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WSTEP

Nauka nie ma zadnej ojczyzny, gdyz wiedza ludzka obejmuje caty $wiat
Ludwik Pasteur

Stowa wybitnego francuskiego chemika i prekursora mikrobiologii Ludwika
Pasteur’a najpetniej oddajg kierunek rozwoju wspoiczesnej edukacji. Powstanie
Unii Europejskiej, a wraz z nig miedzy innymi swobody przeptywu oséb, towaréw
czy kapitatu, stanowi w swej istocie jeden z najistotniejszych czynnikbw majacych
wplyw na zmiany, jakie nastgpity w procesie ksztatcenia w krajach europejskich.
Takze proces bolonski zapoczatkowany 19 czerwca 1999 roku podpisaniem
Deklaracji Bolonskiej przez dwudziestu dziewieciu ministrow zajmujgcych sie
edukacja wyzszg, miat miedzy innymi na celu stworzenie mozliwosci
porownywania zdobywanych kwalifikacji pomiedzy réznymi krajami oraz
podniesienie jakosci procesu edukacyjnego w uczelniach europejskich. Promowat
on bowiem przede wszystkim idee wspoétpracy w zakresie jakosci ksztatcenia,
wzrostu mobilnosci studentéw, punktowego rozliczania osiggnie¢ studentow czy
tez uczenia sie przez cate zycie. Z kolei wprowadzenie Europejskich Ram
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego potozyto nacisk na zdobywane w wyniku
edukacji efekty ksztatcenia odzwierciedlajgce sie w wiedzy, umiejetnosciach
i kompetencjach spotecznych. W Polsce jednym z najwazniejszych dokumentéw
odzwierciedlajgcych zaistniate przemiany w edukacji byla nowelizacja ustawy
.Prawo o szkolnictwie wyzszym” w 2011 r. zwiekszajgca internacjonalizacje
procesu ksztatcenia, wprowadzajgca Krajowe Ramy Kwalifikacji, a wraz z nimi
wiekszg autonomie programowg uczelni oraz umozliwiajgca potaczenie edukacji
z gospodarkg poprzez wiaczenie do niej pracodawcéw, praktykéw czy tez
ekspertow w danej dyscyplinie. Kontynuacjg i rozwinieciem ustawy z 2011 r. byta
wprowadzona nie tak dawno, bo 1 pazdziernika 2014 r. kolejna nowelizacja
dostosowujgca miedzy innymi wymagania edukacyjne do rosngcych potrzeb rynku
pracy czy tez dajaca mozliwos¢ potwierdzania efektéw uczenia sie poza systemem
studiow — w wyniku szkolen, kursow, pracy zawodowej czy tez wolontariatu.

Proces wprowadzenia nowych, jednolitych zasad ksztalcenia europejskiego
ma oczywiscie zarowno swoich zwolennikow, jak i przeciwnikéw. Te same
postulaty wysuwane przez osoby propagujace zachodzace przemiany, takie jak:
unifikacja, standaryzacja czy nacisk na efekty ksztatcenia sag jednoczesnie
powodem do ich krytyki na przykfad przez przeciwnikow procesu bolonskiego
wskazujgcych na jego nadmierne zbiurokratyzowanie, zunifikowanie procesu
ksztatcenia czy tez podkreslanie istniejacych juz idei, ktére byly zapoczatkowane
i rozpropagowywane zdecydowanie wczesniej (np. idea ksztatcenia przez cate
zycie czy tez rozwdj mobilnosci studentéw). Niezaleznie jednak od wielosci opinii
srodowiska akademickiego i naukowego pewne jest to, ze dazenie do
ustanowienia wiasciwych ram w szkolnictwie jest jednym z najwazniejszych
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dylematéw wspotczesnej edukacji — edukacji tgczgacej w sobie réznorodne
podmioty, Srodowiska i obszary.

Dlatego tez juz po raz dwunasty serdecznie zapraszamy Panstwa do
naukowej przygody wsrod wyzwan i zagrozen edukacyjnych potowy XXI wieku.
Jest ona niejako kontynuacjg zesztorocznej tematyki monografii naukowych
wigzacych sie z edukacjga miedzykulturowg. To ona wiasnie, w dobie
wspotczesnych przemian, jest ich wynikiem i jednoczes$nie pytaniem o pogodzenie
dwodch przeciwstawnych wartosci: przynaleznosci do danej grupy spotecznej
i zwigzanie sie z nig za pomoca jej konstytutywnych wyznacznikéw
z antagonistycznymi wobec nich zasadami obowigzujacymi w unifikujgcej sie
rzeczywistosci. W toku ubiegtorocznych rozwazan jedng z konkluzji byto okreslenie
.Jednosci w roznorodnoéci”, a zatem pogodzenie dwdch, z pozoru sprzecznych idei
poprzez znalezienie ztotego $rodka i korzystanie z wartosci innych kultur przy
zachowaniu wilasnej odrebnosci. Tegoroczne wydanie naukowe Edukacji XXI
wieku takze stanowi apel o pogodzenie sprzecznych postulatéw, ktére
niejednokrotnie, bedac skrajnie réznymi, w swej istocie niosg prawdy,
z ktérych moga skorzystac¢ przedstawiciele obydwu racji. Wazne jest jednak to, by,
po pierwsze chcie¢, a po drugie — sprobowac je dostrzec poprzez krytyczne
spojrzenie na wiasne poglady i opinie oraz umiejetno$¢ przyznania racji
rzekomemu ,przeciwnikowi’. Tylko takie podejscie gwarantuje konsensus
w roznorodnych uktadach i relacjach  spoftecznych, poczynajac od
interpersonalnych, a koriczac ha masowych.

Tegoroczna monografia naukowa jest wiasnie odzwierciedleniem
poszukiwania owego ziotego $rodka. Mozemy w niej odnalezé naukowe
rozwazania miedzy innymi na temat procesu bolonskiego, idei ksztatcenia przez
cate zycie; znaczenia cyberprzestrzeni w Kkulturze globalnej czy tez etyki
w przestrzeni edukacyjnej, gtéwnych ,aktorow” szkoty wyzszej, jakimi sg uczen
i nauczyciel, problemoéw, z jakimi boryka sie miodziez, a takze poczucia
bezpieczenstwa w placowce o$wiatowej. Szczegodlnie zapraszamy Panstwa takze
do lektury artykutdbw  anglojezycznych  poswieconych  roli  edukaciji
W przygotowywaniu dzieci i mtodziezy do funkcjonowania w organizacji spotecznej,
jaka jest spoteczenstwo. Wskazana powyzej tematyka zostata ujeta w czterdziestu
czterech artykutach sktadajacych sie na cztery rozdziaty monografii: Wyzwania
edukacyjne wobec wymagan nowoczesnej Europy, Dylematy otwartosci
i réznorodno$ci w edukacji, Problemy edukacji dla bezpieczenstwa oraz
Internalization of higher education standards in the UE. Sg one wynikiem
wnikliwych badan nad poruszanymi kwestiami rozwigzan edukacyjnych
i zwigzanych z nimi probleméw istniejacych w dzisiejszej rzeczywisto$ci.

Dlatego tez chcielibySmy serdecznie podziekowaé wszystkim Autorom
tekstow naukowych za merytoryczne przedstawienie wynikdw prowadzonych
badan, interesujace wnioski i konkluzje oraz rozbudzenie checi dalszego
poszukiwania modelowych rozwigzan, ktére w dobie wspétczesnych przemian nie
sq tatwe do wskazania, a co sie z tym réwniez wigze, takze do zastosowania. To
wiasnie dzieki Autorom prac stato sie mozliwe wydanie niniejszej publikacji.
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Szczegdlne stowa podziekowania kierujemy w strone recenzentéw sktadanej
na Panstwa rece monografii — Panu prof. dr. hab. Piotrowi SIENKIEWICZOW!I oraz
Panu prof. dr. hab. inz. Jarostawowi WOLEJSZY za merytoryczny wkiad w jej
powstanie, cenne uwagi oraz pomoc we wszelkich dziataniach zwigzanych
Z ukazaniem sie niniejszego tomu na rynku wydawniczym.

Zyczymy zatem owocnej lektury obfitujgcej w naukowe przemyslenia, od
ktérych zaczyna sie dziatanie; naukowych doznan, dzieki ktérym wzbogacamy
naszg wiedze oraz naukowych odkry¢, dzieki ktérym mozemy zmieniaé $wiat na
lepsze...

Natalia MAJCHRZAK
Andrzej ZDUNIAK
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Wyzwania edukacyjne wobec
wymagan nowoczesnej Europy






Anna BUCHNER-JEZIORSKA
Uniwersytet £odzki

PROCES BOLONSKI: PRAKTYKA | IDEOLOGIA EDUKACYJNA

1. Proces Bolonski wobec wyzwan Strategii Lizbonskiej

Proces Bolonski — jako zakrojona na szeroka skale reforma szkolnictwa
wyzszego w UE — miat umozliwi¢ spoteczenstwom UE sprostanie wyzwaniom
Strategii Lizbornskie;j.

Jednym z podstawowych zatozen reformy szkolnictwa wyzszego
w zjednoczonej Europie byta radykalna zmiana sposobu ksztatcenia (okreslana
hastowo ,zmiang paradygmatu ksztatcenia”), tj. przejscie od nauczania do uczenia
sie (from teaching to learning).

W oficjalnych deklaracjach i w omowieniach projektu nie byto blizszych
wyjasnien, o co chodzi w tym zatozeniu. Mozna odnie$¢ wrazenie, iz towarzyszyto
temu przekonanie o oczywistosci tego hastowego sformutowania. Takie
przekonanie o oczywistosci gtoszonych haset jest cechg wszelkich ideologii,
zwtaszcza w ich wersji agitacyjno-propagandowej. Hasta majg inspirowac,
mobilizowa¢ do dziatania. Zmudne objasnianie czy wszechstronne uzasadnianie
i realna ocena mozliwosci nie sg propagandowo ani tym bardziej politycznie nosne.
Warto jednak pamietac, ze brak tych wyjasnien czy uzasadnieh grozi chaosem
w ewentualnych dziataniach podejmowanych w reakcji na deklaracje ideologiczne,
czy polityczno-propagandowe hasta.

1.1. Proces Bolonski — howa ideologia edukacyjna w Unii Europejskiej

W zwigzku z powyzszym pojawia sie pytanie, czy Proces Bolonski majacy
stuzyC realizacji Strategii Lizbonskiej oznaczat zmiane paradygmatu czy tylko
kosmetyke (face-lifting) systemu edukaciji.

Kazdy paradygmat mozna rozumiec¢ jako zmiane dominujgcego podejscia
w jakiejs sferze rzeczywistosci spotecznej (dyskurs — sposéb myslenia, nadawanie
znaczen, dziatanie). W przypadku europejskiego projektu reformatorskiego
symbolizowanego przez nazwy: Proces Bolonski i Strategia Lizboriska sfera, ktéra
miata ulec takiej paradygmatycznej zmianie, byt system edukacji, zwtaszcza
szkolnictwo wyzsze. Zmiana miata polega¢ na przejsciu od nauczania (teaching)
do uczenia sie (learning), tj. od biernego (neutralnego, niezaangazowanego) do
aktywnego sposobu nabywania wiedzy i umiejetnosci w szkotach wyzszych.

W realizacji Procesu Boloniskiego kluczowg role odegraty dwie grupy aktoréw
spotecznych (stakeholders). Z jednej strony byli to politycy (reprezentowani na
poziomie agend europejskich przez Ministrow Edukacji), ktérzy okreslili cele
i ogdlne strategie. Z drugiej zas: srodowisko akademickie (uczelnie, nauczyciele
akademiccy, studenci, itp.), ktére powinno opracowane przez politykow strategie
realizowac.

Zasadne jest wiec kolejne pytanie: na ile cele (wynikajace z wyzwanego
systemu wartosci i artykutowanych intereséw) tych dwu grup aktoréw sg zbiezne

Y A. Boczkowski, Proces Boloriski jako ideologia edukacyjna strategii lizboriskiej, w: Proces Boloriski.
Ideologia i praktyka edukacyjna (red. A. Buchner-Jeziorska, A. Dziedziczak-Foltyn). £6dz 2010
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lub chociaz podobne. Jak stusznie zauwazyta E. Chmielecka: ,Aktorzy ci w sposdb
odmienny interpretujg cele i instrumenty realizacji Procesu Bolonskiego: ,strona
polityczna” ma tendencje do nadawania nadmiernej waznosci i samodzielnosci
instrumentom realizacji Procesu — za nie jest odpowiedzialna — i czasem
podporzadkowuje im fundamentalne cele. Strona akademicka nieufnie podchodzi
do tych instrumentéw, poniewaz stojg one w sprzecznosci z tradycyjnymi
wartosciami akademickimi”??

Podstawowe réznice w systemie wartosci politykow i przedstawicieli
Srodowiska akademickiego dotyczg istoty dziatalnosci naukowej i edukacyjnej. Dla
uczonych jest to autonomia, tworczo$¢ oraz wartosci poznawcze. Z kolei dla
politykdw — kultura instytucjonalna i jej kontrola, instrumentalne traktowanie nauki
i edukacji oraz zgdanie szybkiej i wysokiej efektywnosci tych dziedzin (tab. 1).

Tablica nr 1: Zréznicowane podej$cie do roli nauki i edukacji w zyciu spoteczno-
gospodarczym

TENDENCJA AKADEMICKA TENDENCJA POLITYCZNA
(ACADEMIC DRIFT) (POLITICAL DRIF)
Deklaracja Bolonska i jej wartosci Proces Bolonski i jego wyznaczniki
Akademicy Urzednicy, politycy
Wieloaspektowosc¢ zycia Linearno$c¢ decyzji dot. szkolnictwa
akademickiego wyzszego
Zroznicowanie jako warto$¢ Ujednolicanie instytucjonalne
kulturotwércza
Wartosci poznawcze: prawda, Zadanie szybkie] i bezposredniej
refleksyjno$c, gtebia efektywnosci badan i ksztafcenia
Etos akademicki, samorzadnos¢ Kultura instytucjonalna: wiarygodnosé
i odpowiedzialnosé i jej kontrola
Swobody akademickie, a z nimi Instrumentalizacja ksztatcenia
kreatywnos¢, niestandardowosé i badan, procedury ,ubiegania sie 0”
i innowacyjnos¢
Relacje mistrz — uczen Relacje ,customer oriented”
Ewaluacja (doskonalenie) — jakos¢ Akredytacja — zewnetrzne
sprawg uczelni potwierdzanie jakosci

Zrédto: Chmielecka E., Dwustopniowo$¢ i struktura kierowania studiéow w Polsce. Jak
poluzowac ten gorset, w: Dylematy studiéw. Dwustopniowos$¢. (red. J. Dietl, Z. Sapijaszka),
todz, FEP, 2005

Proces Bolonski byt i jest swoistym projektem politycznym majgcym stuzyé
realizacji Strategii Lizbonskiej czyli ,zbudowaniu” spoteczehnstwa i gospodarki
opartej na wiedzy. | tu nalezy postawi¢ nastepne pytanie: na ile system edukacji
nadaje sie do projektowania czy kreowania zmiany spotecznej. Strategia LizbohAska
i bedacy jej emanacjg Proces Bolonski przypisaty badaniom naukowym
i systemowi edukaciji kluczowg role w kreowaniu nowego typu spoteczenstwa.

W Polsce na poziomie deklaracji politycznej nauce i szkolnictwu wyzszemu
takze przypisano kluczowa role w budowie spoteczenstwa i gospodarki opartej na
wiedzy (vide: réznorodne strategie rozwoju kraju, nauki i edukacji). Tym niemniej
w sferze realnych dziatah (zwlaszcza w zakresie zasad i wielkosci finansowania

% E. Chmielecka, Dwustopniowosé i struktura kierunkowa studiéw w Polsce. Jak poluzowaé ten gorset,
(w:) Dylematy studiow dwustopniowych (red. J. Dietl, Z. Sapijaszka). £6dz 2005
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nauki) niewiele sie zmienito. Ponadto wdrazanie Procesu Boloniskiego w Polsce
miato bardziej charakter zmian strukturalno-organizacyjnych niz modernizujacych
system szkolnictwa wyzszego. Zwigzane bylo to przede wszystkim z kontekstem
wdrazania Procesu Bolonskiego, tj. zmianami, jakie nastgpity w polskim
szkolnictwie wyzszym w latach dziewieédziesiatych.

1.2. Praktyka edukacyjna — wdrazanie Procesu Bolonskiego w Polsce

Powstanie rynku ustug edukacyjnych na poziomie wyzszym sprawito, ze
w Polsce nie istnieje system szkolnictwa wyzszego, za$ Proces Bolonski wymagat
wspotpracy wszystkich uczestnikédw systemu. Dodatkowo czeste zmiany koalicji
rzadzacych powodowaly jeszcze czestsze zmiany organizacyjne. W latach 2003-
2007 zmienita sie struktura ministerstwa odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze.
Aktualnie Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego wyodrebnione zostato
z Ministerstwa Edukacji Narodowej (wcze$niej Ministerstwo Edukacji Narodowej
i Sportu — zajmujgcego sie edukacjg od przedszkola po szkote wyzsza).
Dodatkowo nie zostata praktycznie zachowana ciggtos$¢ zarzadzania szkolnictwem
wyzszym, ze wzgledu na prawie catkowitg wymiane kadr ministerstwa oraz zmiane
jego struktury organizacyjne;j.

W zwigzku z powyzszym faktycznym koordynatorem Procesu Bolonhskiego
w Polsce byta Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji. Wzajemne relacje miedzy
Fundacjg a MNiSzW byly trudne do zidentyfikowania. | tak Minister powotat Polski
Zespo6t Ekspertow w roku akademickim 2007/2008 (wczesniej funkcjonowat Zespot
Promotoréw Bolonskich lub (i) Zespét Doradcéw: ECTS/DS), ktérego zadaniem od
samego poczatku byta promocja Procesu Bolonskiego w srodowisku akademickim.

Minister powotat ten Zespdt, za$ jego dziatalno$¢ byla nadzorowana
i administrowana przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji, ktéra petnita
jednoczesnie funkcje Narodowej Agencji Programu ,Uczenia sie przez cate zycie”
oraz Narodowej Agencji Programu Socrates/Erasmus.

Czlonkowie tego Zespotu pehili role doradcéw we wdrazaniu Procesu,
dotyczylo to m.in. wprowadzania systemu punktéw ECTS i dwustopniowosci
ksztatcenia. Zajmowali sie roéwniez organizacjag seminariow i warsztatéw
szkoleniowych w zakresie zagadnieh zwigzanych =z realizacjg Procesu
Bolonskiego, propagowaniem problematyki bolonskiej na konferencjach
i seminariach organizowanych przez srodowisko akademickie, przeprowadzaniem
wizyt o charakterze doradczo-monitoringowym w uczelniach. W roku akademickim
2007/08 za priorytetowe zadania Zespotu uznano pomoc we wdrazaniu narzedzi,
ktére skuteczniej miaty wspieraé innowacyjnos¢ i elastyczno$¢ programoéw
ksztatcenia, mobilnos¢ miedzynarodowa, mobilno$¢ pomiedzy kierunkami studiéw
i poziomami ksztatcenia oraz zapewniaé dobrg jako$¢ ksztatcenia. Do konca
kwietnia 2008 r. prace Zespotu Ekspertow koncentrowaty sie¢ m.in. na:
organizowaniu seminaridw, warsztatow i spotkan informacyjnych poswieconych
budowaniu programu studiéw opartych na efektach ksztatcenia i z zastosowaniem
systemu ECTS, wprowadzaniu systeméw zapewnienia jakosci ksztatcenia,
poprawieniu warunkéw realizacji mobilnosci studentéw i pracownikéw uczelni.
Dziatalno$¢ krajowych Zespotow Ekspertow Bolonskich miata byé kontynuowana
co najmniej do roku 2010, kiedy to spodziewano sie realizacji zatozen budowy
European Higher Education Area. Od 2008 r. praca Zespotu dotyczyta przede
wszystkim opracowywania Krajowej Struktury Kwalifikaciji.
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Na poziomie krajowym promowaniem (bo raczej nie koordynacja) Procesu
Bolonskiego zajmujq sie ponadto:

- Konferencja Rektorow Akademickich Szkét Polskich;

- Parlament Studentow RP;

- Rada Giéwna Szkolnictwa Wyzszego;

- Biuro Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wymiany Miedzynarodowe.

Na ile i w jakim zakresie te podmioty ze sobg wspoétpracowaty, trudno orzekaé,
gdyz nie bardzo mozna byto znalez¢ informacje na ten temat. Tak wiec to, w jaki
sposob, w jakim zakresie i tempie wdrazany byt Proces Bolonski, zalezato
w zasadzie od zaangazowania i zainteresowania poszczegdlnych szkoét wyzszych.
Szkoty zostaty ustawowo zobligowane do wprowadzenia od roku akademickiego
2005/2006 dwustopniowego systemu ksztatcenia, wydawania suplementu do
dyplomu i wprowadzenia ECTS. To, na ile szkoty wywigzaty sie z tych obowigzkow,
trudno powiedzie¢. Mogta to sprawdzi¢ tylko Panstwowa Komisja Akredytacyjna
(PKA) w trakcie procedury akredytacyjnej (moce przerobowe PKA byly jednak
bardzo ograniczone; liczyta ona 70 czionkéw, a akredytacji w Polsce poddac
nalezato 438 szkdét wyzszych z 2 milionami studiujgcych, na niezliczonej liczbie
kierunkéw studiow).

Inaczej mowigc, wdrazanie nawet obligatoryjnych elementéw Procesu
Bolonskiego moglto byé w zasadzie aktem dobrej woli. Najwczesniej zostat
wprowadzony system ECTS (ktory w wigekszosci szkdt niewiele miat wspolnego
Z ideg tego systemu). Najlepiej sprawdzit sie Suplement do Dyplomu (nota bene
pozwala on stwierdzi¢ PKA, jaki byt faktycznie realizowany program studidw;
czasami bowiem programy studidw prezentowane w czasie akredytacji kierunku
niewiele miaty wspdlnego z faktycznie realizowanym — sic!).

System ECTS zostat wprowadzony do polskich szkét wyzszych z chwilg
przystapienia Polski do uczestnictwa w Programie Socrates/Erasmus i pozwolit na
wymiane studentéw (i tylko temu celowi przez wiele lat stuzyt).

Z kolei w $wiadomosci wiekszosci nauczycieli Proces Bolonski kojarzy sie
Z koniecznoscig przeksztatcenia studiéw 5-letnich w studia dwustopniowe oraz
systemem ECTS. Przy czym wiekszo$¢ srodowiska akademickiego uwazata, ze
studia wyzsze winny trwaé¢ 5 lat i konczy¢ sie magisterium. Byto to tym bardziej
zaskakujace, ze w Polsce dwustopniowy system ksztatcenia faktycznie istniat
(zanim Polska podpisata Deklaracje Boloniskg). Owszem, system ten byt efektem
mechanicznego podziatu na 3-letnie studia licencjackie i 2-letnie uzupetniajgce
studia magisterskie. Dokonanie tego podziatu studiow magisterskich na dwa
poziomy bylo efektem rozwigzan legislacyjnych zwigzanych z prywatyzacjg
i komercjalizacjg szkdt wyzszych. Niemniej jednak tradycyjne jednolite studia
magisterskie funkcjonowaty réwnolegle ze studiami dwustopniowymi, a prawie
wszyscy absolwenci studiéw licencjackich wybierali sie na USM (wyniki wielu
badanh to potwierdzajg).

Obligatoryjne wprowadzenie dwustopniowego systemu ksztatcenia niczego
w tej kwestii nie zmienito. Podziat studiow, w wiekszosci kierunkow i szkot
wyzszych, nadal ma charakter mechaniczny i nie realizuje idei dwu cykli
studiowania od siebie niezaleznych.

W zwigzku z powyzszym ani w sferze legislacji, jak i naboru na Il stopien nie
zostato jednoznacznie rozstrzygniete, kto moze studiowac na Il poziomie (czy tylko
absolwenci np. socjologii | stopnia moga by¢ przyjeci na |l stopien czy tez kazdy).
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W rezultacie koncepcja studiéw dwustopniowych i ich realizacja byta do$¢ daleka
od idei dwustopniowo$ci. Dotyczyto to przede wszystkim konstrukcji programow
studiéw, ktére niekoniecznie konstruowane byly z punktu widzenia sylwetki
absolwenta (tj. z zakresu wiedzy oraz charakteru kompetencji i umiejetnosci
absolwenta). W wiekszosci przypadkéw (wniosek na podstawie analizy kilkuset
sylwetek absolwentéw i kilku tysiecy syllabuséw) opisy sylwetek absolwenta byty
zbiorem ogolnikowych sformutowan lub (i) ofertg marketingowa (np. absolwent
zarzadzania moze petni¢ wszystkie znaczace stanowiska kierownicze we
wszystkich typach instytucji i organizacji).

W tym kontek$cie pojawia sie pytanie, w jakim stopniu Krajowa Struktura
Kwalifikacji (wdrazana od 2011) wptynie w Polsce na programy studiow i opisy
sylwetek absolwenta. Wprowadzenie tego systemu opartego na efektach
ksztatcenia (opisywanych w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompetencji)
wymaga w Polsce od wszystkich uczestnikdw szkolnictwa wyzszego, a szczegdlnie
szkot wyzszych i nauczycieli akademickich, catkowitej zmiany mentalnosci
i odejscia od dotychczasowych zasad konstruowania programow studiow.

Pierwsza dekada XXI wieku nie przyniosta bowiem zadnych zmian zaréwno
w sferze swiadomosci, jak i dziatan kluczowych aktorow systemu edukacji wyzszej
w Polsce.

Powyzsze konstatacje wyraznie pokazuja, ze wdrazanie Procesu Bolonskiego
w Polsce miato charakter face-lifting’'u, a nie paradygmatycznej zmiany. Zmiana
paradygmatu oznacza bowiem zmiane najogdlniejszego i najbardziej
podstawowego zespotu wzordéw, wedtug ktérego funkcjonuje dany system
spoteczny (w tym przypadku system szkolnictwa wyzszego) — czyli polega na
zastgpieniu jednej ideologii inna.

2. Strategia Lizbonska — niespetniony sen o potedze Europy

Na poczatku roku 2014 mozna jednoznacznie skonstatowaé, ze Strategia
Lizbonska okazata sie by¢ niezrealizowanym projektem politycznym dotyczacym
powstania i rozwoju spoteczenstwa i gospodarki opartej na wiedzy. Byt to jak sie
okazato, projekt zupetnie oderwany od realiéw globalnej gospodarki, w ktérej
dominujaca role odgrywaja rynki finansowe nie poddajace sie ani projektom (vide:
Strategia Lizbonska), ani woli politykéw (dyskusje w UE dotyczace sposobow
ztagodzenia skutkéw kryzysu finansowe).

W tym kontek$cie wyraznie wida¢, ze to nie rzady czy agendy UE decydujg
o kierunkach i tempie rozwoju poszczegdlnych krajow, jak i catej wspdinoty.
Przyjecie zarébwno w Strategii Lizbonskiej jak i w Procesie Bolonskim zatozenia, ze
dwie strony niezwigzane z gospodarkg i politykg: szkolnictwo wyzsze i nauka
stworzg najbardziej konkurencyjng gospodarke Swiata, okazato sie by¢ zatozeniem
o0 charakterze ideologicznym; tak wiec oba te projekty byty tylko i wylgcznie
projektami ideologiczno-politycznymi.

W zwigzku z powyzszym pojawia sie kilka pytan:

Czy Strategia Lizboriska mogta by¢ skuteczng i uzyteczng w skali catej Unii
i w skali poszczegdlnych krajow cztonkowskich strategig modernizacji gospodarki?

Wiekszos¢ publicznych wypowiedzi dotyczacych tego tematu byta w istocie
wyznaniem wiary w te idee. Warto jednak pamieta¢, ze wiara taka nie odwotuje sie
do zobiektywizowanych, racjonalnych przestanek; jest inspirowana, z jednej strony,
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przez marzenia i nadzieje ludzi, z drugiej zas — przez potrzeby ideologiczne
biezacej polityki.

Po drugie, czy na poziomie zaréwno instytucji Unii Europejskiej, jak i rzadéw
poszczegodlnych krajéw, podjeto dziatania zmierzajace do tego, aby Strategia
Lizbonska byta nie tylko projektem ideologiczno-politycznym?

Odpowiedz, zwlaszcza w roku 2014 jest juz oczywista:

Strategia Lizbonska byta projektem polityczno-ideologicznym. Szczegoinie
wyraznie wida¢ to bylo w niemal wylacznie symbolicznych reakcjach rzadow
nowych krajow czionkowskich (np. w Polsce, na Wegrzech) na zalecenia Unii
Europejskiej dotyczace implementacji podstawowych zatozen Strategii. Takze
Proces Bolonski, ktérego gtéwne tezy mowity o przeksztatcaniu systemu
ksztatcenia na poziomie wyzszym, byt w istocie doraznym, uwarunkowanym
ideologicznie programem krotko-, co najwyzej $rednioterminowych dziatan
politycznych. Nie zaktadat i nie postulowat realnych zmian w catym systemie
edukacyjnym (na wszystkich poziomach ksztatcenia); w szczegdlnosci zas —
hierarchicznego warunkowania zmian na danym poziomie ksztalcenia przez
zmiany na nizszych poziomach.

Ponadto brakowi strategii modernizacyjnej towarzyszyto (rowniez ze wzgledu
na kryzys), zwtaszcza w nowych krajach cztonkowskich, ograniczanie nakfadéw na
sfery generujgce procesy modernizacyjne: nauke, edukacje, (w Polsce
w | dekadzie XXI w. naktady na te sfery relatywnie malaty).

W 14 lat po przyjeciu Strategii Lizbonskiej zaréwno w krajach ,starej” UE, jak
i ,nowej” roznice migdzy poszczegdlinymi ,spoteczenstwami wiedzy” oraz wewnatrz
tych spoteczenstw, jak réwniez gtdwne problemy systemow gospodarczych
sopartych na wiedzy” sa znaczne i nie tylko nie ulegaja zmniejszeniu, lecz
powiekszajg sie.

Jak powszechnie wiadomo, w rezultacie przedsiewzie¢ podejmowanych
w ramach Strategii Lizbonskiej europejski system gospodarczy i spoteczny miat
sta¢ sie bardziej konkurencyjny w skali swiatowej, zwlaszcza w relacji do potegi
ekonomicznej USA. To gtéwnie dlatego witadze Unii Europejskiej zadecydowaty
0 zaadaptowaniu amerykanskiego modelu szkolnictwa wyzszego, ktéry uwazany
jest za podstawe amerykanskiego sukcesu ekonomicznego. Jednakze kryzys
gospodarki amerykanskiej, ktérego symptomy widoczne byty juz przed kilkoma
laty, i ktory wszedt w faze szczytowg w drugiej potowie 2008 roku, ujawniat
powazne spoteczno-kulturowe — a nie tylko ekonomiczne — problemy USA. To
wszystko zaprzecza tezie o0 wyzszosci amerykanskiego paradygmatu rozwoju
spoteczno-ekonomicznego nad europejskim, ktory tez nie opart sie kryzysowi.

Ponadto w sferze decyzji politycznych, zaréwno na poziomie instytucji UE, jak
i rzadow poszczegdllnych krajow czionkowskich nie byto i nie ma
perspektywicznych strategii modernizacyjnych (w rodzaju modernizacji finskiej
Z poczatku lat 90.).

To wszystko sprawito, ze Strategia Lizboriska okazata sie niespetnionym
snem o potedze Europy.
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3. Proces Bolonski: w putapce niespetnionych nadziei

W zwigzku z powyzszym dotyczy to rowniez Procesu Bolonskiego, ktory byt
w wiekszym stopniu ideologia niz metodg reformowania szkolnictwa wyzszego
w krajach UE (chociaz zakres reform byt niewatpliwie zalezny od kraju i przyjetych
rozwigzan wdrazania Procesu Bolonskiego).

Ponadto nalezy uwzgledni¢ fakt, ze w UE w dyskursie dotyczacym
reformowania i przysztosci szkolnictwa wyzszego skoncentrowano sie tylko na dwu
jego funkcjach, a mianowicie: na funkcji przygotowywania do wejscia i utrzymania
sie na amorficznym w swej istocie rynku pracy oraz na funkcji prowadzenia badan
uzytecznych dla gospodarki (inaczej mowigc: badan stosowanych). Inne funkcje
szkolnictwa wyzszego (ksztattowania struktury spotecznej, przekazywania
dziedzictwa kulturowego) traktowane sag marginalnie (wystarczy zajrze¢ do tzw.
efektow ksztatcenia opisanych chociazby w polskiej ,Ramowej strukturze
kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego”). Takie podejscie ,sprowadza” uniwersytety
do poziomu szkoty pozornie wyzsze;.

Zjawisku temu towarzyszy szybki zanik autotelicznej motywacji do
studiowania, co nalezy traktowaé przede wszystkim jako skutek takiego
jednowymiarowego postrzegania tej problematyki i zdominowania dyskursu w tej
sferze rzeczywisto$ci przez wigzang z potrzebami rynku pracy aplikacyjno-
ustugowg wizje szkolnictwa wyzszego.

Z perspektywy 14 lat mozna stwierdzi¢, ze wdrazanie Procesu Bolonskiego
zwlaszcza w Polsce ma ograniczony charakter (mimo pewnych réznic co do
stopnia owej ograniczonosci w poszczegolnych krajach) i, z reguty, formalno-
proceduralny wymiar (dwa stopnie ksztatcenia na poziomie wyzszym, punkty
ECTS, instytucjonalizacja i biurokratyzacja niektérych procedur zapewniania
jakosci). Strategie, programy rzadowe i resortowe to dorazna, sterowana
politycznie odpowiedz na unijne dyrektywy i zalecenia. Najlepiej wida¢ to w Polsce:
kazda ekipa rzgadzaca przedstawia swoj polityczny program naprawy edukacji,
ktéry, niezaleznie od stopnia niedoskonatosci, wchodzi w faze realizacyjna.
Polityczna zmiana ekipy rzadzacej powoduje uruchomienie odmiennie
warunkowanego ideowo i politycznie, ale zawsze ograniczonego merytorycznie
i niekompletnego programu reformatorskiego oraz, na ogét, wycofanie sie z cato$ci
badz czesci uprzednich zmian reformatorskich. Charakterystyczne jest, ze bez
wzgledu na opcje ideologiczne ugrupowan sprawujacych wiladze polityka
edukacyjna (takze wobec szkolnictwa wyzszego) nigdy dotychczas nie znalazta sie
ws$rod rzeczywistych priorytetow politycznych.

Tzw. reforma Minister B. Kudryckiej to tylko face-lifting bardziej o charakterze
formalno-prawnym niz zmieniajacym zasady funkcjonowania szkolnictwa wyzszego
w Polsce (vide: zapisy ustawy ,Prawo o szkolnictwie wyzszym” z 2010 roku).
Trudno tez uznac¢ za radykalne zmiany w instytucjonalnej organizacji i w zasadach
finansowania badan, ktére miaty zrewolucjonizowaé polska naqu.S

® Na opublikowanej liscie rankingowej Narodowego Centrum Nauki na IX miejscu z kwotg 794.066 zt
(najwyzsze dofinansowanie; co za precyzja kosztorysu) znalazt sie projekt badawczy: ,Narodziny
i rozwdj mentalizacji” na | za$ ,Rola plynnosci przetwarzania i fatwo$¢ kategoryzacji ekspresji
emocjonalnej na oceny i sady spoteczne” za jedyne 99.200,00 zt. Jezeli byty to najlepsze projekty, to
jaka przyszto$¢ czeka polska nauke?
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W zwigzku z powyzszym pojawia sie pytanie: Czy mozliwe jest, aby
implementacja Procesu Boloninskiego przyczynita sie do istotnych merytorycznie
reform systeméw edukacji w krajach cztonkowskich UE?

Odpowiedz twierdzaca bytaby tutaj mozliwa tylko przy spetnieniu warunku
wypracowania dtugofalowej, realistycznej polityki edukacyjnej. Musiataby ona
zaklada¢ powstanie apolitycznego interdyscyplinarnego gremium wyposazonego
w szerokie prerogatywy, kontrolowanego przez parlament i opinie publiczna,
z zadaniem przygotowania i czuwania nad wprowadzeniem w zycie gtebokich
zmian w catym systemie edukacji — od przedszkola do studiéw doktoranckich
i mechanizméw sprzyjajgcych ksztatceniu w ciggu catego zycia. Szczegdlnie
waznym zadaniem bytoby wypracowania optymalnych sposobéw realizacji
gtébwnego celu: uelastycznienia postaw edukacyjno-zawodowych, stymulowania
potrzeb i checi uczenia sie nowych rzeczy. Zaktada to zmiane systemu i hierarchii
wartosci, nowe spojrzenie na to, co dla kogo jest korzysScig (redefiniowanie
wartosci, a zwlaszcza skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia). To zas wymaga
spojnej koncepcji edukacyjnej, ktéra, po pierwsze, mogtaby stanowi¢ podstawe
konkretnych programéw ksztalcenia oraz, po drugie, bytaby konsekwentnie
realizowana od chwili wejscia jednostki do systemu edukacyjnego, w trakcie jej
uczestnictwa we wszelkich przedsiewzieciach edukacyjnych.

Postulowane reformy systemoéw szkolnictwa wyzszego majg u swych podstaw
zatozenie zasadniczej zmiany paradygmatu ksztatcenia — od nauczania (teaching)
do uczenia sie (learning). W zwigzku z powyzszym pojawia sie kolejne pytanie: czy
tak okreslony gtéwny kierunek reform jest wystarczajgcym drogowskazem, aby
rzeczywiscie zreformowaé szkolnictwo wyzsze?

Wszystko wskazuje na to, ze odpowiedz musi by¢ przeczaca, zwtaszcza, ze
nie da sie tutaj zastosowa¢ — tak jak w wypadku zmian strukturalnych (np.
wprowadzenia dwustopniowosci  studidw) — mechanizméw i srodkow
administracyjnych. Polityka edukacyjna panstwa wobec wyzszych uczelni powinna
mie¢ na celu tworzenie odpowiednich regut prawnych i, ewentualnie, schematow
strukturalnych; reszta nalezy do uczelni, w tym tworzenie ,sprzyjajgcego uczeniu
sie srodowiska” (favourable learning environment), ktére niekiedy utozsamiane jest
Ze wspomniana wyzej zasadniczg zmiang. Tymczasem zmiana paradygmatu
edukacyjnego to co$ wiecej niz zmiana jezyka publicznych wypowiedzi
o modelowych rozwigzaniach edukacyjnych plus sprzyjajace uczeniu sie enklawy
uczelniane. To  przede  wszystkim  posiadanie  przez  studiujgcych
(rozpoczynajacych studia) takiej struktury motywacyjnej, ktéra umozliwiataby
istotnie wiekszg niz dotychczas aktywnos¢ intelektualng i zaangazowanie
studentéw w samodzielne zdobywanie wiedzy i umiejetnosci, co wszakze stanowi
0 rzeczywistym zakresie znaczeniowym pojecia uczenia sie. Ksztattowaniu (od
poczatku uczestnictwa jednostki w systemie edukacyjnym) odpowiednich
motywacji z oczywistych przyczyn nie zawsze byloby skuteczne, nie zawsze tez
bytoby efektywne i uzyteczne, zatem niezbedne bytoby wprowadzenie
mechanizméw selekcji pojmowanej jako sito przepuszczajgcego tylko tych, na
ktérych zmiana paradygmatu, czy choéby samo ,sprzyjajace uczeniu sie
srodowisko” mogtyby w ogdle mie¢ jakis pozytywny wptyw. Praktyka polskiego
systemu szkolnictwa wyzszego w tym wzgledzie dowodzi, ze takie zjawiska, jak
faktyczny brak selekcji na studia ptatne czy niefortunny pomyst matury jako
jedynego kryterium selekcyjnego na wiekszos¢ kierunkéw studiow wybitnie
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przyczyniajg sie do drastycznego obnizenia elementarnie pojmowane] jako$ci
ksztatcenia. To powoduje, Ze postulat faktycznej zmiany paradygmatu jest,
przynajmniej na razie, nierealny, tworzac wspomniane wczes$niej szkoty pozornie
wyzsze.

W tym uktadzie mozna zadac¢ pytanie, czy reforma szkolnictwa wyzszego jest
mozliwa bez gruntownych, zaplanowanych w perspektywie czasowej niezwigzanej
z koniunkturalnym cyklem zmian politycznych, zmian w catym systemie edukacji
(poczawszy od przedszkola)?

Sztandarowe postulaty dla systemu ksztatcenia na poziomie wyzszym: ze
nalezy uczy¢ studentéw jak sie uczy¢, przejscie od nauczania do uczenia sie,
pomoc w znajdowaniu witasnej drogi do wiedzy, uczenie sie przez cate zycie itp.,
abstrahujgc od ich ogdlnikowosci i magicznego charakteru, moga mie¢ sens tylko
w kontek$cie powszechnie uswiadamianej sobie i akceptowanej idei zmiany
(reformy) catego systemu edukacyjnego — zmiany na wszystkich jego szczeblach
(od przedszkola do szkoty sredniej) powinny zawiera¢ elementy — odpowiednie dla
danego szczebla ksztalcenia — realizacji czy przygotowania do realizacji
powyzszych postulatow. Chodzi tutaj nie tylko i nie przede wszystkim
0 nowoczesne metody czy techniki dydaktyczne, ale o odpowiednig stymulacje
intelektualng, emocjonalng i behawioralng przysztych studentéw, a tym samym
przysztych aktorow na scenie gospodarki oraz podmiotdw na rynku pracy.
Wiasciwe ukierunkowanie oczekiwan studentéw oraz przygotowanie do sprostania
wymogom studiowania, w tym, ewentualnie, specyficznej selekcji — to sg zadania
wczesniejszych etapéw edukacji. Obecnie studenci nie oczekujg studiowania
(poniewaz nie zostali przygotowani do prawidtowego definiowania zakresu tego
pojecia), lecz kontynuacji ksztatcenia na poziomie $rednim minus dyscyplina
szkolna. Postulowane i gdzieniegdzie realizowane zmiany dydaktyczne,
programowe, takze zmiany idgace w Kkierunku ,sprzyjajacego uczeniu sie
srodowiska” trafiajg w znacznej mierze w swoistg proznie intelektualng,
emocjonalng i behawioralng, zwtaszcza w srodowisku szkét pozornie wyzszych.

4. Dokad zmierza europejskie szkolnictwo wyzsze?

Brak jednoznacznych, a zwlaszcza jednoznacznie pozytywnych odpowiedzi
na powyzsze pytania rodzi szereg watpliwosci, zarowno co do zatozen, jak
i realizacji Strategii Lizbonskiej i bedgacego jej emanacjag tzw. Procesu Bolonskiego.

Po pierwsze: wydaje sie, ze okreslenie ogdlnych celdéw Strategii Lizbonskiej
(konkurencyjno$¢ gospodarki, wiecej lepszych miejsc pracy) nie uwzglednito
potrzeb i oczekiwan spoteczehnstwa (bezpieczniejsze, wygodniejsze zycie, pewna
praca i wyzsza ptaca), natomiast reprezentuje optyke globalnego kapitalizmu.

Po drugie: wspomniana na wstepie jednowymiarowo$é dyskursu
edukacyjnego generowanego przez Strategie Lizboriskg i Proces Bolonski skfania
do sformutowania tezy, ze cztonkowie europejskich spoteczenstw traktowani sg —
z punktu widzenia postulowanych reform systemu edukacji — przede wszystkim
badz wylgcznie jako sita robocza.

Po trzecie: w zwigzku z powyzszym mozna odnies¢ wrazenie, iz gtdwnym
celem czy funkcjg systemu edukaciji (w tym szkolnictwa wyzszego) jest rozwdj ,sity
roboczej’, a ujmujgc to nieco inaczej — realizacja znanego z historii psychologii
pracy postulatu dostosowania cztowieka do pracy.
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Mozna jednak zastanawia¢ sie nad tym, czego wiadciwie dotyczg
uogodlniajgce wypowiedzi o ,szkolnictwie wyzszym”, ,wyzszych uczelniach” czy
Luniwersytetach”? Jesli moéwimy o uniwersytetach — to o czym mowa? Czy
0 uniwersytetach ,humboldtowskich” (jesli jeszcze sg takie, ktére wyraznie do tej
tradycji nawigzujg nie tylko od swieta), czy o tych z uniwersytetem w nazwie, czy
0 wszystkich uczelniach — instytucjach ksztatcgcych na poziomie wyzszym, w tym
Scisle zawodowych i artystycznych? Jak one w caloksztaicie dyskursu
edukacyjnego niezawodowe, uniwersyteckie ksztalcenie na poziomie
wyzszym ma sie do gtéwnych postulatéw reformatorskich: zblizenia do gospodarki,
wiekszych mozliwosci zatrudnienia, zapewnienia wiekszej liczby coraz lepszych
miejsc pracy? Nawet w ramach ,prawdziwych” czy ,klasycznych” uniwersytetéw
(stymulowanych w istotnym stopniu gtodem wiedzy) wydziat wydziatowi nieréwny,
jesli idzie o zwigzki z gospodarkg czy sferg zatrudnienia. | czy tylko o gospodarke
i zatrudnienie chodzi? Méwimy o spoteczenstwie wiedzy, uzywajgc tego skrétu
myslowego na oznaczenie problematyki zmieniajgcej sie jakosciowo gospodarki,
w tym sfery zatrudnienia. A przeciez sg rowniez inne potrzeby spoteczne, ktérych
zaspokajanie jest funkcjg ksztatcenia na poziomie wyzszym.

Po czwarte: postulat silniejszego powigzania szkolnictwa wyzszego z rynkiem
pracy, pomijajagc nawet watpliwosci zwigzane ze stopniem ogodlnosci czy
nieselektywnoscia takiego sformutowania wydaje sie nierealne ze wzgledu na silng
dynamike zmian strukturalnych i koniunkturalnych w gospodarce globalnej,
regionalnej i w gospodarkach krajowych. Znajomos$¢ przyszltych potrzeb
gospodarki, jesli idzie o rodzaje wiedzy i umiejetnosci, jest prawie zadna (nic nie
gwarantuje kontynuacji obecnych trendéw), a wiec dopasowanie ksztatcenia do
tych potrzeb nie jest mozliwe. Trzeba nastawi¢ sie na wiedze ogdélng oraz
ksztattowanie umiejetnosci i checi uczenia sie nowych rzeczy, co wigze sie
Zz problematykg stymulowania i motywacji do uczestnictwa w systemie
edukacyjnym. Wymaga to gtebokich i wszechstronnych, rewolucyjnych zmian
w sposobach i programach ksztatcenia na wszystkich poziomach systemu
edukaciji.

Po pigte: masowos$¢ ksztatcenia wyzszego, w ostatnich dekadach poprawna
politycznie, jest w gruncie rzeczy mato przydatna gospodarce, bowiem jej skutkiem
jest nadprodukcja ludzi z marnym wyzszym wyksztatceniem, ale o sztucznie
(mechanicznie) rozbudzonych aspiracjach, zas efektem wtérnym — nominalna
inflacja dyploméw oraz frustrujgca $wiadomos¢ posiadania nadmiernego,
funkcjonalnie zbednego wyksztatcenia (overeducation). Kumulacja tych zjawisk,
zwlaszcza w warunkach dekoniunktury gospodarczej, moze okazac sie sporym
zagrozeniem dla rownowagi spoteczne;j.

Dlaczego musi czy powinno byé mozliwie jak najwiecej osdb z wyzszym
wyksztatceniem? Teza o potrzebach gospodarki przestawiajacej sie na wiedze jest
ograniczona do paru waskich dziedzin inzynieryjno-przyrodniczych. Jest rowniez
ostabiana przez ksztatcenie (doksztatcanie) przez firmy we wlasnym zakresie, poza
systemem edukacyjnym. Pomijajac kwestie ideologiczne, statystyczne i rynkowo-
towarowe oraz przyjmujac roboczo zatozenie racjonalnosci takiego ,masowego”
podejscia nalezatoby sadzi¢, ze posiadanie wyzszego wyksztalcenia przynosi
okreslone korzysci merytoryczne i formalne zwigzane z pracg zawodowg -
indywidualne, grupowe i ogolnospoteczne. Jednakze taki sad opiera sie na
zatozeniu, iz proces edukacyjny byt optymalnie realizowany przez uczacych
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i studentéw. Za$ takie zatozenie w odniesieniu do znacznej czesci (wiekszosci?)
przypadkow jest fatszywe, o czym Swiadczy chociazby obserwacja codziennej
praktyki dydaktyczno-programowej réznych uczelni.

Masowos¢ ksztatcenia na poziomie wyzszym jest powszechnym zjawiskiem
w krajach Unii Europejskiej. Czy wynika stad co$ pozytywnego w zwigzku
Z gtéwnymi postulatami Strategii Lizbonskiej i Procesu Bolonskiego? Zdania w tym
wzgledzie sg podzielone, z przewagg negatywnych. Na pewno za$ sa skutki
negatywne — obnizanie sie jakosci ksztatcenia, zakidécenia w prawidiowym
funkcjonowaniu instytucji ksztatceniowych, deprecjacja wyzszego wyksztatcenia
zwigzana z drastycznymi odstepstwami od zasady merytokratycznosci.

Do podobnych negatywnych skutkéw prowadzi réwniez urynkowienie
znacznej czesci potencjatu edukacyjnego wyzszych uczelni. Takim ze wszech miar
niekorzystnym zjawiskiem jest dostosowywanie sie uczelni do istniejacych
zapotrzebowan i oczekiwanh studentdw i potencjalnych studentéw, do standardow,
ktére wynoszg oni z dotychczasowego funkcjonowania w systemie edukacyjnym
na nizszych jego szczeblach. Mozna wskazac rowniez potencjalnie korzystne (na
razie jeszcze nie wystepujace w naszym kraju) skutki oddziatywania ,niewidzialnej
reki” rynku edukacyjnego, takie jak eliminowanie z rynku edukacyjnego
najgorszych z punktu widzenia spotecznego (gospodarczego, kulturalnego etc.)
placowek edukacyjnych oraz tworzenie uczelni, kierunkéw studiow niejako
»dostosowanych do potrzeb” gatezi gospodarki, koncernéw.

Streszczenie

W artykule omoéwiono z jednej strony podstawowe zatozenia procesu
bolohskiego i jego role w realizacji Strategii Lizborskiej. Z drugiej za$ sposdb
wdrazania procesu bolonskiego w Polsce. Giéwna teza artykutu to stwierdzenie, ze
zaréwno Proces Bolonski, jak i Strategia Lizbonska byty projektami sensu stricto
ideologiczno-politycznymi.

Stowa klucze: Proces bolonski, szkolnictwo wyzsze, rozwdj spoteczno-
ekonomiczny

Summary

On one side the article has discribed key foundations of Bologna Process and
the role Bologna Proces into realisation of Lisbona Strategy; On other side
concerning the implementation of Bologna Process in Poland. Main thesis of the
article: as Bologna Process as well Lisbona Strategy were sensu stricto political
project with many ideological assumptions.

Key words: Bologna proces, higher education, socio-economic development
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STUDENT | NAUCZYCIEL AKADEMICKI -
KLUCZOWI AKTORZY SZKOLY WYZSZEJ

Role nauczyciela akademickiego i studenta to role konstytutywne dla systemu
szkolnictwa wyzszego, czyli gtéwne role w teatrze zwanym wyzszg uczelnia.
Wszelkie ryzykowne zmiany w odgrywaniu tych rol, staby warsztat aktoréw, fatsz
w odgrywanych rolach, nieprzygotowanie lub brak warunkéw do ich odgrywania,
stabos¢ scenariusza, kiepski rezyser — moga zakidci¢ funkcjonowanie lub nawet
stanowi¢ zagrozenie dla teatru/systemu szkolnictwa wyzszego.

Z administracyjno-organizacyjnego punktu widzenia osoby odgrywajace te
role sg najtrudniejszymi do zarzadzania czes$ciami zasoboéw ludzkich instytucji
ksztalcgcych trzeciego i czwartego poziomu — najmniej zdyscyplinowanymi,
niekiedy wrecz zanarchizowanymi, czesto nieprzewidywalnymi w swoich reakcjach,
nietatwo poddajacymi sie regulacjom. W dziataniach i reakcjach aparatu
administracyjno-biurokratycznego mozna niekiedy dopatrzy¢ sie cienia zalu, ze
instytucja nie moze bez nich sie obejs¢. Przywotlywanie do porzadku,
dyscyplinowanie tych czesci zasobow ludzkich prowadzone jest oczywiscie
metodami sprawdzonymi w praktyce administracyjne;.

Z punktu widzenia merytorycznego problemy z tymi dwoma konstytutywnymi
dla systemu elementami polegajg na nierealizowaniu (badz niewystarczajgcym
realizowaniu) — tak przez studentéw, jak i przez nauczycieli akademickich
podstawowych funkcji spotecznych zawsze i wszedzie przypisywanych do tych rol.
Ma to wiele réznorodnych przyczyn, czesto réznie, nawet przeciwstawnie
ocenianych i postrzeganych badz tez pomijanych w réznych kontekstach
ideologicznych. Dlatego — miedzy innymi, a moze przede wszystkim? — tak trudno
jest sprosta¢ aktualnym zagrozeniom dla systemu. Mozna wskazaé trzy takie
zagrozenia zasadniczo zmieniajgce sposob oraz efekty realizacji spotecznych rél
studenta i nauczyciela akademickiego:

— ideologia ewaluacyjno-parametryzacyjna wyrastajgca posrednio

z ograniczonosci (w znacznym stopniu takze z marnotrawstwa) srodkow
finansowych w sektorze nauki i szkolnictwa wyzszego;

— utrwalajgca sie degeneracja jakosci nauczania w duzej (przewazajace;j?)

czesci systemu edukacji na poziomie wyzszym;

— niz demograficzny.

W tak zarysowanym kontekscie szczegdlnie wazne wydajg sie by¢ dwie
kwestie. Pierwsza z nich to wzajemna relacja oceniania kluczowych aktoréw
stanowigca raczej niedoceniany aspekt ‘inwazji ewaluacyjnej’ w systemie
szkolnictwa wyzszego. Kwestia druga to pilna potrzeba umiejscowienia w szerszej
i bardziej pogtebionej perspektywie problemu jakosci ksztatcenia — dotyczacego
obu grup kluczowych aktorow.
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Relacje oceniania

Modelowg sytuacje oceniania studentéw przez nauczyciela akademickiego
i oceniania nauczyciela akademickiego przez studentdw mozna usytuowac
w kontekscie szerszego modelu interakcji nauczyciel akademicki — student,
traktujac to jako szczegdlny przypadek ujecia jeszcze bardziej ogdlnego:
nauczyciel — uczen.' Model ten przedstawiony jest na rysunku nr 1.

Pracownik dydaktyczny funkcjonuje wewnatrz pewnego systemu wymagan
i oczekiwan, ktéry ogranicza jego swobode dziatania. W ramach okreslonych mniej
lub bardziej doktadnie parametrow konstruuje on, cze$ciowo na podstawie
doswiadczenia, do$¢ stabilne wyobrazenie swojej wtasnej roli, pewng wizje studen-
téw oraz sposobu, w jaki sie ucza, a takze zespét idei dotyczacych wiedzy, jakg ma
im przekaza¢. Stanowi to jeden z dwdch elementow konstytuujgcych definicje

Rysunek nr 1: Model interakcji nauczyciel akademicki — studenci uwzgledniajacy
relacje wzajemnego oceniania

- Ocena ------ 1 Definicja sytuaciji
1
W i NAUCZYCIEL AKADEMICKI: AUTOWYOBRAZENIE
zorzec | Wiedza o studentach:
— stereotypowa

ewaluacyjny <+ |
' — — normatywna =~ <€————
Postrzeganie / - empiryczna
studentéw/stuchaczy, ]
indywidualnych '
efektéw nauczania !
J

Tresci, formy, metody,
przebieg nauczania

A

A

Reakcje studentow/stuchaczy >

1
1
! Wzorzec
STUDENCI: AUTOWYOBRAZENIA . ewaluacyjny
Wiedza o nauczycielu akademickim: !
— stereotypowa 1
—>  _ normatywna |<

— empiryczna

Postrzeganie

1

1
'\J nauczyciela

\ akademickiego,

1

1

1

sytuacii nauczania

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: D. Blackledge, B. Hunt, Sociological
Interpretations of Education. Croom Helm, London-Sydney-Dover (N.H.) 1985

sytuacji tworzong przez nauczyciela akademickiego na wtasny uzytek — na rysunku
element 6w okredSlony zostat jako autowyobrazenie (ang. self-conception).
Nauczyciel akademicki posiada réwniez pewng poczatkowg wiedze o swoich

! Zob. D.Hargreaves, Interpersonal Relations and Education. Routledge and Kegan Paul. London 1975
oraz D. Blackledge, B. Hunt, Sociological Interpretations of Education. Croom Helm. London-Sydney-
Dover (N.H.) 1985
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studentach i oczekiwania pod ich adresem. Niektore z elementéw tej ,apriorycznej”
wiedzy oraz niektére z tych oczekiwan (posiadanych jeszcze przed nawigzaniem
kontaktu ze studentami) biorg sie ze stereotypow dotyczacych takich spraw, jak
wiek, pte¢, srodowisko wychowania czy formalny przebieg dotychczasowego
ksztatcenia badz rozmiary i charakter posiadanego doswiadczenia zawodowego.
Nowa wiedze i nowe oczekiwania pracownik dydaktyczny nabywa poprzez obser-
wacje i interpretacje zachowan studentéw oraz kontrolowanie przyrostu ich wiedzy.

Dla zinterpretowania dziatan studentéw nauczyciel akademicki musi posiadaé
pewien system kategorii porzadkujacych. Jedng z kategorii wcigz uzywanych jest
na przyktad kategoria ,zdolnosci”: interpretacja zachowan studenta w jej
pojemnych ramach prowadzi do zakwalifikowania go jako inteligentnego” badz
.iepego”’, dobrego lub kiepskiego pod jakim$ wzgledem. Studenci moga byc¢
réwniez interpretowani” w kategoriach motywacji, zdyscyplinowania czy osobo-
wosci. Ta empiryczna wiedza o studentach oraz wywotane przez nig nowe wobec
nich oczekiwania stanowig drugi element czy wymiar definicji sytuacji konstruo-
wanej przez pracownika dydaktycznego na wtasny uzytek.

Mozna przyjaé, ze wiedza pracownika dydaktycznego o studentach
w potgczeniu z jego ,autowyobrazeniem” okresla tresci, formy, metody i przebieg
nauczania. Méwiac inaczej, nauczyciel akademicki kreuje sytuacje nauczania na
uzytek konkretnych grup studentéw.

Takze studenci posiadajg wiasne autowyobrazenia oraz wiasng wiedze
0 nauczycielu akademickim. Oba te elementy tacznie generujg reakcje na
wymagania czy oczekiwania prezentowane przez prowadzacego zajecia.
Interpretuje on te reakcje, poszerzajgc w ten sposéb swojg empiryczng wiedze
o studentach. Nowa wiedza w tym zakresie moze prowadzi¢ do pewnej modyfikaciji
wymagan i oczekiwan kierowanych pod adresem studentéw; moze réwniez
prowadzi¢ do zmian w autowyobrazeniu (postrzeganiu przez prowadzacego
zajecia samego siebie w kontekscie sytuacji dydaktycznej). Studenci takze
rozszerzajg swojg wiedze o nauczycielu aklademickim i ta powiekszona wiedza
rowniez moze prowadzi¢c do modyfikacji ich reakcji na nowe wymagania
i oczekiwania tych pierwszych.

Istotny wptyw na sytuacje oceny, oprocz wiedzy stereotypowej i empirycznej,
ma wiedza normatywna — odpowiadajgca na pytania typu ,jak by¢ powinno”.
Wspdlnie z wiedzg stereotypowg ksztattuje ona wzorce ewaluacyjne, podczas gdy
wiedza empiryczna, powstajaca w wyniku subiektywnej interpretacji dziatalnosci
i zachowan studentéw przez nauczyciela akademickiego i vice-versa, jest gtdwnym
komponentem postrzegania przez kazdg ze stron (wystepujgca w roli podmiotu
oceny) drugiej strony — wystepujacej w roli ocenianego przedmiotu.

Gtéwnymi problemami tak zarysowanej sytuacji wzajemnego oceniania jest,
po pierwsze, wiasciwy dobor wzorca ewaluacyjnego oraz, po drugie, mozliwie
adekwatne do kryteriow oceny postrzeganie ocenianego przedmiotu (ocenianej
osoby). Obie te kwestie moga bardzo fatwo przerodzi¢ sie w powazne dylematy
zaktécajace funkcjonowanie systemu oceny jakosci nauczania. Niebezpieczehnstwo
takiego niekorzystnego rozwoju sytuacji spowodowane jest przez:

— praktyczny brak w $wiadomosci obu podmiotéw oceny wiedzy normatywnej

dotyczacej ocenianego przedmiotu czy osoby (klopot ze wzorcem
ewaluacyjnym);
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— stabo$¢ wiedzy empirycznej o przedmiocie oceny; juz dosé dawno temu
zwracata na to uwage E. Swierzbowska-Kowalik, omawiajac wyniki badan
wskazujgce na bardzo stabg wiez merytoryczng i pozamerytoryczng
miedzy nauczycielami akademickimi i ich studentami® co oczywiscie
prowadzi do nieadekwatnos$ci postrzegania siebie nawzajem;

— dominacje wiedzy stereotypowej o0 przedmiocie oceny, a takze -
w przypadku nauczycieli akademickich — rutyny, rytualizmu zachowan,
wymagan i oczekiwan, zaréwno tych kierowanych do studentéw, jak i tych,
ktore wigzq sie z catoksztattem fukcjonowania w tej roli.

Szerszym kontekstem dla tej sfery rzeczywistosci, ktéra na rézne sposoby
wigze sie z ocenianiem i byciem ocenianym, jest dla nauczyciela akademickiego
uwiktanie w relacje dwoch rodzajow: dominaciji (bedacej szczegding forma nieza-
leznosci) i uzaleznienia. Mozna powiedzie¢, ze zakres i intensywnos¢ wystepowa-
nia w roli przedmiotu oceny w istotnej mierze stanowi o charakterze i ucigzliwosci
relacji uzaleznieniania, za$ wystepowanie w roli podmiotu oceniajgcego nalezy do
istotnych cech relacji dominowania.

W prezentowanym tutaj ujeciu modelowym rozmaito$¢ relacji podporzadko-
wania (tzn. bycia ocenianym) mozna sprowadzi¢ do relacji nauczyciel akademicki —
zwierzchnos¢ (kierownictwo uczelni), zas wielos¢ relacji dominowania (oceniania) —
do relacji nauczyciel akademicki — studenci.

Oba te rodzaje relacji ulegaja pewnym zmianom, gdy zaczyna funkcjonowac
system wieloaspektowej oceny jakosci ksztatcenia, a w jego ramach — podsystem
oceny jakosci nauczania. Zaktada on na ogot zapoznawanie sie z opiniami
studentéw na temat zaje¢, w jakich uczestniczg badz uczestniczyli, ich zawartosci
programowej, sposobu ich prowadzenia itp. Istota zmian wywotanych wprowadze-
niem systemu oceny jakosci nauczania przedstawiona zostata schematycznie na
rysunku nr 2.*

Rysunek nr 2: Nauczyciel akademicki — gtéwne relacje podporzadkowania i dominaciji
przed i po wprowadzeniu systemu oceny jakosci nauczania

podporzqdkowanie wladza
2 2 \ \
ZWIERZCHNOSC ocena > NAUCZCIEL ocena > STUDENCI
— /| AKADEMICKI | ¢

> E. Swierzbowska-Kowalik, Nauczyciele akademiccy i studenci, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”. 1995,
1

® Zob. A. Boczkowski, Jako$¢ ksztafcenia w wymiarze ideologicznym i empirycznym. Studium
socjologiczne na przyktadzie ksztatcenia podyplomowego, Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego,
todz 2011, takze: Boczkowski A., Buchner-Jeziorska A., Miedzy wiladzg a podporzadkowaniem.
Nauczyciel akademicki jako podmiot oceniajgcy i przedmiot oceny. (w:) E. Radecki (red.): Student —
nauczyciel akademicki (relacje interpersonalne). Szczecin 1998, s. 25-36

* A. Boczkowski, A. Buchner-Jeziorska, op. cit.
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podporzqdkowanie wladza

2 % \ \
ZWIERZCHNOSC ocena ) NAUCZCIEL ocena > STUDENCI
7| AKADEMICKI | —— ¢

N A\
| podporzadkowanie
occna syslcmowa )

Spoteczne konstruowanie jakosci ksztatcenia

W réznych sferach rzeczywistosci edukacyjnej zanikajg, a ostatnio sg nawet
systematycznie usuwane (m.in. w ramach regulacyjno-kontrolnego procesu
wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji), oczekiwania i dziatania odnoszace sie
do podstawowej idei edukacji — idei ksztaltowania intelektu i osobowosci. System
edukacji odstepuje od ksztattowania u jego uczestnikow zdolnosci do
wykreowania, zrozumienia badz uzgodnienia znaczen, jakie niosg ze sobg np.
odkrycia naukowo-techniczne czy teorie spoteczne, mozliwosci zrozumienia
stojacych za nimi idei. W procesie tym majg swoj udziat zaréwno kandydaci, jak
i studenci na poszczegoélnych szczeblach ksztalcenia, a takze podmioty spoteczne
realizujgce polityke edukacyjna: nauczyciele akademiccy oraz wiadze wyzszych
uczelni. Jak stwierdzit nie tak dawno w wywiadzie prasowym przedstawiciel wtadz
jednego z uniwersytetéw, osiggniety poziom wiedzy nie jest juz wyznacznikiem
jakosci ksztatcenia, bowiem nowa Ustawa o szkolnictwie wyzszym w swej warstwie
ideowej ktadzie nacisk nie na wiedze, lecz na umiejetnosci i dyspozycje. Dlatego
nie poziom wiedzy jest najwazniejszy, ale satysfakcja studenta, ktérg powinna mu
zagwarantowaé uczelnia. Za$ zrodtem owej satysfakcji jest zdobycie i utrzymanie
zadowalajacej studenta pracy. To witasnie, warto dodac¢, wytycza kierunek
funkcjonowania uczelni jako ,uniwersytetu przedsiebiorczego”,”> nowej neoliberalnej
idei uniwersytetu (i wyzszego wyksztalcenia w ogodle), w ramach ktérej jakosé
ksztatcenia na poziomie wyzszym nie wigze sie z zaawansowana wiedza, lecz
z satysfakcjg absolwenta — klienta przedsiebiorstwa zwanego uniwersytetem
(wyzsza uczelnig).®

Trudno uchwytna, definiowana wprawdzie na wiele sposobodw, lecz zawsze
niezadowalajagco wspierana badaniami empirycznymi czy dokonaniami
praktycznymi jakos¢ ksztatcenia jest konstruowana i rekonstruowana przez
podmioty spoteczne potencjalnie zainteresowane ksztatceniem.” Proces ten,
dokonujacy sie przede wszystkim w obszarach oceny skutecznosci i uzytecznosci
ksztatcenia, moze byé ujety w forme modelowa, w szczegdlnosci utatwiajaca
przedstawienie specyfiki konstruowania jakosci ksztatcenia przez rézne podmioty
w réznych warunkach spotecznych i politycznych (ustrojowych).

Na konstruowanie jakosci ksztatcenia (przede wszystkim poprzez ocene jego
skuteczno$ci i uzytecznosci) wptywaja:

— deklarowane i realizowane cele ksztafcenia;

dodatkowe podporzgdkowanie l

ocena sysiemowa

Zrédto: opracowanie wiasne

® Por. R. Barnett, Imagining the university, Routledge Taylor & Francis Group, London and New York
2013, p. 78-83

® Jakosé to bycie szczesliwym, Kwartalnik UL, dodatek do Gazety Wyborczej z 07.12.2012 r.

" A. Boczkowski, Jako$¢ ksztafcenia..., op. cit., s. 12-138
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wiasciwosci podmiotu oceniajacego — skupiajace sie w oczekiwaniach
zwigzanych z instytucja czy przedsiewzieciem ksztatceniowym
i przyjmowanych przez podmiot kryteriach oceniania;
sfery rzeczywistosci stanowigce kontekst oceniania.

Na rysunku nr 3 pokazane zostaty podstawowe mechanizmy konstruowania

jakosci

(skutecznosci i uzytecznosci) ksztalcenia, w szczegdlnosci mechanizmy

i okolicznosci oceniania — kluczowej fazy procesu konstrukcyjnego. Strzafki
wskazujg kierunki oddziatywan miedzy:

celami ksztatcenia (chodzi tutaj zaréwno o cele deklarowane, jak i o cele
realizowane);

skutecznoscia i uzytecznoscia (aspektami jakosci ksztatcenia);

podmiotami zainteresowanymi ksztatceniem;

oczekiwaniami podmiotéw;

kryteriami ocen;

sferami, sposobami i kierunkami ocen.

Rysunek nr 3: Oddziatywania w procesie konstruowania jakosci ksztatcenia — ujecie

modelowe
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Zrédto: opracowanie wtasne

Wzajemne oddziatywania pomiedzy elementami powyzszego modelu mozna
wstepnie opisa¢ w kategoriach ogélnych.

Oddziatujg na siebie cele ksztalcenia i jego efekty okreslane w kategoriach
skutecznosci i uzytecznosci. Oddziatywanie takie polega miedzy innymi na tym, ze
okreslony sposdb sformutowania oraz realizowania celéw ksztalcenia wptywa na

poziom

skutecznosci (trudniejsze do osiggniecia, bardziej ambitne cele mogg

powodowacé nizszg skutecznos¢ — przy ustalonym sposobie oceniania, jednolitych
kryteriach, okreslonej sferze, w jakiej dokonywane sg oceny oraz, oczywiscie, przy
ustalonym stanie zasobdw i wyposazenia instytucji ksztatcacej). Niektore sposoby
formutowania celéw (np. sformutowania o duzym stopniu ogdlnosci) oraz niektore
metody ich realizacji (np. epatowanie nowoczesnoscig lub alternatywnoscig
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dydaktyki) sprzyjajq takiej interpretacji poziomu skutecznosci, ktéra jest korzystna
(uzyteczna) dla danego podmiotu zainteresowanego. Okreslone sformutowanie
celow ksztatcenia oraz przewidywany sposaéb ich realizaciji wptywa réwniez na jego
postrzegang uzytecznos$¢ — przede wszystkim jako zacheta do zaangazowania sie
w proces ksztalcenia w zwigzku z oceng adekwatnosci tego sformutowania do
oczekiwan podmiotu, ale moze réwniez wpltywaé wtdrnie, czy uzupetniajagco na
satysfakcje podmiotu zwigzang z jego zaangazowaniem w proces ksztatcenia.
Poziom czy stopien skutecznos¢ i uzytecznosci ksztatcenia moze wptywaé
wzmachiajagco badz modyfikujgco na sposéb formutowania i realizacji celow.
Zwtaszcza rozbiezno$¢ ocen tych dwoéch aspekidw jakosci (wysokie ocen
skuteczno$ci przy niskich ocenach uzyteczno$ci i na odwrét) moze sktonié do
refleksji nad tym, czy cele ksztatcenia (okreslonego systemu edukacji czy

przedsiewziecia edukacyjnego) sa odpowiednio sformutowane - zgodnie
z zatozeniami ideowymi i teoretycznymi oraz merytorycznie okreslonymi
potrzebami.

Oddziatywanie celow ksztatcenia (sposobu ich formutowania i realizowania,
zakresu przedmiotowego, poziomu ogélnosci itd.) i podmiotéw zainteresowanych
ksztatceniem o okreslonych parametrach. Cele mogg by¢ réznie formutowane lub/i
modyfikowane ze wzgledu na domysine preferencje okreslonego podmiotu, moga
tez by¢ oczekiwane, a w zwigzku z tym sugerowane, inspirowane przez jeden,
kilka lub wszystkie podmioty zainteresowane.® Wymienione na rysunku podmioty
nie wyczerpujg listy mozliwych podmiotéw zainteresowanych ksztatceniem.
W analizie skutecznosci i uzytecznosci mozna bra¢ pod uwage podmioty o réznej
charakterystyce.

Cele formutowane i realizowane w okreslony sposéb moga wptywaé na to,
jakie podmioty i w jakim stopniu sg zainteresowane danym procesem edukaciji,
cyklem czy przedsiewzieciem ksztatceniowym.

Kazdy z podmiotow zainteresowanych ksztatceniem ma wobec systemu
edukacyjnego, instytucji czy placéwki ksztatcacej oczekiwania o mniej lub bardziej
wyraznej specyfice. Oczekiwania te odnoszg sie nie tylko do celdéw ksztatcenia
sformutowanych explicite przez instytucje edukacyjng, ale réwniez do innych
elementow oferty ksztatceniowej. Oddziatywania srodkéw masowego przekazu,
marketing instytucji edukacyjnych, funkcjonowanie opinii publicznej sprzyjaja
tendencjom ujednolicajgcym oczekiwania, obszar ich specyfiki pozostaje jednak
znaczny, by¢ moze nawet coraz bardziej sie roznicuje wraz ze wzrostem liczby
i zroznicowania ofert edukacyjnych.

Cele ksztalcenia i oczekiwania podmiotow zainteresowanych oddziatujg
wzajemnie na siebie. Cele ksztatcenia mogg by¢ zgodne (w réznym stopniu) lub
niezgodne z dominujgcymi albo powszechnymi oczekiwaniami podmiotéw.
W wypadku matej zgodnosci, badz jej braku, cele ksztalcenia zazwyczaj ulegajg
przeformutowaniu, zachodzg tez zmiany realizacyjne. Nalezy zatem przyjaé, po
pierwsze, ze oczekiwania podmiotéw zainteresowanych mogq wptywaé na cele
ksztatcenia. Po drugie, okreslone sformutowanie celéw ksztatcenia oraz sposob ich
realizacji mogg wptyng¢ na oczekiwania podmiotéw zainteresowanych —

8 Zazwyczaj nie wszystkie podmioty sg zainteresowane ksztatceniem okre$lonego rodzaiju,
w okre$lonym trybie, na okreslonym szczeblu itp., dlatego powinno sie wiasciwie uzywaé terminu
spodmioty potencjalnie zainteresowane”.
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precyzujac je, restrukturyzujac, modyfikujac. Moze tak by¢ wtedy, gdy oczekiwania
sg mato konkretne, niedookre$lone, albo wtedy, gdy oferta edukacyjna w czesci
dotyczacej celow ksztalcenia postrzegana jest jako bardziej atrakcyjna od
oczekiwan.

Oczekiwania i kryteria ocen oddziatujg na siebie nawzajem. Ogdlny kierunek,
rodzaj, a takze stopien ogolnosci/szczegotowosci oczekiwan wplywajg na rodzaj
kryteriow stosowanych przy ocenie skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia,
a takze na wybér — swiadomy badz nie — okreslonego systemu normatywnego jako
uktadu odniesienia w tych ocenach. Uogdlnione kryteria ewaluacyjne stanowigce
wzglednie trwaty element $wiadomosci (takze kultury poszczegdlnych podmiotow
zainteresowanych moga wptywaé regulujgco na oczekiwania kierowane pod
adresem okre$lonych systemow, instytucji czy przedsiewzie¢ edukacyjnych.

Oczekiwania podmiotéw zainteresowanych i przyjmowane kryteria ocen mogg
wptywaé na to, w jakiej sferze® i w odniesieniu do ktérego aspektu jakosci
ksztatcenia dokonywana jest (bedzie) ocena. W wypadku bezposredniego odbiorcy
ustugi edukacyjnej — ucznia, studenta, stuchacza, przy stosowaniu kryteriéw
zaréwno zindywidualizowanych, subiektywnych, jak i kryteridw ogolniejszych,
uksztattowanych w przestrzeni publicznej, oceny dokonywane sg przede
wszystkim w sferze praktyki zyciowej (w tym zawodowej) i niekiedy w sferze
samooceny edukacyjnej. Oceny te odnoszg sie przede wszystkim do uzytecznosci
ksztatcenia; skuteczno$¢ — ujmowana w zwigzku z oczekiwaniami o okreslonej
specyfice — jest tylko niezbednym warunkiem uzytecznosci. Nie znaczy to, ze
bezposredni odbiorca ustugi edukacyjnej nie dokonuje ewaluacji jej uzytecznosci
w innych jeszcze sferach, na przyktad w dyskursie publicznym. Pracodawcy, ze
wzgledu na specyfike swoich oczekiwan i kryteriéw, sytuowac¢ bedg ocene w sferze
praktyki zawodowej. Instytucje i placéwki ksztatcace swoje oceny lokujg przede
wszystkim w sferze sprawdziandw i — w wypadku wyzszych uczelni oraz
ksztatcenia podyplomowego — w procedurach oceniania przez bezposrednich
odbiorcow ustug edukacyjnych. Instytucje panstwowe — przede wszystkim w sferze
ideologii, polityki i propagandy (mozna doda¢ — przy wykorzystaniu gtéwnie
ilosciowej sprawozdawczosci).

Jezeli zas z jakichs wzgledéw wiadomo z gory w jakiej sferze, czy w jakim
kontekscie spotecznym czy kulturowym jest (lub ma by¢) dokonywana ocena
skuteczno$ci i uzytecznosci ksztatcenia, moze to wpltyna¢ na swiadomy badz
nieswiadomy wybor zarbwno szerszych odniesieh normatywnych, jak i mniej lub
bardziej szczegétowych kryteriéw oceny.

Wzajemnie oddziatujg na siebie cele ksztalcenia (deklarowane i realizowane)
i sfery czy konteksty, w jakich dokonywana jest ocena jakosci. Z jednej strony,
poprzez dokonywanie ocen w pokreslonych sferach (kontekstach) sygnalizowane
mogg by¢ kierunki i rodzaje zmian, modyfikacji celéw ksztatcenia. Z drugiej strony
— okreslone sformutowanie i praktyka realizacyjna celéw ksztatcenia moga
wptywac na to, w jakiej sferze przede wszystkim dokonywane bedg oceny efektow
ksztatcenia oraz na to, ktéry aspekty jakosci ksztatcenia bedzie dominowat
w ocenach.

Na ocene skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia wptywajg: deklarowane
i realizowane cele ksztalcenia, wtasciwosci podmiotu oceniajgcego — zwtaszcza

® Moga one byé wyodrebniane w rézny sposaéb, takze inaczej niz to zostato zrobione na rysunku nr 3
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jego oczekiwania zwigzane z instytucjg czy przedsiewzieciem ksztatceniowym
i przyjmowane przezen kryteria oceniania, a takze sfery rzeczywistosci stanowigce
kontekst oceniania. Zwtaszcza postrzeganie/odczuwanie uzytecznosci ksztatcenia,
definiowanej poprzez réznego rodzaju korzysci zwigzane z danym systemem
edukacyjnym, instytucjg czy przedsiewzieciem ksztatceniowym, uzaleznione jest
od parametréw, ktére uwzglednione zostaty na rysunku nr 3. Poniewaz ocenianie
efektéw ksztalcenia stanowigce podstawe satysfakcji podmiotu zainteresowanego
nie jest, a przynajmniej nie powinno by¢ dokonywana jednorazowo czy ,raz na
zawsze”, postrzeganie/odczuwanie skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia moze
sie zmienia¢ wraz ze zmiang ukfadu odniesienia, na ktéry kazdorazowo skfadajg
sie rézne konfiguracje wymienionych wyzej elementow, ktére same w sobie takze
ulegajg zmianom pod wptywem uwarunkowan spotecznych i kulturowych.

Szkolnictwo wyzsze w Polsce — préba zdefiniowania sytuacji kryzysowej

Rezygnacja z poglebionej refleksji nad jakoscig ksztatcenia jest waznym
symptomem kryzysu systemu szkolnictwa wyzszego. Mozna wskazac inne jeszcze
zjawiska definiujgce kryzysowag sytuacje i drastycznie zmieniajgce sposob realizacji
roli studenta i roli nauczyciela akademickiego.

1. Gléwnym celem indywidualnym (oddolnym) ksztatlcenia — na poziomie
srednim, a przede wszystkim na umasowionym poziomie wyzszym — jest
zabezpieczenie materialno-bytowe w dorostym zyciu, zas w niklym stopniu
realizacja autotelicznych dgzeh zwigzanych z funkcjonowaniem
w  okreslonym zawodzie. Satysfakcja absolwenta wspominana
w przywotanym wywiadzie przedstawicielem wiadz uniwersytetu ma
w gtébwnej mierze charakter materialny, jest postulowanym stanem
zabezpieczenia finansowego, a dopiero w dalszej kolejnosci odnosi sie do
sfery prestizu czy autotelicznie pojmowanego uczestnictwa w przestrzeni
profesjonalne;.

2. Znaczna czesé kandydatow, studentow i absolwentow
ponadobowigzkowych szczebli i rodzajow ksztatcenia nie ma
odpowiedniego przygotowania intelektualnego do zdobywania tradycyjnie
rozumianego wyksztatcenia na poziomie wyzszym. System edukacyjny
sprawnie dostosowuje sie do tej sytuacji. llosciowy sukces edukacyjny —
ponad 1,4 min. studiujacych w roku akademickim 2013/14, wspétczynnik
skolaryzacji netto ok. 40% — byt mozliwy wskutek drastycznego obnizenia
sie wymagan wobec kandydatow (nie tylko poprzez likwidacje egzaminow
wstepnych w  zdecydowanej wiekszosci szkoét  wyzszych) oraz
dramatycznego spadku poziomu nauczania i uczenia sie.

3. Zaktadanym odgdrnie  celem, uzasadniajacym komercjalizacje
i umasowienie studidw poza granice wydolnosci kadry nauczajacej byto
zaspakajanie potrzeb rozwijajacej sie gospodarki — ze wzgledéw
ideologicznych, wbrew faktycznej sytuacji na polskim rynku pracy, ktérego
zapotrzebowanie na ludzi miodych pretendujacych z racji swojego
wyksztatcenia do specjalistycznych stanowisk pracy systematycznie sie
zmniejsza’ro.10

1% Education at a Glance, OECD Indicators, OECD, 2009, p. 31-35
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. Istotnym politycznym celem zmian strukturalnych w systemie edukacji
skrywajgcym sie za ideologiczng fasadg bytlo w gruncie rzeczy
zinstytucjonalizowane edukacyjnie zagospodarowanie wielkiej masy
miodych ludzi o rozbudzonych ambicjach konsumpcyjnych dla odsuniecia
czy rozlozenia w czasie ich wejscia na nieprzygotowany do tego rynek
pracy — mimo iz doswiadczenia innych krajéw, gdzie umasowienie
ksztatlcenia na poziomie wyzszym dokonalo sie o wiele wczesniej,
wyraznie pokazywaty zagrozenia z tym zwigzane.

. Poziom ksztatcenia znacznie sie obnizyt przede wszystkim na kierunkach
spotecznych i humanistycznych, ktére przejmowaty — traktowane jako
tatwiejsze, mniej wymagajace — wiekszo$¢ masowego naboru na studia
w ciggu ostatnich dwdéch dekad. Nawet w ramach tej grupy kierunkéw
mozna od jakiego$ czasu obserwowac cigzenie ku tym, ktére majg opinie
najtatwiejszych do przejscia.

. Jakos¢ ksztalcenia ujmowana w kategoriach skutecznosci i uzytecznosci
w odniesieniu do dyscyplin naukowych wyznaczajacych tresé studiow, dla
znacznej czesci (wiekszosci?) kandydatéw i studentdéw nie stanowi
kryterium ani wyboru kierunku studiéw, ani ich kontynuacji (np. na drugim
czy trzecim stopnia). Gtéwnym kryterium jest jako$¢ rozumiana jako
skuteczno$¢ i uzytecznos¢ odnoszone do celéw i oczekiwan zwigzanych
z umozliwieniem/utatwieniem wejscia na rynek pracy i funkcjonowania na
nim.

. Wysoka jakos¢ ksztatcenia ani w pierwszym, ani w drugim z tych uje¢ nie
jest obecnie do osiggniecia na znacznej czesci kierunkow studidw
spotecznych i humanistycznych (zwtaszcza tych pierwszych). Pozostaje
jakos¢ ksztatcenia rozumiana jako satysfakcja ze studiowania, bynajmniej
jednak nie w sensie, w jakim byta o tym mowa w przytoczonym wywiadzie.
Nieformalnym — ale tez werbalizowanym nierzadko w materiatach
promocyjnych wyzszych wuczelni — celem studiowania moze by¢
uczestnictwo w szeroko pojmowane] sferze ekspresyjnej, ludycznej,
socjalizujgcej towarzysko, emocjonalnie czy rozrywkowo. Jednakze nawet
tak szczegodlnie pojmowana jako$C studiowania jest coraz trudniej
osiggalna, co zwigzane jest z zanikaniem, w miare komercjalizacji
i umasowienia studidw, tzw. kultury studenckiej, jak réwniez z coraz
czestszym podejmowaniem pracy zawodowej w czasie studiowania, hawet
w trybie stacjonarnym.

. Coraz czes$ciej studiowanie, czy konczenie rozpoczetych studiow,
zwtaszcza na wspomnianych kierunkach, ma w znacznej mierze charakter
inercyjny, realizujgcy stereotyp waznosci wyzszego wyksztatcenia juz tylko
,na wszelki wypadek”, poniewaz tak sie robi, tak jest przyjete — w mysl
ciggle obecnej w dyskursie edukacyjnym zideologizowanej promocji
wyzszego wyksztatcenia.
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Streszczenie

Sytuacja polskiego szkolnictwa wyzszego, ktdrg okreslaja: dominacja ideologii
ewaluacyjno-parametryzacyjne;j ksztattujgcej neoliberalny Luniwersytet
przedsiebiorczy”, degeneracja jakosci nauczania oraz niz demograficzny, ma
szczegolnie negatywne konsekwencje dla gtéwnych podmiotéw spotecznych
funkcjonujgcych w systemie edukacji na poziomie wyzszym. W artykule
przedstawione sg: modelowe ujecie relacji oceniania nauczyciel akademicki-
student oraz model pogtebionej analizy jakosci ksztatcenia, a takze proba opisowe;j
definicji kryzysowej sytuacji znacznej czesci systemu szkolnictwa wyzszego.

Stowa klucze: szkolnictwo wyzsze, nauczyciel akademicki, student,
ocenianie, jakos¢ ksztatcenia

Summary

The situation of the Polish higher education system is defined by a kind of
qualitative-parametric evaluative ideology shaping the neoliberal “entrepreneurial
university”, degeneration of teaching quality and young population decline. All of
this has particularly negative consequences for main actors functioning within the
high level education system. The article presents a model approach to assessment
relations between the academic teacher and the student as well as a model of the
deepened analysis of the quality of education. The attempt to formulate
a descriptive definition of the critical situation of higher education system also has
been made.

Key words: higher education system, academic teacher, student,
assessment, quality of education
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Matgorzata SUSWILLO
Wyzsza Szkota Bezpieczenstwa w Poznaniu

KWALIFIKACJE PEDAGOGICZNE NAUCZYCIELI AKADEMICKICH
W KONTEKSCIE STANDARDOW KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Wprowadzenie

W literaturze pedagogicznej sporo miejsca poswieca sie nauczycielom
wykonujgcym swojg profesje na roznych etapach edukacyjnych i w réznego
rodzaju instytucjach oswiatowych. Badania prowadzone wsréd nauczycieli,
szczegolnie w podejsciu krytycznym, ujawniajg czy wrecz obnazajg ich niedostatki
kompetencyjne, ktére z kolei przektadajg sie na niski poziom kompetenciji
uczniowskich testowanych pod koniec kazdego etapu edukacyjnego. Zdarzajq sie
tez prace naukowe o pozytywnym wydzwieku pokazujgce tak zwane dobre praktyki
nauczycielskie i ukazujace duzy potencjat twérczy nauczycieli. Czynimy to my,
badacze — pracownicy naukowi — reprezentanci roznych osrodkéw akademickich,
zazwyczaj nie odnoszac wynikow swych badan do stosowanych przez nas praktyk
w ksztatceniu nauczycieli. Ksztatcenie nauczycieli w Polsce regulowane jest
przepisami zwanymi standardami ksztatcenia nauczycieli, regulujgcymi zakres
kompetencji niezbednych do nabycia w toku ksztatcenia na poziomie studiéw | i/lub
Il stopnia oraz podczas studiow podyplomowych. Zadne dokumenty nie zawierajg
jednak regulacji odnoszacych sie do kwalifikacji czy kompetencji nauczycieli
akademickich przygotowujacych kandydatéw do zawodu nauczyciela. Osrodki
ksztatlcace nauczycieli, szczegdlnie za$ uniwersytety, zatrudniajac nowych
pracownikow kfadg gtéwny nacisk na ich przydatnos¢ naukowa, czyli na mierzalne
(w postaci punktéw za publikacje) kompetencje badawcze. Jak zauwaza Tudor
Marin, przytaczajgc G. Boutina, podejscie takie (kompetencyjne) miato swoj
poczatek w tayloryzmie i organizacyjnym mysleniu o pracy przemystowej, a do
edukacji amerykanskiej przenikneto w koncu lat 60. XX wieku. Nastepnie
rozszerzyto sie ono na Kanade, Australie oraz na kraje europejskie, poczatkowo na
Szwajcarie, Anglie i Belgie, potem na pozostate kraje czionkowskie Unii
Europejskiej." Kierownicy jednostek ksztatcacych nauczycieli, jesli maja wptyw na
dobdr kadry, pytaja kandydatow o wczesniejsze doswiadczenia zawodowe,
zwlaszcza w sytuacjach, gdy trzeba prowadzi¢ ze studentami zajecia metodyczne.
Nie jest to jednak reguta. Poniewaz nauczyciel akademicki rzadko jest obiektem,
czy raczej podmiotem badan naukowych postanowitam przyjrze¢ sie problemowi
jego przygotowania do ksztatcenia nauczycieli. Opracowanie niniejsze nie jest
poswiecone dydaktyce szkoty wyzszej jako takiej, chociaz waznym, a w przypadku
ksztatcenia przysztych nauczycieli, jej elementem sg kwalifikacje pedagogiczne
akademikow, czyli kadry bezposrednio zaangazowanej w proces profesjonalnego
przygotowania studentow.

Uznajac, ze w przygotowaniu studentéw do zawodu, zwlaszcza do bycia
nauczycielem wczesnej edukacji kluczowe znaczenie majg zdobyte poza uczelnig
doswiadczenia nauczycielskie, sprébuje w niniejszym opracowaniu przedstawic,

' T. Marion, Competences between conceptual clarifications and didactic realis, “Euromentor Journal”
2003,Vol. IV, no.1
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jakie znaczenia nadajg tego rodzaju do$wiadczeniom sami nauczyciele
akademiccy. Najpierw jednak chciatabym naswietlic krétko problem kwalifikacji
nauczycielskich i ksztatlcenia nauczycieli w $wietle badan amerykanskich
i wlasnych.

Kwalifikacje pedagogiczne ,,akademikéw”

Anna Sajdak opisujac specyfike ksztatcenia akademickiego nawigzuje do
dziedzictwa mysli Wilhelma von Humboldta, twércy niemieckiego modelu
ksztatcenia uniwersyteckiego, bedacego pierwowzorem obecnego polskiego
systemu ksztatcenia. Szczegdlng uwage zwraca tu odwotywanie sie do gtéwnych
filarbw humboldtowskiej idei wolnosci nauki opartej na jednosci wiedzy oraz
jednosci badan i ksztatcenia.” W kontekscie prowadzonych przeze mnie rozwazan
nad kwalifikacjami pedagogicznymi nauczyciela akademickiego istotne wydaje sie
rozumienie ksztatcenia jako procesu ksztattowania samego siebie, harmonijnego
rozwoju wifasnej indywidualnosci oraz uzdolnieri® nie tylko w odniesieniu do
studentow, ale takze do kadry akademickiej. Z badan nad kondycja_
nauczycieli/pedagogéw akademickich prowadzonych przez Wiktora Sawczuka
wynika, ze miodzi nauczyciele akademiccy kariere zawodowg taczg
Z samorealizacja, ale takze ze stylem zycia. Nie wdajac sie w dywagacje na temat
kondycji wspotczesnego uniwersytetu w zakresie jego autonomii, chciatabym
zatrzymaé sie nad tym, jakie kwalifikacje niezbedne sa, moim zdaniem, dla oséb
przygotowujacych kandydatéw do zawodu nauczyciela. Celowo nie uzywam stowa
kompetencje, gdyz przyjmuje, ze pojecie to jest wezsze znaczeniowo i kojarzy sie
z okre$lonymi w standardach dla kierunku ksztatcenia (takze ksztatcenia
nauczycieli) podziatem na wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Uznajac
koniecznos¢ jednoczesnego prowadzenia badan (wlasnego rozwoju naukowego)
i prowadzenia zaje¢ dydaktycznych, z uwagi na specyfike ksztalcenia nauczycieli
pragne skoncentrowaé swoje rozwazania na jednym wymiarze jego dziatalnosci,
zwigzanym z ksztatceniem nauczycieli. Kwalifikacje pedagogiczne nauczyciela
akademickiego rozumiem szeroko jako cechy i wtasciwosci osobowe (osobowos¢),
a takze jako kompetencje: intelektualne, etyczne, spoteczne i dydaktyczne
w zakresie organizowania ksztatcenia i samoksztatcenia studentow. Do
kompetencji  intelektualnych  zaliczam  szeroki zakres wiedzy o0goinej,
pedagogicznej oraz przedmiotowej (np. z zakresu pedagogiki przedszkolnej czy
wczesnoszkolnej),  kompetencje  etyczne  postrzegam  jako  potrzebe
poszukiwania i przekazywania prawdy, bycie w zgodzie z wtasnym systemem
wartosci, poszanowanie  studentdéw i  wspoipracownikéw,  uczciwosé
w wykonywaniu obowigzkéw naukowych, dydaktycznych i organizacyjnych,
kompetencje spoteczne widze jako umiejetnosci komunikacyjne (petnienie rol
inspiratora, integratora, menadzera i fachowca), a dydaktyczne — jako wiedze
i umiejetnoéci z zakresu dydaktyki szkoty wyzszej utatwiajgce studentom stawanie
sie nauczycielem. Jak zauwaza A. Sajdak na proces ksztatcenia (tu przysztych
nauczycieli) wptyw majg rézne czynniki, a najsilniej oddziatujacym sa cele

> A. Sajdak, Paradygmaty ksztafcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej. Krakow 2013

® A. Sajdak, op. cit., s. 105

* W. Sawczuk, Etos pedagogéw/nauczycieli akademickich — miedzy akademickim sacrum a rynkowym
profanum. Torun 2009.
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ksztatcenia. ,Okreslajg nie tylko charakter zmian, jakie majg nastgpié
W nauczanym/uczacym sie podmiocie, ale nadajg kierunek i sens wszelkim
oddziatywaniom dydaktycznym. W tym sensie stanowig kompasy ksztatcenia
pomagajace nauczycielowi akademickiemu organizowac¢ sytuacje d5ydaktyczne,
a zarazem umozliwiajg mu orientacje w tym, co juz zostato osiggniete.”

Pytanie o kwalifikacje nauczycieli akademickich jest wiec $cisle powigzane
Z pytaniem o to, jakiego nauczyciela chcemy wyksztalcic. Czy ma to byé¢
konformista bezwzglednie poddany witadzy zwierzchnikéw, ulegajacy presji
kolegdbw z pokoju nauczycielskiego i skupiony jedynie na realizacji programu
szkolnego, czy tez nonkonformista dyskutujacy czy wrecz kontestujacy narzucane
mu sztywne przepisy i ramy dziatania nauczycielskiego oraz narzucone przez
kolegéw z pokoju nauczycielskiego techniki przetrwania w pracy, czy tez ma to byé
osoba niezalezna w mysleniu i dziataniu, twércza i madra, postrzegajgca swdj
zawdd jako szanse samorealizacji i samorozwoju? Zakres tych pytan moze byé
sprowadzony do funkcji i zadan petnionych przez nauczyciela, czy tez do
funkcjonujgcych w teorii modeli nauczyciela, jednak wydaje sie, ze wobec
narzuconych standardéw ksztatcenia nauczycieli pytania tego rodzaju nie wydajg
sie zasadne. Nie oznacza to catkowitego odrzucania formuty tworzenia standardéw
ksztatcenia, jednak ich wprowadzanie powinno by¢ powigzane z systemem selekcji
do zawodu, co w obecnhym systemie ksztatcenia nauczycieli w Polsce wydaje sie
mato prawdopodobne.

Ksztatcenie nauczycieli jako wyzwanie systemowe

Prowadzone w latach 90. w Stanach Zjednoczonych badania ujawnity, ze
efektywnosé ksztatcenia w obowigzkowym 12-letnim (K-12)° cyklu edukacyjnym
jest $cisle powigzana z programem ksztatcenia nauczycieli. Program ten byt
krytykowany za nieadekwatno$¢ przygotowania nauczycieli do spotkania sie
Z wyzwaniami wspotczesnej szkoty. W odpowiedzi na te krytyke wiele kolegiow
i uniwersytetéw, zrzeszonych w American Association of State Collages and
Universities & Techer Education Council of State Colleges and Universitates
podjeto starania o wprowadzenie zmian w programie ksztatcenia nauczycieli.
Wiaczyty sie w to inne agendy zajmujgce wazne miejsce w amerykanskim
systemie edukacji np. National Council for Accreditation of Teacher Education
opracowujac nowe standardy ksztatcenia nauczycieli zawierajgce zmiany celow
programowych i zmiany strategii ksztatcenia. Powstate na poczatku XX wieku
podejscie do ksztatcenia nauczycieli w USA bazuje na teoriach i wynikach badan
pochodzacych z nauk poznawczych, wskazujace, ze studenci najlepiej uczy¢ sie
beda w Srodowisku pozwalajagcym im na budowanie wiasnej struktury wiedzy
poprzez doswiadczanie aktywnego uczenia sie. To konstruktywistyczne podejscie
w pracy nauczyciela akademickiego polega na wejsciu w role facylitatora, ktory
odrzuca pasywno$¢ studenta i wymaga od niego aktywnego zaangazowania
zarowno w dyskusji podczas wyktaddéw, jak i aktywnego zaangazowania
w praktyczne uczenie sie. Oznacza to takze stosowanie grupowych metod pracy
i zaangazowania wszystkich uczacych sie. Proponuje sie takze odmienny sposoéb

® A. Sajdak, op. cit., s. 120

® K. Goubeaud, W. Yan, Teacher Educators’ Teaching Methods, Assessments, and Grading:
A Comparison of Higher Education Faculty’s Instructional Practicem in: “The Teacher Educator” 2004,
vol. 40, no. 1
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oceniania studentéw: zamiast testébw z pytaniami, na ktoére studenci udzielajg
krétkich odpowiedzi lub wybierajg mozliwe odpowiedzi, stosuje sie ocenianie
oparte na wykonaniu/prezentacji (performance-based assessment), ktéra wymaga
od nich integrowania umiejetnosci rozwigzywania ztozonych problemoéw poprzez
doswiadczanie aktywnego uczenia sie. Moze to byé zwigzane z pisaniem eseju,
gromadzeniem portfolio, pisaniem prac, ale takze z oceng pracy innych.” Pomimo
iz zalecano w USA konstruktywistyczne podejscie w ksztatceniu nauczycieli, to
badania przeprowadzone na reprezentatywnej probie 524 edukatorow szkot
wyzszych pokazuja, ze podejscie konstruktywistyczne jest stosowane czesciej na
wydziatach ksztatcacych nauczycieli niz na pozostatych, jednak jest ono obecnhe
w zbyt matlym stopniu. Badani nauczyciele szkét wyzszych pytani o najczesciej
stosowane w pracy ze studentami metody na pierwszym miejscu wymieniali wyktad
(50,5% ankietowanych), na drugim dyskusje (27,9% respondentéw), na trzecim
aktywnosci praktyczne/éwiczenia (15,4%) i na ostatnim prace w grupach (6,1%
badanych). Sprawdzano tez m.in. rodzaje oceniania stosowane przez akademikéw
Czes$¢ badanych prowadzi testy wielokrotnego wyboru we wszystkich
prowadzonych przez siebie grupach studenckich (25,6%), czesé tylko w niektérych
grupach (29,9%), ale prawie potowa (44,5%) nie uzywa tego narzedzia oceny.
Pisanie esejow uznanych jako przejaw strategii cechujacej pedagogike
konstruktywistyczna, pozwalajacej na poznanie studenckiego zrozumienia
probleméw, stosuje zawsze 36,6% badanych, czasami 29,4% respondentéw,
a nigdy nie uzywa tej formy 34% nauczycieli akademickich. Sprawdziany
wymagajace krétkich odpowiedzi stosuje zawsze 25,1% badanych, czasami
28,4%,a nigdy 46,5% respondentéw. Prace okresowe lub badawcze, zaliczane do
narzedzi konstruktywistycznego uczenia sie, uzywane sg we wszystkich grupach
studenckich przez 29,8% badanych, przez 34,4% w niektérych grupach i przez
35,7% w zadnych grupach. Ocene pracy studentéw przez kolegéw, takze uznang
za narzedzie konstruktywistyczne, we wszystkich grupach stosuje 21,4%
badanych, w niektérych grupach — 42,5%, a w zadnych grupach nie stosuje 36,2%
respondentéw. Wielorakie pisemne prace projektowe uzywane sg rzadko jako
narzedzie oceny. Tak sposéb oceniania we wszystkich grupach studenckich
prowadzi 16,8% respondentéw, w niektérych grupach — 25,0%, a 58,2% nigdy nie
stosuje tej formy oceny w Zzadnej z prowadzonych przez siebie grup.® Wyniki tych
badah sugeruja zwiekszenie udzialu zaréwno konstruktywistycznych metod
ksztatcenia, jak i konstruktywistycznych form oceniania studentéw, w ksztatceniu
nauczycieli.

Wyniki badan prowadzonych pod moim kierunkiem w 2013 roku ws$réd
studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela wczesnej edukacji
(przedszkola i klas poczatkowych) pokazuja, ze uznajg oni (badani studenci), iz
wyktady sg najmniej efektywng forma ksztatcenia nauczycieli. Za forme najbardziej
przydatng w ksztalceniu zawodowym studenci studidéw | i Il stopnia studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych uznajg odbywane przez siebie praktyki
w szkotach i w przedszkolach.® Cho¢ w standardach ksztatcenia nauczycieli

" K. Goubeaud, W. Yan, op. cit.

® Ibidem

° M. Suswitto, Przygotowanie do zawodu nauczyciela wczesnej edukacji w pogladach studentow UWM
w Olsztynie, referat wygloszony podczas Ogodlnopolskiej Konferencji Naukowej pt. ,Pogranicza
pedeutologicznych dyskurséw”, Olsztyn 2014
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obowigzujacych w Polsce, zgodnych z prawem Unii Europejskiej przewiduje sie
ksztatcenie nauczycieli na studiach I i Il stopnia, oraz na studiach podyplomowych,
to przytaczane tu badania pokazuja, ze najlepiej przygotowani do zawodu czujg sie
studenci konczacy studia | stopnia (stacjonarne) oraz Il stopnia, ale ci, ktorzy
wczesniej studiowali te sama specjalno$¢ (o nieco innej nazwie). Badania
prowadzone pod moim kierunkiem prawie 10. lat temu sprawdzajgce
przygotowanie do zawodu nauczyciela pod katem wiedzy psychologicznej
ujawniajg réznice w jej poziomie miedzy studentami konczacymi przygotowanie
w ramach studiéow 5-letnich (jednolitych magisterskich), 3-letnich (licencjackich)
i 2-letniego przygotowania pedagogicznego w Centrum Edukaciji Nauczycielskiej
i Doradztwa Zawodowego UWM w Olsztynie.lO Najwyzszy poziom wiedzy
z zakresu psychologii ogolnej, psychologii rozwoju cziowieka, psychologii
klinicznej, psychologii spotecznej, jaki i psychologii wychowawczej prezentowali
studenci studidéw jednolitych magisterskich, a najnizszy studenci zdobywajacy
uprawnienia nauczycielskie w Centrum Edukacji Nauczycielskiej i Doradztwa
Zawodowego. Niestety, mozna tylko ubolewaé¢ nad niskg skutecznoscig
przedstawicieli polskiej pedagogiki, ktérym nie udato sie zachowa¢ jednolitych
studidw magisterskich, jak uczynili to prawnicy czy psychologowie. Zbytnia
gorliwos¢ wobec postanowieh procesu bolohAskiego nie sprzyja w petni dobremu
przygotowaniu kandydatéw do zawodu nauczyciela. Sformutowanie ,zbytnia
gorliwo$¢” nie jest tu przejezyczeniem, lecz celowym podkresleniem faktu, ze nie
baczgc na witasne tradycje, w Polsce przyjeto obcy nam model. Niewatpliwie
rozwdj czlowieka polega na zmianie, jednak zmiany powinny by¢ przemyslane
i winny prowadzi¢ do poprawy zastanego stanu rzeczy, a nie go pogarszac.
Deklaracje bolonska podpisato 29 panstw europejskich, jednak w niektérych
krajach np. w Niemczech, pozostawiono 4-letni cykl ksztatcenia nauczycieli.
Poniewaz jednak w chwili obecnej uniwersytety nie posiadajg petnej autonomii
w zakresie dowolnego ksztattowania planéw i programoéw studidw nauczycielskich,
niemozliwa staje sie zmiana systemowa z ich udziatem. Wobec tego faktu jedng
z wazniejszych mozliwosci w poprawie ksztatcenia nauczycieli upatruje we
wstepnej  selekcji  nauczycieli  akademickich.  Doswiadczenia  zdobyte
w bezposrednim kontakcie z dzieémi i miodziezg w pracy w placowkach
edukacyjnych sg nieodzowne w byciu mentorem dla kandydatéw do zawodu.

Doswiadczenia pedagogiczne w pracy nauczyciela akademickiego

Badaniami przeprowadzonymi przeze mnie w biezagcym roku (wrzesien —
pazdziernik 2014 r.) objetam celowo dobrang probke badawcza: nauczycieli
akademickich zaangazowanych w pracy nad przygotowaniem do zawodu
nauczyciela, szczegélnie wczesnej edukacji. Kolezanki i koledzy zatrudnieni
w kilku osrodkach akademickich poproszenie zostali o napisanie tekstu, w ktérym
mieli opisac, jakie znaczenie w przygotowaniu studentéw do pracy zawodowej
majg ich doswiadczenia w pracy pedagogicznej zdobyte poza uczelnig. Analiza
obejmuje 10 tekstow, na podstawie ktérych udato sie wytoni¢ kilka gtéwnych
kategorii badawczych. Pierwszg z nich stanowi znaczenie doswiadczenia

1 M. Suswitto, Psychopedagogiczne aspekty ksztafcenia zawodowego nauczyciel. (w:) Ksztafcenie
pedagogéw — strategie, koncepcje, idee. ,Nauczyciel — zawdd czy powotanie”, Pedagogika Tom
6, Zeszyty Naukowe PWSZ w Ptocku, Ptock 2007
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pedagogicznego dla wykorzystania w bezposredniej pracy ze studentami np.
stosowanie przyktadéw, drugg droga wiasnego rozwoju zawodowego jako
nauczyciela akademickiego zobowigzanego do prowadzenia pracy naukowej (obok
dydaktycznej i organizacyjnej), trzeciag — znaczenie dos$wiadczenia dla rozwoju
osobistego, dla zmieniania siebie jako cziowieka.

Wykorzystanie doswiadczen w pracy ze studentami — w tej kategorii
badani zwracajg uwage na mozliwosé stosowania przyktadow z wiasnej praktyki
szkolnej/przedszkolnej w ksztatceniu studentéw. Oto kilka przyktadowych
wypowiedzi:

NA 1. ,Wszystkie te (opisane wyzej — przypis wtasny M.S.) doswiadczenia
wykorzystuje do tej pory w pracy ze studentami. Na poczatku pracy akademickiej
korzystatam z nich niejako instrumentalnie: po prostu, jak z rekawa sypatam
przyktadami metodycznej pracy, rozwigzan trudnych sytuacji wychowawczych itd.
Teraz te doswiadczenia majg dla mnie inng wartosé. Wiecej z nich rozumiem
i inaczej z nich korzystam. Poddaje je krytycznej analizie ze studentami, szukam
innych wariantéw, wymyslam kontrprzyktady, zestawiam 2z obserwacjami
Z hospitacji prowadzonych na praktykach $srédrocznych itd. A przede wszystkim
stucham studentéw i w swietle ich doswiadczen stawiam swoje.”

NA 2. ,Pomagajg one (wczeéniejsze doswiadczenia — przypis wiasny M.S.)
w bardziej efektywnym prowadzeniu zaje¢, urozmaicajg przekazywanie tresci oraz
uatrakcyjniajg ¢wiczenia badz wyktady, ktére czesto w opiniach studentéw
posiadajg zbyt statyczng forme. Mozna mie¢ bowiem wrazenie, iz wspoétczesni
studenci oczekujg od nauczycieli akademickich jak najwiecej konkretnych
przyktadéw ,z zycia” wzietych, poniewaz bardziej obrazowo ukazujg one specyfike
nauczycielskiego rzemiosta. Wynika to réwniez ze specyfiki czaséw, ktére sg
bardzo pragmatyczne a zarazem efemeryczne i dynamiczne.

Gromadzenie owych przyktadow z zycia szkoly lub przedszkola oraz
postugiwanie sie nimi przy okazji omawianych tresci nie bytoby mozliwe bez
wczesniejszej pracy w placowkach edukacyjnych... Trudno bowiem wyobrazié¢
sobie prowadzenie takich przedmiotéw takich jak metodyka, edukacja
matematyczna, polonistyczna, muzyczna czy wiele innych w ramach studiéw
pedagogicznych bez wczesniejszych doswiadczen w pracy z dzieémi w szkole lub
w przedszkolu.”

NA 3. ,,Chociaz uzyskalam zatrudnienie jedynie na czas okreslony, to
doswiadczenie woéwczas zdobyte jest powietrzem, ktérym oddycham do tej pory.
Wiekszos¢ przyktadow, ktére przytaczam studentom, pochodzi wtasnie z tamtego
okresu, jednak najcenniejszg zdobyczg jest swiadomos¢, ze moja wiedza nie
bazuje wylacznie na teorii. Kontakt z rodzicami i dzieémi zmusit mnie do
wypracowania wiasnych zasad, ale takze dat mozliwos¢ ,przetestowania”
niektérych rozwigzan i zweryfikowania ich uzytecznosci.”

NA 4. ,,Praca w (tu pada nazwa szkoty — przypis wtasny M.S.) natomiast data
mi zupetnie inne podejScie do edukacji. Dzieki pomystowi zatozycielki szkoty
pracowano ... zgodnie z ideologig konstruktywizmu. Takie podejscie byto rewolucjg
w moim rozumieniu szkoty i nauczania. Miatam mozliwo$¢ uczestniczenia
w projektowaniu zaje¢, ktére nazwano wtedy zajeciami integracyjnymi (byty to
w czystej postaci projekty konstruktywistyczne). Kiedy widziatam, jaki jest odbior

! Badani nauczyciele akademiccy otrzymali numery: NA 1..., NA 10
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tych zaje¢ przez dzieci, jak wiele one dzieki temu odkrywajg, jak rozwijajg sie
poznawczo, jak sie rozwijajg nauczyciele, juz wiedziatam, ze z poznanych ideologii
edukacyjnych ta niewatpliwie najlepiej ,dziata”. Rewolucyjnej zmianie ulegto takze
moje podejscie do ksztalcenia na uczelni. Wiedziatam, Zze podejscie
konstruktywistyczne jest warte ,zarazenia” nim studentéw. Przeksztalcitam
wszystkie moje zajecia, aby to studenci sami odkrywali wiedze, abym ja jedynie im
towarzyszyla. Balastem, ktéry ciggle mi cigzyt byty zalozenia edukacyjne
obowigzujgce w polskiej szkole, zmieniana wcigz podstawa programowa,
naskorkowe zmiany organizacyjne, brak refleksji reformatoréw nad zmiang
ideologii nauczania. Wiem i doswiadczytam, jak mozna z sukcesem i dla rozwoju
poznawczego uczniéw organizowa¢ edukacje, a jednoczesnie wiem, ze w polskiej
szkole ta idea nie jest rozumiana. | wlasciwie takie rozdarcie towarzyszy mi do
teraz. Pracujgc ze studentami, prébuje pogodzi¢ te dwa porzadki rozumienia
edukacji. Pokazuje podejscia metodyczne, ucze pisania konspektéw zgodnie
Z programem, a jednoczesnie pokazuje projekty edukacyjne, studenci w nich
uczestniczg, robig doswiadczenia i pisza witasne projekty zgodne z ideg
konstruktywizmu. Piszac krytyczne teksty o szkole, takze towarzyszy mi niezgoda
na taki porzadek rzeczy.”

NA 6. ,, Ten okres (pracy w przedszkolu — przypis wtasny M.S.) pamietam
doskonale i czerpie z niego. Istotng okazata sie nie tylko praca z dzie¢mi
(wychowawczo-dydaktyczno-opiekuncza), ale takze kontakt 2z rodzicami,
budowanie relacji w gronie pedagogicznym i z catym personelem placowki. Te
doswiadczenia wspominam jako bardzo dobre i niejednokrotnie odnosze sie do
nich w czasie zaje¢ ze studentami... Podczas warsztatow organizowanych przez
Stowarzyszenie Jestem Pomagam Wspieram, takich jak np.: zabawy cyrkowe,
poznatam mozliwosci pracy z dzieémi z wykorzystaniem Zzonglerki. Te
doswiadczenia moga by¢ wykorzystywane w czasie warsztatow dla studentow.”

NA 7. ,,Najprzyjemniejszym momentem (pracy w szkole autorskiej — przypis
wlasny M.S.) byla zawsze sytuacja, w ktérej uczniowie otrzymali pewne
wskazowki, ale po wykonaniu pracy byli przekonani, ze zrobili to sami. Ten sposob
widzenia edukacji przenosze na prace na uniwersytecie. Staram sie z jednej strony
tak organizowa¢ zajecia, zeby studenci mieli mozliwos¢ samodzielnego
konstruowania wiedzy i refleksyjnego do niej stosunku. Z drugiej strony probuje
zachecac studentéw do budowania wtasnych profesjonalnych kompetencji przez
refleksje nad ich whlasnymi doswiadczeniami szkolnymi. Drugim elementem
majacym duze znaczenie bylo wychowywanie i rehabilitacja gtuchego syna.
Whnikliwie obserwowatam jego zmagania z konstruowaniem nowych pojec.
Doswiadczenia tego rodzaju pomogty mi zrozumieé wiele trudnosci w rozumieniu
matematyki przez dzieci, a takze w jaki sposéb je wspieraé. Latwiej zrozumie¢ mi
trudnosci studentéw i rozumie¢ je w szerszej perspektywie ich biografii
poznawczych. Trzecim elementem wplywajacym na prace na uniwersytecie byta
mozliwosé ukonczenia studiow podyplomowych lub kurséw kwalifikacyjnych z kilku
zupetnie odrebnych dziedzin. Pozwolito mi to na dostrzezenie znaczenia wiedzy
teoretycznej dla rozwoju cztowieka, ale jedynie w przypadku, gdy jest to wiedza
uzyteczna. Dlatego staram sie, prowadzac zajecia ze studentami, podawac rézne
przyktady, ale réwniez wprowadza¢ pewien niepokdj poznawczy, zadajac pytania,
na ktére nie ma jednoznacznej odpowiedzi.”
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NA 9. ,Zdobywalam bezcenne doswiadczenia, planujgc i realizujgc rézne
zadania: przygotowujgc i prowadzac lekcje jako nauczycielka jezyka polskiego,
a nawet historii i geografii(!), jako wychowawczyni, opiekun samorzadu
uczniowskiego, szkolnego teatru i uczniéw redagujacych szkolne pisemko, jezdzac
na wycieczki, organizujgc wywiadoéwki, przygotowujac akademie... Doswiadczenie
jest forma poznania. Wiem, jak funkcjonuje szkota, jakim jest polem napieé
i konfliktéw, jak zlozona jest sytuacja dziecka w szkole. Zdobytam kompetencje
nauczyciela, ktéry wie, po co robi to, co robi i stara sie przewidzie¢ konsekwencje.
Dziatan nacechowanych refleksjg i odpowiedzialnosciag oczekuje od moich
studentow, a kiedy méwie o szkole, to moge odwotywaé sie do mojej kilkuletniej
praktyki pedagogicznej, przy catej Swiadomosci zmian.”

NA 10. ,Wczes$niejsza praca w przedszkolu, w tym ponad rok w przedszkolu
éwiczen, byta doskonatym miejscem sprawdzania teorii w praktyce, a jednoczesnie
,poligonem” doswiadczalnym w sensie codziennego eksperymentowania
pedagogicznego. Dzisiaj nazywa sie to badaniami w dziataniu. Poniewaz
w przedszkolu stale sie uczytam nowych piosenek, wierszy, opowiadan i stale
musiatam mie¢ oczy dookota glowy, to w kazdym temacie podejmowanym
w ramach zaje¢ ze studentami moge przywolywac¢ przyktady z tej codziennej
praktyki. Nie miatam kiopotu z pokazaniem studentom, jak konstruuje sie plany
pracy i rozktady zaje¢, bo sama to robitam. Kiedy prowadze wyktad o adaptacji,
prosze studentow: Zamknijcie oczy i wyobrazcie sobie, ze jestescie trzylatkami
i przychodzicie po raz pierwszy do przedszkola. Co czujecie? Pokazuje film
Z przedszkola, na ktérym widoczny jest proces stopniowego stawania sie petnym
przedszkolakiem. Za kazdym razem, kiedy mowie¢ o dziecku, mam je przed
oczyma, widze: jak reaguje, jak moze opowiadac, Spiewac, tanczy¢, wygtupiac sie,
smiac sie i ptakac. Nie wiem, czy ktos, kto nie pracowat nigdy z grupg dzieci i z ich
rodzicami (to kolejne pole doswiadczen) jest wiarygodny w prowadzeniu zajeé
przygotowujacych do pracy w przedszkolu. Z obserwacji oséb prowadzacych ze
mng zajecia na studiach wnioskuje, ze raczej nie bardzo.”

Znaczenie doswiadczenia dla wfasnego rozwoju zawodowego -—
w niektérych tekstach mozna odnalez¢ znaczenie wczesniejszych doswiadczeh dla
wlasnego rozwoju zawodowego badanych. Choé poczatkowo wydawato mi sie to
niezbyt istotne, to w istocie rzeczy sadze, ze moéwigc o kwalifikacjach
pedagogicznych nauczyciela akademickiego nie mozna pomija¢ watku
biograficznego skfadajacego sie na historie kariery zawodowej. Ponizej podaje
kilka opisow badanych nauczycieli akademickich.

NA 3. ,Rozpoczynajac studia doktoranckie bytam petna obaw, ze stawiajac
pierwsze kroki w roli nauczyciela akademickiego bede sie nieustannie potykata
0 wilasng niewiedze. Pamietam, jak stresujace byly pierwsze spotkania ze
studentami i strach, ze nie jestem wystarczajagco kompetentna, by przekazywac
wiadomosci osobom, ktére sa niemalze moimi réwnolatkami. Bezwzglednie
brakowato mi doswiadczenia praktycznego. Co prawda, w trakcie studiow
angazowatam sie w wolontariat i prowadzitam zajecia wyréwnawcze dla uczniow
klas I-1ll, jednak nie uwazatam, by ta aktywnos¢ byla wystarczajaca i uprawniata
mnie do wchodzenia w role ,eksperta”. Zalezato mi przede wszystkim na zdobyciu
doswiadczenia, jakie uzyskatabym, gdybym podjeta prace w zawodzie. Poniewaz
moj akademicki plan zaje¢ nie byt zbytnio napiety, postanowitam zorientowac sie
w ofercie rynku pracy. Po krotkich poszukiwaniach uzyskatam informacje o szkole



49

poszukujacej nauczyciela stazysty i bez wahania postanowitam zgtosi¢ swojg
kandydature. Niestety okazato sie, ze chodzi o staz z Urzedu Pracy, zas ja — jako
doktorantka — nie mogtam go rozpocza¢, bowiem w $wietle prawa nie nalezatam
do grona oso6b bezrobotnych. Zdecydowatam sie wobec tego na wolontariat...
Z czystym sumieniem moge przyznac, ze praca w szkole to najcenniejsze zrodto
moich umiejetnosci praktycznych. Odczuwajac ciagta potrzebe samodoskonalenia,
czesto biore udziat w szkoleniach organizowanych przez Wojewddzki Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli, jednak zadne z oferowanych tam zaje¢ nie daty mi tyle,
ile doswiadczenia, jakie zgromadzitam jako nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej.”

NA 4. ,Prace na uczelni rozpoczetam 2 lata po ukonhczeniu studidw.
Pracowatam, jako nauczyciel klas I-lll zgodnie z kierunkiem studiow. Poczatkowo
pracowatam w matej wiejskiej szkole. To tu, na poczatku mojej drogi zawodowej
mogtam ,trenowac¢” swoje umiejetnosci zdobyte na studiach. Refleksja, ktéra
towarzyszyla tym czasie mojej pracy brzmiata, ze to wszystko, czego sie
nauczytam na studiach dopasowa¢ musze do dzieci, ktdre przyszto mi uczycé.
Kiedy widziatam, ze jaki§ tryb metodyczny proponowany nam na studiach nie
dziata w mojej klasie, wymyslatam swoje sposoby dziatania. Czasami byto to kilka
préb, ale nie ustawatam, poki nie widziatam, ze dzieci korzystajg z tego sposobu
edukowania. Mialam matg klase (taczona) i sprzyjajace warunki do
eksperymentowania, sprzyjajgca moim pomystom dyrekcje, duze przestrzenie
i swobode w czasowym planowaniu zaje¢ (nie byto jeszcze wtedy obowigzkowych
pakietow edukacyjnych). Prace na uczelni podjetam zgodnie ze zgromadzonym
doswiadczeniem i wyksztatceniem (realizowatam przedmiot metodyka nauczania
poczatkowego). Studenci pisali pod moim kierunkiem wtasne scenariusze,
dopasowywali swoje zajecia do poziomu dzieci. Oczekiwatam wiasnych
przemyslen i pomystow w realizacji zaje¢. Jednoczesnie kontynuowatam prace
w szkole. Rok jeszcze prowadzitam dzieci w matej wiejskiej szkole. Zgodnie
Z zatozeniami rozpoczetego doktoratu podjetam prace w szkotach na czesci etatu,
aby podczas uczestniczenia w zyciu szkoty moc obserwowac jej kulture... Na
pewno, gdyby nie praca w szkole nie rozumiatabym edukacji tak, jak jg rozumiem
dzisiaj. Cho¢ zapewne wiedza, ktéra zdobytam na studiach i ktérg pogtebiatam na
poziomie jedynie teoretycznym, bytaby o wiele teraz prostsza do podzielenia sie
nig ze studentami, gdyby nie ulegta filtracji przez doswiadczenia zawodowe.
Bytaby prostsza, ale czy lepsza?”

NA 7. ,Zanim podjetam prace na uniwersytecie, przez wiele lat pracowatam
jako nauczycielka w przedszkolu. Doswiadczenie, jakie zdobytam w tym zawodzie
okazato sie nieocenione w mojej pracy dydaktycznej... Doswiadczenie bycia
nauczycielem, poznanie realnych probleméw edukacyjnych, pozwala opiekunowi
praktyk, a tym samym jego studentom, na zweryfikowanie pewnych oczekiwah
i pogtebienie rozumienia edukacji, bez rezygnacji z pragnienia jej ,naprawy’ tam,
gdzie jest to mozliwe... Wczesniejsze doswiadczenie nauczycielskie jest bardzo
przydatne w prowadzeniu praktyk srédrocznych i ciggtych. Znajomos¢ Srodowiska
nauczycielskiego w bardzo wyrazny sposob ufatwia realizacje takich zadan, jak
znalezienie placowki, ktéra przyjmie studentdw na praktyki czy badania na
potrzeby pracy dyplomowej, a takze prowadzenie wiasnych badan. Przedszkola
czy szkoty, ktére z reguly sa niechetne praktykom studenckim na swoim terenie,
zmieniajg zdanie, gdy prosi osoba, ktéra znajg i darza zaufaniem... Rdznica
w przebiegu kariery akademickiej, ktéra utatwia prace dydaktyczng, moze
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jednoczesnie utrudnia¢ prace naukowg — gdy jest sie nauczycielem, czyta sie inne
lektury, pisze inne artykuty (o ile w ogdle sie pisze) i jezdzi na inne konferencje, niz
gdy jest sie naukowcem. Dla niektérych pewne straty sg trudne do odrobienia.”

NA 9. ,Wyzsze studia wyposazylty mnie w wiedze i pewien zakres
umiejetnosci zawodowych, umozliwiajgcych podjecie pracy nauczycielki polonistki
w szkole podstawowej. Jako studentka miatam szczescie do bardzo
kompetentnych, madrych, zyczliwych nauczycielek - opiekunek praktyki
pedagogicznej oraz réwnie doswiadczonej wyktadowczyni metodyki literatury
i jezyka polskiego. Ich sposob pracy i podejscie do ucznidw/studentow byty dla
mnie inspiracjg szczegodlnie w poczatkowym okresie pracy. (Podobno ,nosimy”
w sobie swoich nauczycieli i staram sie o tym pamieta¢). Budowatam wiasny
warsztat, poznawatam uczniéw, rodzicoéw, innych nauczycieli, szkote, jej hierarchie,
funkcje, przestrzenie, jawne i ukryte znaczenia.”

Znaczenie doswiadczenia dla rozwoju osobistego, dla zmieniania siebie
jako czfowieka — kategoria ta nie wystepowata we wszystkich wypowiedziach,
jednak wydaje mi sie bardzo istotna, gdyz jak sgadze $wiadomos¢ siebie, zmian
ktére sie w cziowieku dokonujg pod wptywem spotkan z innymi, ,obcymi” stanowi
rodzaj metaswiadomosci i duzej dojrzatosci jako cziowieka i jako nauczyciela
akademickiego. Z tekstéw, w ktoérych wystepuje ta kategoria, przebija
odpowiedzialnosé za dokonywane wybory, ale takze poczucie
wspotodpowiedzialnosci na rozwdj studentdw — kandydatéw na nauczycieli.
Ponizej zamieszczam niektore wypowiedzi.

NA 1. ,Ciesze sie, ze miatam mozliwos¢ odbywania ze studentami
srodrocznych praktyk pedagogicznych. To zanurzatlo mnie bezposrednio
w codziennos¢ szkolng i pozwalato ,by¢é na biezaco” z problemami oswiaty.
Wiasciwie uwazam, ze nauczyciel akademicki petnigcy role metodyka powinien co
jakis czas by¢ ponownie skierowany na chociazby bardzo krétki okres stazu do
bezposredniej pracy z dzieémi w szkole. To uczy pokory, ale i pozwala na
odkrywanie nowych problemoéw w pracy z dzieémi, ktére przeciez funkcjonuja juz
w innym swiecie niz ten, w ktérym uczyliSmy dawniej.”

NA 3. ,Udato mi sie nawigzaé bliskg wspétprace z nauczycielami i korzystajac
z ich przychylnosci, zaczetam realizowa¢ w tejze placowce praktyke $rédroczng
z grupa moich studentéw. Niestety, kolezenskie relacje z kadrg pedagogiczng
okazaty sie w tym przypadku znaczacg przeszkodg — komentarze w stylu: ,Miatam
ostatnio sporo pracy i nie zdazytam przygotowac sie do zaje¢ pokazowych, wiec
przetézmy wasza wizyte na przyszty tydzien”, sprawity, ze w kolejnym roku
szkolnym postanowitam wybraé sie na praktyke $rdédroczng do innej placowki.
Zawiesitam takze wolontariat... Kontakt z rodzicami i dzieémi zmusit mnie do
wypracowania wiasnych zasad, ale takze dat mozliwos¢ ,przetestowania”
niektérych rozwigzan i zweryfikowania ich uzytecznosci. Wieczny brak wszystkiego
(w szkole — przypis wtasny — M.S.) poczatkowo draznit, jednak szybko stat sie
generatorem kreatywno$ci, o jakg wczesniej siebie nie podejrzewatam.”

NA 6. ,Tam (w dziatalnosci religijnej — przypis wiasny M.S.) ,niechcacy”
zdobywatam doswiadczenia moéwienia na forum. Pamietam ogromny stres
zwigzany z gtoszeniem katechez do grupy nawet stuosobowej, czy podczas
mowienia o sobie przez mikrofon... Efekty tych wystgpien przed wigkszg liczbg
0s6b widziatam w czasie praktyki srédrocznej w przedszkolu oraz szkole, a pdzniej
podczas praktyk ciggtych w tych placéwkach. Mniej batam sie swojego gtosu,
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modulowania nim. Uczytam sie takze od nich (dzieci niepetnosprawnych — przypis
wlasny M.S.) oraz ich rodzicéw, bowiem np. rodzice dziewczynki byli petnosprawni
(mama nauczycielka nauczania poczatkowego), zas ojciec chtopca sam byt osobg
niewidoma. Ta sytuacja pokazywata mi r6znorodnos¢ probleméw, z jakimi borykajg
sie rodzice dzieci z tego typu niepetnosprawnosciami. Tymczasem osoby
Z niepelnosprawnoscia intelektualng poznawatam podczas spotkan wspoélnoty
Wiara i Swiatlo raz w miesigcu. Przetamywatam leki przed innoscig takich oséb,
uczytam sie nawigzywacé kontakt, rozmawiaé, bardziej dostrzegac¢ ich mocne strony
niz braki. Jednak widze, jak wiele mam do przypomnienia sobie z ideatéw, ktore
staratam sie realizowa¢ w pierwszych latach pracy oraz ile jeszcze sie¢ musze
uczyé¢, by faktycznie by¢ pedagogiem, dobrym pedagogiem...”

NA 8. ,Sposdb pracy i kultura tej szkoty odmienity zupetnie moje myslenie
0 edukaciji. Przezytam wéwczas co$ w rodzaju wstrzgsu poznawczedo, ktory byt
procesem zmian w postrzeganiu relacji dorosty-dziecko czy miedzy samymi
dzieémi. Odzyskatam woéwczas szacunek do zawodu nauczyciela, poniewaz
zrozumiatam, ze bycie nauczycielem polega na akceptujgcym zaciekawianiu sie
dziataniem uczniéw, organizowaniu im mozliwosci tego dziatania, a przede
wszystkim budowaniu w nich poczucia wlasnej wartosci i mocy sprawczej.”

NA 9. ,Doswiadczenie jest formg poznania. Wiem, jak funkcjonuje szkota,
jakim jest polem napiec¢ i konfliktéw, jak zlozona jest sytuacja dziecka w szkole.
Zdobylam kompetencje nauczyciela, ktéry wie, po co robi to, co robi i stara sie
przewidzie¢ konsekwencje. Dziatan nacechowanych refleksjg i odpowiedzialnoscig
oczekuje od moich studentéw, a kiedy méwie o szkole, to moge odwotywaé sie do
mojej kilkuletniej praktyki pedagogicznej, przy catej Swiadomosci zmian. Wkrétce
okazato sie, ze potrzebuje czego$ wiecej, szukalam innej drogi wlasnego
rozwoju. W trzecim roku pracy podjetam studia filozoficzno-teologiczne, tym razem
w trybie niestacjonarnym, w Instytucie Kultury Chrzescijanskiej im. Jana Pawta Il —
Studium Teologii dla Swieckich (tu podana jest nazwa miasta — przypis wtasny
M.S.)... Doswiadczenia zdobyte w IKCH budowaty przede wszystkim nie moja role
(nauczyciela) ale osobe, podziat jest oczywiscie umowny; odnosity sie do sfery
wiedzy filozoficznej i teologicznej oraz wiary. Studia w IKCH bardziej wyczulity
mnie na perspektywe etyczng kontaktu z drugim cziowiekiem, dorostym
i dzieckiem, co staram sie stosowa¢ w pracy. Tu chciatabym podzieli¢ sie wazkim
dla mnie doswiadczeniem z teatrem studenckim, dziatajagcym w IKCH w latach
1983-1999. Dlaczego wybieram teatr jako doswiadczenie? Poniewaz dotyka
osoby, porusza jg, nie pozwala pozostaé obojetnym. A wniosek do pracy ze
studentami? Nawet namiastka teatru/form parateatralnych na zajeciach
z przysztymi nauczycielami wczesnej edukacji ma wartosé.”

Przedstawione, z koniecznosci w sposéb wybidrczy, opisy znaczen, jakie
nadajg nauczyciele akademiccy swoim wczesniejszym, nieakademickim
doswiadczeniom zawodowym, pokazuja, ze dla kazdej z tych oséb byly one
wazne, cho¢ kazda z nich ,opowiada” o nich we witasciwy dla siebie sposdb.
Z prezentowanych fragmentéw wypowiedzi wytania sie mozaikowy, peten barw
i ksztalttdbw obraz nauczyciela akademickiego, zaangazowanego i wrazliwego,
odpowiedzialnego i zarazem swiadomego swej misji. Koloryt osobowosci, ktére sie
tu jawig, stwarza nadzieje, ze studenci, ktérzy spotykajg takich pedagogow
docenig i wykorzystaja mozliwosci spotkania ich na swej drodze stawania sie
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nauczycielem. Znaczenia, ktére badani nadajg swym doswiadczeniom
wyniesionym z ,praktyk” pozauczelnianych stanowig baze szeroko rozumianych
kwalifikacji pedagogicznych.

Uwagi koncowe

Podjeta w niniejszym opracowaniu problematyka kwalifikacji pedagogicznych
nauczycieli akademickich wydaje sie na tyle wazna i znaczgca, ze warto jej,
w moim odczuciu, poswieci¢ znacznie szersze opracowanie. W procesie rekrutacji
(konkurséw) na stanowiska tzw. rozwojowe w uczelniach ksztatcacych nauczyciel,
zwlaszcza przygotowujgcych kandydatow do pracy na nizszych etapach
edukacyjnych, warto wzig¢ pod uwage koniecznos¢ zdobycia doswiadczenia
w  praktyce  nauczycielskiej. Odbycie  choéby  dwuletniego  stazu
w szkole lub w przedszkolu pozwala na lepsze zrozumienie zaréwno uczniow, jak
i samego zawodu nauczyciela.

Obowigzujace obecnie standardy ksztalcenia nauczycieli zamiast wytyczac
baze do budowania autorskich programéw ksztalcenia nauczycieli staly sie
uzytecznym narzedziem w rekach oséb decydujacych o przyznawaniu srodkéw na
ksztatcenie. Przechodzenie uczelni na profil praktyczny w ksztatceniu nauczycieli
nie zmieni tego stanu rzeczy, dopodki nie zmieni sie sposob finansowania jednostek
odpowiedzialnych za tego rodzaju ksztatcenie. W obliczu rosnacych wymagan
wobec nauczycieli przedszkoli i klas miodszych (np. nauczanie jezyka
angielskiego) trudno jest nie zauwazy¢, ze doswiadczenia zdobyte poza uczelnig
sg niezwykle wazne i stanowig niezwykle istotny element edukacji nauczycielskiej.

Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest prezentacja znaczenia dos$wiadczen
pedagogicznych zdobytych w pracy poza uczelnig przez nauczycieli akademickich
przygotowujacych studentéw do zawodu nauczyciela. W czesci pierwszej
omawiam problematyke kwalifikacji nauczycieli akademickich, powotujac sie na
badania polskie (A. Sajdak i W. Sawczuka) w tym zakresie. W drugiej czesci
przedstawiam ksztatcenie nauczycieli jako wyzwanie systemowe, powotujac sie na
badania amerykanskie i wtasne w tym zakresie. W czesci trzeciej przedstawiam
fragmenty wypowiedzi nauczycieli akademickich uporzadkowane wedtug
wytonionych w drodze analizy kategorii: 1) Wykorzystanie doswiadczen w pracy ze
studentami; 2) Droga wiasnego rozwoju zawodowego; 3) Znaczenie
doswiadczenia dla rozwoju osobistego, dla zmieniania siebie jako cztowieka.

Stowa klucze: nauczyciel akademicki, kwalifikacje pedagogiczne,
doswiadczenia, ksztatcenie.

Summary

This paper aims to present how important pedagogical experience gained
beyond the confines of university may be for university lecturers educating future
school teachers. Part one focuses on the problem of university lecturer
gualifications. The discussion is informed with Polish research (by A. Sajdak
& W. Sawczuk). Part two addresses the problem of educating teachers as
a system challenge. The discussion is based both on American and the present
author's own research. Part three concentrates on fragments of university
lecturers’ utterances that have been analysed and grouped into the following
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categories: 1) applying one’s experience to the work with students; 2) the path of
one’s own professional development; 3) the importance of one’s experience to
one’s personal development, to changing oneself as a human being.

Key words: university lecturer, pedagogical qualifications, experience,

education
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