlodszych
pracownikéw naukowo-dydaktycznych. Bycie ekspertem pedagogicznym —
autorytetem, wychowawca - to rola, ktdrej nauczyciele przydzielili najmniej
punktow, w kazdej grupie nauczycieli byta ona dokladnie tak samo okreslona.
Dla wszystkich grup nauczycieli wazne jest przede wszystkim rozwijanie
kompetencji merytorycznych/naukowych, w dalszej kolejnosci umiejetnodci
projektowania i prowadzenia zaje¢ dydaktycznych, w najmniejszym stopniu
nauczyciele zainteresowani sa rozwijaniem kompetencji pedagogiczno-wy-
chowawczych.

Jednoczesnie ci sami nauczyciele wskazali, ze wiecej czasu poswiecaja dy-
daktyce anizeli zagadnieniom naukowym oraz ze zdecydowanie chcieliby mie¢
wigcej czasu na rozwoj naukowy. Uznali réwniez, ze praca naukowa wplywa
pozytywnie i bardzo pozytywnie na jakos¢ prowadzonych zajeé, natomiast
zajecia dydaktyczne w opinii 1/3 respondentdw wplywaja pozytywnie i takze
w opinii 1/3 negatywnie na rozwo6j naukowy. Ta ostatnia grupa odpowiedzi
znalazta odzwierciedlenie w wypowiedziach pracownikéw ze stazem 6-20 lat,
szczegodlnie w grupie adiunktéw u progu habilitacji. Oni po$wigcajg najwiecej
czasu dydaktyce sposréd wszystkich grup pracownikéw, cho¢ tak naprawde
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woleliby inwestowa¢ go w rozwoj kompetencji merytoryczno-naukowych.
Wydaje si¢, ze wlasnie ta grupa odczuwa najwigksza ambiwalencje — pomie-
dzy obcigzeniami dydaktycznymi i czasem przeznaczanym na przygotowanie
i prowadzenie zaje¢ a oczekiwaniami wynikajacymi z kryteridw awansu za-
wodowego. Ciekawe uzupelnienie i potwierdzenie uzyskanych wynikéw, pre-
zentujace bardziej poglebione, jako$ciowe podejscie, przedstawili P. Kowzan
i wspotautorzy [2015] w raporcie opisujacym sytuacje polskich pracownikow
naukowo-dydaktycznych ze stopniem doktora.

Jednoczes$nie nalezy wskazac, ze nauczyciele, ktérych tozsamos¢ zawodo-
wa jest budowana z uwzglednieniem kompetencji merytoryczno-naukowych,
prowadza zajecia w sposob podajacy, opierajac tok zaje¢ na podejsciu trans-
misyjnym. Z kolei model zaje¢ konstruktywistycznych czesciej jest obec-
ny na zajeciach ¢wiczeniowych (tylko 1/4 deklaracji) u nauczycieli, ktorzy
w wiekszym stopniu czuja si¢ ekspertami dydaktycznymi anizeli samodzielni
pracownicy naukowo-dydaktyczni.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze mlodsi stazem nauczyciele, otrzymujac
przygotowanie w zakresie nauczania akademickiego na poczatku kariery
zawodowej, czuja sie pewniej w tym zakresie i w pracy dydaktycznej wykorzy-
stujg najnowsze koncepcje i teorie pedagogiczne. Im jednak wyzszy szczebel
w karierze zawodowej, tym wigksze poczucie bycia ekspertem merytorycz-
nym, a mniejsze w zakresie kompetencji dydaktycznych, co znalazto takze
odzwierciedlenie w deklarowanych modelach prowadzenia zaje¢. Wydaje
sie zatem, ze wsparcia w zakresie rozwoju kompetencji dydaktycznych po-
trzebuja nauczyciele na kazdym etapie rozwoju zawodowego, takze w grupie
samodzielnych pracownikéw naukowo-dydaktycznych.
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