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OD REDAKCJI

JAK KSZTALCIC SOCJOLOGOW?

Niniejszy zeszyt Przegladu Socjologicznego jest po§wigcony problemom
dydaktycznym. Jakkolwiek dydaktyka dominuje w codziennej dziatalno$ci na-
uczycieli akademickich, rzadko jest przedmiotem debaty ponadlokalnej (czyli
dotyczacej biezacych spraw organizacyjnych), analizujacej sens i charakter stu-
diow socjologicznych. Jestesmy w trakcie przemian szkolnictwa wyzszego ze
wzgledu na nowe Ustawy oraz wdrazanie dos§wiadczen i ustalen Unii Europejskiej
(proces bolonski, krajowe ramy kwalifikacyjne). Przemiany te sg odpowiedzia
na wyzwania wspotczesnosci. Sg tez przedmiotem dyskusji w $rodowisku
socjologow, w ramach Konferencji Instytutow Socjologii, na konferencjach
(m.in. w Szkole Wyzszej Psychologii Spotecznej — listopad 2010) i na Zjezdzie
w Krakowie (wrzesien-2010). Takie wiasnie sg zrodta prezentowanych tekstow.

K. Szafraniec przygotowata swoisty raport o potrzebach i stanie ksztalcenia
socjologicznego na XIV Zjazd Socjologiczny. Otwiera on niniejszy tom PS.
Tekst M.W. Sochy, sekretarza Panstwowej Komisji Akredytacyjnej, omawia do-
swiadczenia zwigzane z akredytacjg kierunkow. Odzwierciedla wiele problemow
funkcjonowania takze naszej dyscypliny. M. Flis uczestniczyta w pracy zespolu
ekspertow opracowujacych krajowe ramy kwalifikacyjne, w szczegolnosci kie-
rowata zespotem socjologow. Wykorzystujac wyniki pracy zespotu, propozycje
budowy programu studiow socjologicznych przedstawiaja artykuty J. Nowaka
oraz A. Jawor i J. Szczupaczynskiego. Teksty powyzsze akceptuja — nie bez py-
tan — zalozenia procesu bolonskiego i KRK. Gtlos odrebny, krytyke tych zatozen,
a zwlaszcza sposobu ich wdrazania, przedstawia tekst A. Buchner-Jeziorskiej,
a takze M. Flis. P. Wiench dzieli si¢ z czytelnikami do§wiadczeniem wykorzy-
stania w dydaktyce internetu.

Tom wzbogacaja recenzje kilku ostatnich publikacji poswigconych szkolnic-
twu wyzszemu. Notatka informacyjna dotyczy Konferencji Instytutow Socjologii
— nieformalnego zrzeszenia socjologdow zajmujacego si¢ sprawami dydaktyki.



KRYSTYNA SZAFRANIEC
Instytut Socjologii
UMK w Toruniu

JAK I PO CO KSZTALCIMY SOCJOLOGOW?

Streszczenie

Artykul podejmuje pytanie o akademickie ksztatcenie socjologow w Pol-
sce 1 jako taki relacjonuje wyniki rozpoznania skali i problemow zwigzanych
ze studiami socjologicznymi nalezacymi do jednych z bardziej popularnych
wsrod polskiej mtodziezy. Podstawg zrodlowa analiz sa — z jednej strony
— dane MNiSW (dotyczace uczelni prowadzacych ksztatcenie na kierunku
socjologia, liczby studentow i absolwentéw studiow socjologicznych itp.)
oraz — z drugiej — dane pochodzgce z badan wtasnych, obejmujacych analizy
zawartoSci stron internetowych osrodkéw prowadzacych ksztatcenie socjo-
logéw, opinii na temat ksztatcenia i studiowania socjologii zgromadzonych
w wywiadach przeprowadzonych wsrdd osob odpowiedzialnych za organi-
zacje studiow socjologicznych (dyrektorzy instytutow, dziekani), studentow
oraz 0s6b majacych doswiadczenia z wyktadaniem/studiowaniem socjologii
za granicg (visiting professors, stypendysci programu Erasmus). Przeprowa-
dzone analizy ujawniaja (1) rosnaca ekspansje uczelni niepublicznych oraz
uczelni o profilu zawodowym w ksztatceniu socjologoéw; (2) poczucie kon-
fuzji wsrdd oséb odpowiedzialnych za organizacje studiow socjologicznych
(gtownie w zwigzku z niejasnosciami systemu bolonskiego); (3) silna presje
studentéw na pragmatyzacje kierunku; (4) rozlegty obszar koniecznych zmian;
(5) dobra opinig o jakosci ksztalcenia akademickiego w polskich uczelniach,
zta gdy idzie o jako$¢ nauczania, organizacje studiow i relacje studenci —
pracownicy. Niejasnos$¢ profilu zawodowego absolwenta socjologii moze
by¢ — paradoksalnie — jego mocna strong w spoleczenstwie ponowoczesnym,
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ktore potrzebuje specjalistow potrafigcych rozumieé i zarzadza¢ coraz bardziej
ztozonymi relacjami spotecznymi.

Stowa kluczowe: Socjologia, ksztalcenie akademickie, spoteczenstwo
ponowoczesne.

k ok sk

Pytanie sformutowane w tytule artykutu jest stosunkowo proste, by nie po-
wiedzie¢ trywialne. Odkrywcezym by¢ tutaj nie mozna. Prawdopodobnie kazdy
z nas ma w tej kwestii (przynajmniej w odniesieniu do pytania ,,jak’’) wyro-
bione zdanie. Pytanie drugie jest juz bardziej ktopotliwe — rozporzadzen brak,
zwyczajowe odpowiedzi stracity na znaczeniu, a i kontekst, w ktorym dziatamy
nie udziela prostych podpowiedzi. Jedno co jest pewne, to to, ze socjologie¢
warto uprawiac i studiowac. Bo czyz jest dyscyplina, ktora jest rOwnie otwarta,
nowatorska i dostarcza az tylu ciekawych perspektyw? Nie ma. Dowodzg tego
dwie, poswiecone studiowaniu socjologii, publikacje, jakie si¢ ostatnio ukazaty
z inicjatywy studentéw Poznania' i Warszawy?. No i oczywiscie nasze wlasne
przekonania, dokonania i odczucia.

Potrzeba ogladania tego co si¢ robi i kontrolowania efektow wiasnej dzia-
lalnosci jest w $rodowisku socjologow bardziej rozwini¢ta niz w przypadku
innych dyscyplin naukowych. Ciekawos¢ te probowali zaspokajaé¢ Profesorzy
Wiadystaw Kwasniewicz® i Andrzej Kwilecki*, Wlodzimierz Winctawski i piszaca
te stowa’. Raz byta to cickawo$c¢ ,,pozytywna”, zwigzana z satysfakcja, ze dys-
cyplina (mimo trudnosci obiektywnych) si¢ rozwija (lata 60., 70.), innym znow
razem niepokoj, ze wbrew zdrowemu rozsgdkowi rozwija si¢ zbyt dynamicznie
1 poza kontrola (lata 90.). Jak jest dzisiaj? Czy obecnie jest to rowniez wazne
pytanie? Mozna tu sformutowa¢ dwie rozne odpowiedzi: ze niezbyt wazne i ze
jednak wazne. Niezbyt wazne, bo poprzez podejmowanie tego typu pytan ani nie
wnosimy niczego szczegolnie waznego do teorii (zadanie tego typu ma charakter
wybitnie opisowy), ani nie wzbogacamy dyscypliny w jakie$ szczeg6lnie ciekawe

'B. Matejaiin. (red.), Studiowaé socjologiec w XXI wieku, Poznan2010: Wydawnictwo
Nakom.

2T.Kukotowicz, Po conam socjologia?, Warszawa 2009: IS UW.

3W. Kwasniewicz, Uniwersyteckie nauczanie socjologii a spoleczne role socjologow,
»Studia Socjologiczne” 1976, nr 2/6.

*A. Kwilecki, Zagadnienia kadrowe socjologii polskiej, ,,Studia Socjologiczne” 1973,
nr 1(48); tegoz: Socjologiczne osrodki uniwersyteckie w Polsce. Stan i perspektywy, ,,Studia So-
cjologiczne” 1974, nr 3 (54).

SK.Szafraniec, W. Winctawski (red.), Socjologia w szkolach wyzszych w Polsce. ksztal-
cenie socjologéw i nauczanie socjologii po 1989 roku, Torun 2003, UMK.
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i oryginalne metody (w gromadzeniu zrédel postugiwatam si¢ zroznicowanym,
ale dos¢ typowym repertuarem metod i technik, w analizie podobnie). Jednocze-
$nie podjete tu pytanie jest jako$ wazne, a przynajmniej takim musiato si¢ ono
sta¢ dla mnie. Bez znalezienia jakiego$ intrygujacego uzasadnienia nie bytoby
mozliwe wykrzesanie z siebie motywacji do podjecia tylu dziatan zwigzanych
z gromadzeniem danych czy ich drobiazgowa analizg.

Sa jednak bardziej obiektywne, mniej osobiste powody, dla ktorych pytanie
o to jak i po co ksztalcimy socjologow wydaje sie¢ wazne. Po pierwsze, bez podej-
mowania tego typu pytan jesteSmy ubozsi w elementarng wiedzg — w konsekwen-
cji zdajemy si¢ na los, a nie wybor, poruszamy si¢ po omacku w bardzo zlozonej
przestrzeni, ktora wymaga (od ludzi i od instytucji) gtebokiej refleksyjnosci®. Po
drugie, odbieramy sobie mozliwos¢ obserwowania skutkow wtasnych decyzji
i dziatan, i odbieramy sobie mozliwo$¢ zrozumienia ich znaczenia — odbieramy
sobie w ten sposdb podmiotowos¢ w najbardziej elementarnym sensie tego stowa
(ubezradniamy si¢ jako srodowisko). Po trzecie, niepodejmowanie tego typu pytan
oznacza pomijanie milczeniem naszej specyfiki dyscyplinowej, co w realiach
rynkowych, w jakich uczelnie dzisiaj funkcjonuja, oznacza przyzwolenie na
(samo)marginalizacje’. Do tego nie powinnismy dopusci¢. Budowanie wlasne;j
pozycji wymaga jednak nie tylko $wiadomosci tego czym jest/ byla socjologia,
lecz rowniez tego jak si¢ zmienia i czym si¢ staje pod presja nowych okoliczno$ci
i wyzwan. [ czy ten kierunek zmian jest wtasciwy.

Podjete przeze mnie zadanie sktada si¢ dwoch roznych pytan. Odpowiedz
na pytanie JAK ksztalcimy socjologow, jakkolwiek wymaga zmudnych poszu-
kiwan danych — jest mozliwa. Najprostsza brzmi: ksztalcimy tak jak pozwalaja
na to istniejgce regulacje prawne oraz realia spoteczne i akademickie, czyli...
pod pozorng kontrolg i chaotycznie (zywiotowo), z czego wynikaja okreslone
problemy (instytucji i ludzi). Na pytanie PO CO nie ma ani jasnej, ani prostej
odpowiedzi, tak w sensie opisowym, jak i normatywnym. Trudno jg zrekonstru-
owac z jakichkolwiek dokumentow, informacji o ofercie ksztatcenia umieszcza-
nej na stronach www instytutow czy z decyzji i dziatan podejmowanych przez
rektorow, dziekandw, dyrektorow na uczelniach). Nie ma zawodu socjologa, tzw.
profil absolwenta powstaje na skutek pomystow, jakie przychodzg do glowy tym,
ktorzy chca przyciggnaé do siebie studentow. Nie ma tez ,,listy” umiejetnosci,

¢A.Giddens, Ramy poznej nowoczesnosci, [w:] A. Jasinska-Kania i in. (red.), Wspotczesne
teorie socjologiczne, Warszawa 2006: Wydawnictwo Naukowe Scholar, s. 698.

’S.Sloughter, L.Leslie, The Academic capitalism. Politics, Policies and the Enterpre-
neurial University, Baltimore-London 1997, s. 1-15.
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jakimi w opinii pracodawcow mieliby si¢ wykazywaé absolwenci socjologii,
ba — nie ma nawet listy miejsc, w ktdrych sg czy mogliby oni by¢ zatrudniani.
Krétko méwigce, po co jest socjolog wiemy jedynie mniej wiecej i na wyczucie,
chociaz mozna by sadzi¢, ze decyzje o liczbach przyjmowanych na studia raczej
powinny by¢ poprzedzone tego typu refleksja.

W artykule tym chciatabym choéby w czesci przyblizy¢ rzeczywisto$é, w ja-
kiej dokonuje si¢ proces ksztatcenia socjologéw w polskich uczelniach i wskazaé
na zasadnicze tendencje zmian, jakie nastgpilty od momentu poprzedniego badania,
tj. roku akademickiego 2000/2001. Wowczas (w imieniu ZG PTS) do wszyst-
kich o$rodkéw akademickich prowadzacych ksztatcenie na kierunku socjologia
zostala rozestana ankieta, ktérg wypekniali kierownicy jednostek. Proszeni byli
o rozne dane dotyczace oferty dydaktycznej, liczby studentow, absolwentow,
kadry — samodzielnej i pozostatej, zatrudnionej na I i na II etacie itp. Na ankiete
odpowiedziaty wowczas wszystkie osrodki, a zgromadzone z jej pomocg dane
— dzigki temu, ze byly pelne — pozwolity w sposob zadowalajacy opisac stan
ksztalcenia socjologow. W roku akademickim 2009/2010 (tym razem w imieniu
KS PAN) zostata rozestana podobna ankieta — odpowiedziaty na nig zaledwie 24
osrodki prowadzace ksztatcenie socjologdw. Brak odzewu ze strony pozostatych
spowodowal, ze formutowanie jakichkolwiek ocen okazato si¢ niemozliwe. Nie
chcac rezygnowac z przygotowania diagnozy, podjete zostaty czynnosci umoz-
liwiajace dotarcie do alternatywnych zrédet. Byty to:

1) dane MNiSW za rok akad. 2008/2009 dotyczace uczelni, w ktorych
prowadzone jest ksztalcenie socjologéw oraz dane dotyczace liczb studentow
i absolwentow socjologii;

2) baza danych OPI, na podstawie ktorej istniata szansa okreslenia liczby
pracownikow naukowych w dziedzinie socjologii;

3) zawarto$¢ stron www instytutow i wydziatow prowadzacych ksztatcenie
na kierunku socjologia, na ktorych mozna byto (cho¢ nie zawsze) uzyska¢ dane
dotyczace oferty dydaktycznej i kadry;

4) analiza tematow prac dyplomowych, o wykaz ktorych poprositam dzie-
kanaty w trzech uczelniach — dwoch publicznych (w tym jedna prowadzaca
ksztatcenia na kierunku socjologia jako niespecyficzne) i jednej niepubliczne;j.
Ta drogg udato si¢ zgromadzi¢ 1063 tytuty prac dyplomowych

5) opinie studentéw o studiowanym kierunku (150 ankiet)

6) opinie doktorantow — ankieta on line (N=46)

7) opinie stypendystow ERASMUS — ankieta on line (N=41)

8) opinie polskich wyktadowcow majacych doswiadczenia dydaktyczne na
uczelniach zagranicznych (N = 7)
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Gromadzenie danych trwato od listopada 2009 roku do péznej wiosny 2010
roku. Tak rozbudowany projekt nie mégtby by¢ zrealizowany, gdyby nie pomoc i
zaangazowanie studentow, ktorzy wykonali wigkszos$¢ zadan czastkowych. Bardzo
im w tym miejscu dzigkuj¢ za pomoc i zaangazowanie, podobnie jak wszystkim
tym, ktorzy pozytywnie zareagowali na moja prosbe o udzielenie opinii czy przy-
gotowanie danych. W opracowaniu tym nie wszystkie z wymienionych zrodet beda
wykorzystane. Jest ich zbyt wiele, dotycza roznych zagadnien i na pewno uda si¢
do nich wréci¢ przy innej okazji. Wszystkie te rodzaje danych beda zestawiane —
tam gdzie bedzie to mozliwe — z wynikami przeprowadzonego 10 lat wczesniej
rozpoznania. Przedtem jednak wskazemy na kilka okolicznosci okreslajacych
szerszy kontekst, w jakim prowadzone jest akademickie ksztatcenie socjologow.

ZNACZACE REALIA SPOLECZNE

Procesy demograficzne byty bez watpienia podstawowa okoliczno$cig okre-
slajaca to co si¢ dzieje (i dziato) w uczelniach wyzszych w ostatniej dekadzie. Po
roku 2000 zaczetly na nie napiera¢ liczne roczniki demograficznego wyzu z lat
80., a jednoczesnie nie stabto zainteresowanie studiami wyzszymi wérod osob
starszych, odrabiajacych zaleglosci edukacyjne z wczesniejszych lat (rys. 1ai 1b).

Rys. la. Liczba studentow oraz liczba os6b w wieku 19 lat w Polsce w latach 1990-2000.
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Zrodto: Analiza wplywu uwarunkowar demograficznych na rozwdj szkolnictwa wyzszego
do 2020 roku, Ekspertyza Instytutu Rozwoju Kapitatu Intelektualnego im. Sokratesa, s. 33; na
podstawie danych GUS.
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Rys. 1b. Zmiany liczby studentow w Polsce w latach 1990-2010.
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Zrodto: Analiza wptywu uwarunkowan demograficznych..., s. 47.

Tak duze zainteresowanie ksztatceniem na poziomie wyzszym bylo, z jedne;j
strony, wynikiem ,,podgrzewania” aspiracji edukacyjnych i statusowych przez
system spoleczny i opini¢ publiczng w Polsce w latach 90., z drugiej zas zmian
w strukturze gospodarki i coraz bardziej wymagajacego rynku pracy. U podioza
tych procesow lezaty bardziej zasadnicze zmiany bedace wynikiem otwierania sig¢
Polski na wptywy globalne. W$rdd nich pewne cechy spoteczenstwa ponowocze-
snego nalezy uzna¢ — w kontekscie funkcjonowania edukacji — jako szczegodlnie
znaczace. Jest to na pewno ptynnos$¢ rzeczywistosci, ktora sprawia, ze nie istnieja
zadne state punkty odniesienia, zadne gotowe wzory, zadne oczywiste prawdy,
autorytety czy punkty odniesienia, co tak plastycznie opisuje Z. Bauman®. Jest to
wprowadzona przez U. Becka kategoria niepewnosci i ryzyka, ktore wymuszaja
procesy indywidualizacji i ucigzliwe dla mlodych strategie self-made-man’a
(zrob-to-sam: bo inni nie wiedzg jak, nie maja czym i nie potrafig)’. Jest to wresz-
cie wymog bezwzglednej refleksyjnosci, ktory odnosi si¢ nie tylko do dziatan
ludzi (ktoérzy musza si¢ sta¢ ,,centralnym biurem planistycznym wlasnej biogra-
fii”), lecz rowniez instytucji (ktére bez nieustannej rewizji wlasnego kontekstu
i skutkow wiasnych dziatan nie sg zdolne do funkcjonowania w nowoczesnym
$wiecie)'?. Zycie w (po)nowoczesnosci stato sie — méwi Giddens — jak ,,rozpe-

8Z.Bauman (2006), Plynna nowoczesnosé, Krakow: Wydawnictwo Literackie.

° U. Beck (2002), Spofeczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa:
Wydawnictwo Scholar, s. 202.

WA.Giddens,op. cit., s. 695.
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dzony moloch”. Chodzi nie tylko o to, Ze zmiany bezustannie zachodza, lecz i o
to, ze wykraczaja poza wszelkie oczekiwania czlowieka i wymykaja si¢ spod
kontroli, za$ globalny kontekst oznacza, Ze nie istnieje mozliwo$¢ nieuczestni-
czenia w nich. Zmiany te obejmuja rdéwniez rynki pracy, na ktoérych coraz stabiej
zarysowana jest perspektywa wykonywania pracy jako okreslonego zawodu.
Zastepuja ja prace, do wykonywania ktorych ludzie sg zatrudniani na nieznanych
lub rzadko wcze$niej stosowanych warunkach (praca zadaniowa, na poét etatu,
telepraca, praca dzielona, kontrakty tymczasowe). Pojawiaja si¢ nowe miejsca
pracy wymagajace kwalifikacji niezwigzanych z zadnym klasycznym zawodem,
a perspektywa zmiany nie tylko pracodawcy, ale i wykonywanych zajec staje si¢
norma spoleczng w przypadku mtodego pokolenia.

Okolicznosci te stawiajg w trudnej sytuacji nie tylko mtodych ludzi, ale i in-
stytucje ksztalcenia. Oto antycypowana, a wigc nieistniejgca jeszcze rzeczywi-
stos¢, sprawia ze mtodziez formutuje —,,na wszelki wypadek™ — bardziej ambitne
i bardziej odlegle cele, stawia na elastyczne strategie dziatania, uczelnie zas —jako
mniej fleksybilne podmioty — z wigkszym trudem odnajduja si¢ wobec nowych
wyzwan 1 dziataja rutynowo. Nie potrafiac zarecagowa¢ na zmiany wlasnego
otoczenia stajg si¢ w wielu przypadkach przechowalniami i ,,poczekalniami”
dla mtodziezy, by w koncu zdja¢ z siebie powinno$¢ organizacji ksztatcenia pod
katem przygotowania zawodowego. Zaskoczenie w polskich realiach jest po-
dwojne —nieoczekiwanie, w zwigzku z wezesniejszymi decyzjami edukacyjnymi
mtlodziezy, ksztatcenie zawodowe przeniosto si¢ o jeden szczebel wyzej, nadto
— w zwigzku ze zmianami, jakie zachodza na rynku pracy — stracito wyrazistos¢
i ukierunkowanie, jakie niegdys$ zapewniaty przewidywalne kariery oraz jasno
zdefiniowane i skodyfikowane zawody.

ZNACZACE REALIA AKADEMICKIE

Uniwersytety, stworzone jako $wiatynie Prawdy i Wiedzy, dziatajace dla
Prawdy 1 Wiedzy, podlegaja coraz wickszej komercjalizacji. Zestawienie pojec
ilustrujacych zmiang stosunku do wyksztalcenia — z autotelicznego na instrumen-
talny czy pytanie o to gdzie si¢ podzial akademicki etos tylko czeSciowo oddaja
istote tego procesu. Bedac przystowiowa ,,wieza z kosci stoniowej” uniwersy-
tety funkcjonowaty w przesztos$ci na szczegoélnych prawach — niejako ,,poza”
spoteczenstwem. Wspoélczesnie sytuacja radykalnie si¢ zmienita. Uczelnia staje
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si¢ instytucjg $wiadczacg ustugi — ma wnosi¢ wktad do , konkurencyjnosci” na
globalnych rynkach i zaspokaja¢ potrzeby spoteczne!'!. Jej zadaniem nie jest juz
generowanie i przekazywanie ,,wiedzy dla wiedzy”, lecz ,,wiedzy uzytecznej”.
Po takie ustugi przychodza na uczelnie studenci i takie sg wymagania stawiane
uczelniom przez rzady. Zostaty one wiaczone do ogolnego systemu gospodarki i sg
rozliczane przez pryzmat potencjatu, jaki wnosza w rozw¢j ekonomiczny kraju.

Procesy komercjalizacji obejmujg dwie podstawowe funkcje szkoly wyzszej:
badawczg i ksztatcgca. O programach nauczania, kursach i profilu absolwenta
decyduja gust konsumenta i oczekiwania rynku pracy, o kierunkach badan ich
praktyczna (spoteczna i ekonomiczna) przydatno$¢'?. Wytwarzana na uniwersyte-
tach wiedza dzieli si¢ na ,,uzyteczng” i ,,zbyteczng”, co wywotuje efekt uboczny
w postaci demoralizacji kadry naukowej i badan (liczy si¢ wielko$¢ funduszy,
efektownos¢ rezultatow 1 ich uzytecznosc, a nie wewnetrzne standardy dosko-
nalosci)®. Komercjalizacja obejmuje takze akademickg profesure, ktora z roli
,mistrzow” 1 ,,medrcoOw” przedzierzguje si¢ w role wyktadowcow i tutorow,
ktorzy staja si¢ pasem transmisyjnym wiedzy zamawianej'. Wiedza wytwarzana
na uniwersytecie ma poza tym konkurencje w postaci réznych ,,niezaleznych”
osrodkow badawczych i centrow analitycznych. Intelektuali$ci konkurujg o swoje
miejsca na rynku, na ktérym znaczenie zyskat dyskurs menadzerski i technokra-
tyczny'®. Nastgpita wreszcie ,,catkowita komodyfikacja” absolwenta, ktory maby¢
,,Wysoko wyspecjalizowanym ekspertem”, wyposazonym w tatwo weryfikowalng
wiedzg, rozumiejacym mechanizmy rynkowe i zdolnym do plastycznych zmian
dyktowanych przez rynek pracy'®. Jest ona widoczna w trzech bardzo waznych
wymiarach: (a) grupowym (absolwenci dostarczani sg na rynek pracy w gotowych
»paczkach” i,,pakietach” wiedzy, (b) tozsamosciowym (§wiadomos¢ whasnego JA
ograniczana jest do kompetencji przede wszystkim potrzebnych na rynku pracy)

"P.G.Altbach (1997), The International Academic Crisis? The American Professioriate
in Comparative Perspective, “Deadalues”, Journal of the American Academy of Arts and Sciences,
Fall, vol. 126, nr. 4.

2P J.Gumport(2000), Academic restructuring: Organizational change and institiutional
imperatives, “Higher Education”, vol. 39.

BA.Levine(1997), How the Academic Profession is Changing, “Deadalus”, Journal of the
American Academy of Arts and Sciences, Fall.

4 A.R. Welch (1998), All Change? The professoriate in uncertain times, “Hihger Educa-
tion”, nr 34.

BK.M.Brunner,J.Hofbauer(2000), Intelectuall Discourse in the Academy and Society,
[w:] R. H. Brown, Knowledge and Power in Higher Education, New York — London.

1©0.Kivinen(1997), Graduate Credentials in a Changing Labour Market, “Higher Educa-
tion in Europe”, vol. XXII, 1997.
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i (c) orientacji zyciowych (mozna odnie$§¢ wrazenie, ze mtodziez akademicka
bardziej nastawia sie w zyciu na ,,mie¢”, a stabiej na ,,by¢”)!"”. Wypada w tym
miejscu raz jeszcze przywotac A. Giddensa i podkresli¢, ze wszystkie opisywane
tu procesy sa wyrazem bardziej ogolnych, by nie powiedzie¢ globalnych trendow
ijako takie sg nie do unikniecia. Tym wigkszego znaczenia w strategiach adapta-
cyjnych wspotczesnych instytucji nabiera wymog refleksyjnosci.

ZNACZACE REGULY I REGULACJE PRAWNE

Nietrudno zauwazy¢, ze wszelkie reformy edukacji wyzszej (i kontrola nad jej
przebiegiem) maja swoje zrodto poza uniwersytetem — ich inicjatorami sg politycy
i ekonomisci. Reformy te przebiegaja pod hastem: ,,zwigkszy¢ dostep, poprawic
jakos¢, zmniejszy¢ koszty”. To podstawowa uwaga. Uruchamia ona wyobrazni¢
pozwalajacg przywota¢ kontekst, w jakim przebiegaja zmiany srodowiska aka-
demickiego w Polsce. Jednakze nie da si¢ budowa¢ nowoczesnej edukacji bez
zwigkszenia wydatkow na te cele. Nie da si¢ budowaé spoteczenstwa wiedzy
bez troski o warunki wytwarzania i przekazywania wiedzy. Polska przeznacza
bardzo mate naktady na szkolnictwo (rys. 2a i 2b).

Rys. 2a. Roczne wydatki per capita na szkolnictwo wyzsze — 2007 rok.
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Zrédto: OECD. Education at a Glance 2010. Indicators, s. 197.

17Z.Melosik(2000), Uniwersytet a przemiany kultury wspolczesnej, ,,Studia Edukacyjne”,
vol 5.
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Rys. 2b. Wydatki na szkolnictwo wyzsze jako % PKB — 2007 rok.
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Zrédto: OECD. Highlights from Education at a Glance 2010, s. 57.

Rosngce kwotowo, malejg w przeliczeniu na glowe studenta i jako takie sg
jednymi z najnizszych zar6wno w Europie, jak i w szerszej grupie krajow OECD
(3,9% na I i II poziom ksztatcenia oraz 1,3% na III poziom ksztalcenia, w ich
obrebie jedna trzecia to wydatki niepubliczne)'®. Niedofinansowanie catego szkol-
nictwa wyzszego sprawia, ze obowigzujace szczegdtowe zasady (,,pieniadz idzie za
studentem”) napedzaja nie do konca korzystne zjawisko polegajace na otwieraniu
si¢ poszczegolnych wydziatow i kierunkow studidw na kazdego, kto deklaruje
che¢ zdobycia dyplomu (co nie zawsze jest rownoznaczne z checig studiowania).
Z zasady tej staraja si¢ korzysta¢ wszyscy, socjologowie rowniez, nie ogladajac
si¢ na sensownos¢ 1 konsekwencje podejmowanych decyzji rekrutacyjnych czy ich
adekwatnos$¢ w stosunku do wiasnych mozliwosci i potrzeb rynku pracy.

Gdy bedziemy $ledzi¢ kolejne dane dotyczace ksztalcenia socjologow warto
tez pamigtac o innym zapisie nieobojetnym z punktu widzenia warunkow i jakosci
ksztatcenia. Jest nim dziatajace od poczatku lat 90. prawo uczelni publicznych
do $wiadczenia odptatnych ushug edukacyjnych, podtrzymujace dualng oferte
ksztatcenia — ,,lepszych” studiow stacjonarnych (gdzie istnieje dbatos¢ o jakosé
i gdzie obowigzujg wyzsze standardy) oraz ,,gorszych” studiow niestacjonarnych
(gdzie 1 dbatos¢ o jakos¢ oferty jest mniejsza, i standardy sg nizej ustawione).
Podobne sg skutki prawa zezwalajacego na zaktadanie uczelni niepublicznych
przy ryzykownie niskim progu warunkow wyjsciowych (brak wiasnej kadry,
nicodpowiednia infrastruktura, brak bibliotek). W latach 1990-2010 powstato
w Polsce 365 uczelni niepublicznych, z czego wigcej niz potowa po roku 2000.

8 OECD (2010), Education at a Glance 2010, Table B2.1, B.2.3 1 B2.4.
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Ten dynamiczny przyrost liczby uczelni, porownywalny z dynamika przyrostu
liczby studentow, spetnit bardzo wazng spotecznag role (pozwolit zrealizowac aspi-
racje edukacyjne bardzo licznego pokolenia), tym niemniej konsekwencje tego
wysitku ponosimy do dzi§ w postaci wielu negatywnych zjawisk, jakie zdotaly si¢
zadomowi¢ w naszym $srodowisku. Przede wszystkim jest to segmentacja rynku
edukacyjnego, patologiczny system niekontrolowalnego wieloetatowego zatrud-
nienia oraz daleko posunigta — w imi¢ kontroli jako$ci — ingerencja MNiSzW
w tresci ksztatcenia akademickiego i ich usztywnienie.

Nowe problemy stwarza system bolonski wprowadzajacy podziat na studia I,
111111 stopnia. Jak si¢ okaze, mimo jasnej w gruncie rzeczy zasady wprowadzaja-
cej ten podziat, bardzo trudno jest jg ,,zoperacjonalizowaé” na uzytek socjologii.
Jest to po czgsci przyzwyczajenie do dawnych rozwigzan, kiedy socjologia byta
pigcioletnia, po czesci brak sprawnie dziatajacych przyktaddw, wreszcie istniejace
ograniczenia organizacyjne i finansowe na uczelniach utrudniajace urzeczywist-
nianie nowej koncepcji studiow. Sprawa kluczowa sa wszelkie proby zblizenia
programu studiow socjologicznych do potrzeb rynku pracy, ktore wymagaja Scislej-
szych powigzan ksztalcenia akademickiego z przedsigbiorstwami, organizacjami
spotecznymi czy spoteczno$ciami lokalnymi. Jest to — z jednej strony — kwestia
niestandardowych form zaje¢ na uniwersytecie (Cwiczenia laboratoryjne, grupy
treningowe, zespoly zadaniowe), ktore — jesli majg mie¢ sens — powinny by¢ mato
liczne, z drugiej za$ jest to sprawa stazy i praktyk. Pierwsze roszczenie zderza
si¢ z praktykowang juz niemal na wszystkich uczelniach zasadg tworzenia grup
studenckich nie mniejszych niz 20-25 0sob (co wynika z ekonomicznie uzasad-
nionych, lecz akademicko zabojczych 1 nonsensownych oszczednosci). Drugie
roszczenie ma podobny rodowod — brak koncepcji odbywania praktyk i stazy poza
uczelnig 1 brak srodkow na jej realizacjg. Praktyki —stanowiace obligatoryjng czes¢
programu studidow — sg cedowane na studenta, by ten zgodnie z zasadg zrob-to-
-sam wypehil brak rozwigzan systemowych wtasng zaradnoscig i pomystowoscia.

KSZTALCENIE SOCJOLOGOW W LICZBACH - UCZELNIE,
STUDENCI, ABSOLWENCI, KADRA

Kierunki humanistyczne i spoleczne cieszg si¢ nieustajgcym zaintereso-
waniem mtodziezy, co nie jest wytacznie polska specyfika (rys. 3). W roku
akademickim 2009/2010 socjologia znalazta si¢ w drugiej grupie preferencji
mtodziezy — tzw. kierunkow spolecznych. Nowoprzyjeci stanowili 13,9% ogdhu
studiujacych, po kierunkach ekonomicznych i administracyjnych (23%), a przed
pedagogika (12%).
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Rys. 3. Odsetek nowoprzyjetych studentow wedtug grup kierunkow studiow w Polsce i krajach
OECD

zdrowie i opieka nauki biologiczne matematyka nauki nauki spoteczne, inzynieria,
spoteczna fizyczne i rolnicze i informatyka humanistyczne, gospodarka przetwdrstwo
sztuka i nauki i prawo i budownictwo
pedagogiczne

B Polska B Srednia krajow OECD

Zrodto: opracowanie na podstawie Education at a Glance 2010, OECD.

Ujmujac w liczbach bezwzglednych, na kierunkach spolecznych, ktorych
socjologia jest czgs$cia, studiuje tacznie 268 tys. osob. Samg socjologi¢ studiuje
42 305 osob, co stanowi 15,7% studiujacych nauki spoleczne i 2,2% ogdtu stu-
diujacych. Jest to prawie 2,5 x wigcej niz w roku 2000/2001 — wtedy socjologi¢
studiowato 18 500 0sob'. Ksztalcenie na kierunku socjologia prowadza obecnie
93 uczelnie, w tym 18 uniwersytetow, 3 politechniki (AGH, PSI, AT-H), 1 uczelnia
rolnicza (SGGW), 1 uczelnia medyczna (UM w Lodzi), 3 uczelnie pedagogicz-
ne, 5 PWSZ i 62 uczelnie niepubliczne. Dla poréwnania w roku akademickim
2000/2001 ksztalcenie socjologow prowadzily 24 uczelnie (16 uniwersytetow
i 8 uczelni niepublicznych)®.

Wigkszos¢ studiujacych socjologi¢ to studenci studiow I stopnia (67%), stu-
denci studiow niestacjonarnych (62,7) i studenci uczelni publicznych (60,6%),
w tym glownie uniwersytetow (45,6%). Niemniej ekspansywnos¢ uniwersyteckiej
socjologii maleje. Jedng z przyczyn jest odmienny styl zwracania si¢ tych uczelni
z ofertg dydaktyczna do potencjalnych zainteresowanych, widoczny na stronach
www. Podczas gdy informacja na stronach instytutow, wydziatow czy katedr
uniwersyteckich jest zazwyczaj ,,ubrana w toge” — jest oszczedna, stonowana,
surowa w tresci i formie, informacje na stronach www uczelni niepublicznych
pelne sa ,,chwytow” marketingowych, oferujacych produkt doskonaly: studia
ciekawe, w $swietnych warunkach, wyktadowcy najlepsi (chociaz zazwyczaj
nieujawniani lub ujawniani niektdrzy, np. majacy mniej lub bardziej medialne
nazwisko, cho¢ niekoniecznie sa to socjologowie).

YK.Szafraniec, Ksztalcenie socjologow w latach dziewigédziesigtych: oferta dydaktycz-
na—kadra—studenci, [w:] K. Szafraniec, W. Winctawski (red.), Socjologia w szkotach wyzszych...,
op. cit.

2WK.Szafraniec, tamze.
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Rys. 4. Osrodki prowadzace ksztalcenie socjologow w roku akademickim 2009/2010.
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Zrédo: opracowanie wlasne na podstawie danych MNiSzW

Najwicksze wrazenie robig jednak informacje dotyczace perspektyw zatrud-
nienia po socjologii — sformutowane tak, by pobudzaty wyobraznig¢ i zaintereso-
wanie, a jednoczes$nie nie byty zbyt konkretne. Sposrod réznych mozliwych miejsc
i sektoréw, gdzie socjolog moze znalez¢ prace, jedynie sektor II — czarna strefa
—nie jest wymieniany. Skuteczno$¢ tego typu strategii mozna dostrzec w liczbach.
Zainteresowanych studiowaniem socjologii coraz wyrazniej przejmuja uczelnie
niepubliczne oraz — czego wczesniej nie bylo — akademickie szkolty zawodowe,
ktore otwieraja socjologig jako kierunek niespecyficzny dla swojego profilu — przy-
ktadem SGGW, AGH czy UM w Lodzi (rys. 4). Ekspansywnos¢ tych ostatnich
wzrasta zarowno w zakresie oferty studiow stacjonarnych, jak i niestacjonarnych.
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Rys. 4. Studenci socjologii w uczelniach réznego typu — rok 2000/2001 i 2008/2009
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Zrodto: badania wlasne 2000/2001 i dane MNiSW z 2008/200 roku

Specyfika uczelni niepublicznych w odniesieniu do studiow socjologicznych
jest ciggle duza przewaga studentéw studiow niestacjonarnych (80% w stosunku
do 20% na stacjonarnych) oraz rownie duza przewaga studentéw studiow licen-
cjackich (71% w stosunku do 29% na magisterskich). Uczelnie publiczne majg
bardziej wyrownane proporcje studentéw studiow 1 1 I stopnia (60:40) i bardziej
wyroéwnane proporcje studentow studiow stacjonarnych i niestacjonarnych (53:47).

Rys. 5. Studenci socjologii studiow I i II stopnia w uczelniach publicznych i niepublicznych.
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Zrodto: opracowanie whasne na podstawie danych MNiSW.
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Rys. 6. Studenci socjologii na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych w uczelniach publicznych
i niepublicznych.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych MNiSW.

Pod tym wzgledem studenci socjologii wpisuja si¢ w og6lne charakterystyki
studiujacych w uczelniach jednego i drugiego typu potwierdzajac fakt, ze oferta
uczelni niepublicznych przede wszystkim zainteresowane sa osoby pracujace —
gtownie dlatego, ze pobieraja one mniejsze oplaty niz uczelnie publiczne, nadto
oferuja wigcej ciekawych specjalnosci i zawodowych profili ksztalcenia.

W roku akademickim 2008/2009 mury uczelni opuscito 10 618 absolwentow
socjologii. Blisko dwie trzecie spos$rod nich (62,2%) konczy studia niestacjo-
narne, blisko polowa (43,7%) konczy uczelnie niepubliczne. Podobne liczby
iproporcje studentow oraz absolwentow wskazujg na mata selekcyjnos¢ studiow
socjologicznych. W roku 2000/2001 wypuscilismy 2 592 absolwentow?!, co
oznacza ze dzi$ jest ich czterokrotnie wigcej. Nie ma danych systematycznie
odnotowujacych losy zawodowe absolwentow socjologii — prowadzone w kilku
osrodkach monitoringi czy portale spotecznosciowe wskazuja na duza plastycz-
no$¢ zawodowa i nie-alarmistyczng sytuacje pod wzgledem bezrobocia. Niemniej
w komunikatach GUS dotyczacych bezrobocia absolwenci socjologii pojawiaja
si¢ jako grupa podwyzszonego ryzyka. Mimo niepewnego zawodowego losu
nie brakuje zainteresowanych studiowaniem socjologii, chociaz w najblizszych
latach (w zwiazku z nizem demograficznym docierajacym na wyzsze uczelnie
i w zwigzku z korekta decyzji edukacyjnych mtodziezy) nalezy spodziewac sig¢
mniejszego naptywu studentow.

2'Szafraniec, Ksztalcenie socjologow... op. cit.
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Przy tak duzej dynamice wzrostu liczby studentdéw (i absolwentdéw) rodzi sig
pytanie o to, kto ich uczy. Czy ilo$¢ kadry i jej struktura ulegta rownie dynamicz-
nym zmianom? Te prawdy jest trudno ustalié. Zadna instytucja nie dysponuje
zestawem danych, na podstawie ktorych mozna by dokona¢ takich szacunkow
w odniesieniu do socjologii. Ani MNiSW, ani CK nie majg rozeznania ilu socjo-
logbw, na jakich stanowiskach i gdzie (w jakich uczelniach) pracuje. Baza danych
OPI odnotowuje 2214 socjologdw ze stopniem co najmniej doktora, w tym 615
samodzielnych pracownikéw nauki (wraz z niezyjacymi od lat profesorami pol-
skimi czy zagranicznymi cztonkami PAN takimi jak Pierre Bourdieu, Thorsten
Husen, Antonina Ktoskowska, Mikotaj Kozakiewicz, Wojciech Zaborowski czy
Marian Kempny). Dane na stronach www. 27 uczelni publicznych ujawniaja
898 etatow naukowych, w tym 314 samodzielnych pracownikéw nauki (~35%).

Dla poréwnania w roku 2000/2001 na 16 uniwersytetach i 8 uczelniach
niepublicznych wyktadato 700 socjologow, z czego 30% stanowili samodzielni
pracownicy nauki. Zestawianie liczby etatéw (dane z roku 2009/2010) z liczba
0s6b fizycznych (z roku 2000/2001) uniemozliwia sensowne porownania i nie
daje tej mozliwos$ci oceny zjawiska, jaka mieliSmy kilka lat temu, gdy ankieta
zrealizowana w kazdym osrodku akademickim prowadzacym ksztalcenie so-
cjologdw umozliwiala precyzyjne okreslenie réznych parametrow dotyczacych
kadry akademickiej zaangazowanej w ksztalcenie socjologdw — liczby nauczy-
cieli, liczby etatow, zjawiska wieloetatowosci, obcigzenia pracownikow liczbg
studentdéw. Dzi$ o pewnych danych mozemy wnioskowac¢ jedynie na podstawie
opracowan dotyczacych grup kierunkéw studiow (zob. rys. 7). Ujawniajg one
ciggle bardzo duze obciazenia reprezentantow nauk spotecznych dydaktyka.
Trwato$¢ tego zjawiska nakazuje z niepokojem wyrazac si¢ nie tylko o jakosci
tej dydaktyki, ale i o jakoSci uprawianych w tym czasie badan.

Mato pocieszajaca jest w tym kontekscie uporczywos¢ innego zjawiska —
podejmowania dodatkowej pracy na innej niz macierzysta uczelni. Dane, jakie
udato nam si¢ zdoby¢, nie sg tak precyzyjne jak te sprzed dziesigciu laty, niemniej
w wystarczajaco obrazowy sposob ilustruja ciagla obecnos¢ zjawiska wieloeta-
towosci. Na podstawie zrodet internetowych moglismy odnotowac jedynie uwi-
docznione tam przypadki wieloetatowosci, a powtarzalno$¢ nazwisk na stronach
réznych osrodkéw akademickich pozwolito zbudowaé mape, ktéra umozliwia
dostrzezenie trudu, jaki wktadamy w pokonywanie tras tagczacych rézne miejsca
pracy w roznych osrodkach akademickich w réznych miejscach kraju (rys. 8).
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Rys. 7. Liczba studentow przypadajaca na etat nauczyciela akademickiego
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Zrodto: SMG/KRC, Analiza zasobow kadrowych w uczelniach na poszczegdlnych kierunkach
i wypracowanie zasad etatyzacji. Raport koncowy dla MNiSW, Warszawa 2010, s. 46.

Rys. 8. Mobilnos$¢ dydaktyczna akademickich socjologow.

Zrodto: Opracowanie A. Dwojnych i A. Baiikowska (studentki socjologii UMK) na podstawie
zrodel internetowych
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Jakkolwiek zrodta, z ktorych korzystaliSmy, sa niedoskonate, ukazuja ja-
kas czgs¢ prawdy o mobilnosci naszego srodowiska. Bez tej mobilnosci wiele
osrodkow akademickich miatoby klopoty z minimum kadrowym, ale tez z jej
powodu drastycznie si¢ obniza jako$¢ naszej pracy naukowej i jako$¢ ksztatcenia.
Podnosilismy ten problem juz w poprzednim opracowaniu dotyczacym studiow
socjologicznych. Ustosunkowywala si¢ do niego réwniez OECD w 2006 roku,
przekazujac swoje rekomendacje pod adresem szkolnictwa wyzszego w Polsce:
Implikacje pracy na wielu etatach sq grozne. (...) Wykladowcom pracujgcym
na wielu etatach bedzie trudniej wywigzac si¢ ze swoich obowigzkow wobec
studentow u pierwszego pracodawcy. Z pewnosciq tez bedg mieli mniej czasu na
prowadzenie badan, za co takze otrzymujq wynagrodzenie i ktore jest koniecz-
ne, aby aktualizowaé na biezgco swq wiedze i by¢ skutecznym wykladowcg®.
Wieloetatowos¢ nie jest wylacznie specyfika socjologow. Zjawisko to dotyczy
wielu dyscyplin naukowych i wigkszosci uczelni w kraju. Ilustrujg to rozbiez-
nosci, jakie istniejg miedzy bazami danych, jakimi dysponuje MNiSzW a tymi,
jakie wykazuja uczelnie w sprawozdaniach rektorow czy na swoich stronach
internetowych. Rozbieznos$ci te ujawniajg ,,rozptyniecie si¢” od 50-70% sktadu
osobowego niektorych uczelni®.

OFERTA DYDAKTYCZNA

Finansowanie studiow w mysl zasady ,,pieniagdz idzie za studentem” uruchamia
rywalizacje pomigdzy o$rodkami. Wazne miejsce odgrywa w niej oferta ksztat-
cenia, w wigkszos$ci szkot niepublicznych 1 w czesci publicznych prezentowana
z wykorzystaniem elementéw marketingu edukacyjnego, ktory czesciej si¢ skupia
na kwestiach wtornych. Zasadnicze informacje (o programie, wyktadowcach) sa
nieczytelne 1 mato wyczerpujace. W wielu uczelniach niepublicznych, aby do
tych informacji dotrze¢, najpierw trzeba si¢ zalogowac (wsrod nich wyjatek sta-
nowig CC i SWPS). Tylko w niektorych uczelniach publicznych (UJ, UW, UwB,
UMCS, UL) jest opisywana specyfika studiow i sylwetka absolwenta. Uczelnie
niepubliczne albo nic nie pisza, albo barwnie opisujg oferowane specjalnosci,
kuszac kandydatow ogdlnymi urokami studiowania socjologii i mozliwosciami
zatrudnienia. W istniejgcych opisach specyfiki studiéw socjologicznych nigdzie
nie jest akcentowane spoteczne postannictwo socjologii. Nigdzie tez nie podkresla

22 OECD 2007, Tertiary Education Reviews, Paryz, s. 66.
B SMG/KRC, 4naliza zasobow kadrowych w uczelniach na poszczegdlnych kierunkach i wy-
pracowanie zasad etatyzacji. Raport koncowy dla MNiSW, Warszawa 2010, s. 55.
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si¢, ze jedna z cech socjologa powinna by¢ spoteczna wrazliwos$¢. Wyprzedzajaco
w stosunku do oczekiwan potencjalnego studenta akcentowane sg jego profity
osobiste (typ kariery, mozliwos¢ korzystania ze sSrodkow unijnych), ale nie stuzba
ludziom, wartosciom, co wydaje si¢ symptomatyczne. Mozna odnie$¢ wrazenie,
ze sami chcemy ,,sprzedaé” socjologie¢ taka, jaka ona nie jest i by¢ nie moze — ze
wazniejsze jest pozyskanie studenta, ktory ,,kupi” produkt ,,gtadki”, wpisujacy
si¢ w rozpoznawalne we wspolczesnej kulturze kryteria instrumentalnej przy-
datno$ci, anizeli lojalne uprzedzenie go, iz tak naprawde ewentualne ,,smaczki”,
atuty i walory socjologii sg gdzie indziej ulokowane, a sama dyscyplina wymaga
specyficznych predyspozycji od kandydata. My jednak przerysowujemy oferte
studiow ,,pod studenta”, nie majac zreszta pewnosci, ze takiej wlasnie socjologii
on potrzebuje. Jedynie nieliczne o$rodki nie stosujg takich chwytow, charaktery-
zujac socjologie w jej klasycznym postannictwie — dyscypliny, ktdra wyposaza
studenta w wiedze i umiejgtnosci pozwalajace badac i opisywac spoteczenstwo
oraz wyjasnia¢ zachowania spoteczne ludzi. Niektore dodaja: w imig spotecznego
dobra, inne wspominajg o wrazliwosci spolecznej czy wyobrazni jako waznych
cechach socjologii i socjologa.

Czg$¢ ,,zabiegdw maskujacych” wynika z niepewnos$ci co do jasnego
oddzielenia studiow I i II stopnia. Wnoszac po opiniach nadestanych przez
kierownikoéw jednostek, ustawa bolonska dokonujaca tego podziatu, wprawita
polskich socjologdw w niemate zaktopotanie. W grupie 24 opinii jedynie cztery
nie poruszaly tej sprawy jako ktopotliwej, wymagajacej konsultacji czy dialogu
miedzy osrodkami, by wymieni¢ poglady i doswiadczenia. Rozrzut watpliwosci
byt bardzo szeroki — od zgltaszania, Ze zasada podziatu jest niejasna, przez bez-
radnos$¢ dotyczaca rozstrzygnie¢ programowych, a skonczywszy na tym, dla kogo
sg studia II stopnia. Na 14 uczelni publicznych prowadzacych studia magisterskie
niewiele ponad potowa (8) kieruje swojg oferte do absolwentéw wszystkich
(dowolnych) kierunkow studiow. Pozostate zakladaja, Zze ich studentami beda
jedynie absolwenci socjologii licencjackiej. Szkoty niepubliczne z uprawnieniami
do studiow 11 stopnia sa zawsze otwarte na przeptywy — tu deklaracja o gotowo-
$ci rozpoczecia magisterskich studiow socjologicznych niezaleznie od rodzaju
studiow licencjackich jest czytelna i otwarcie formutowana.

W poprzedniej dekadzie jednym z walorow studiow socjologicznych byta dosé¢
duza swoboda w okres$laniu tresci programowych przez poszczegodlne osrodki
akademickie. Dzisiaj oferta przedmiotowa wypekiona jest przede wszystkim
obligatoryjnymi kursami okreslonymi w standardach dydaktycznych. Analiza
programow i planéw zaje¢ umieszczanych na stronach internetowych pozwala
sadzi¢, ze rowniez oferta nie-standardowa ma w wielu przypadkach (z uwagi
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na ograniczenia kadrowe i/lub oszczednosci nie pozwalajace mnozy¢ zajeé¢ do
wyboru) obligatoryjny charakter. Nigdzie nie sg opisywane formy prowadzonych
zajec. Dostepnosc syllabusow na stronach internetowych jest bardzo mata. Udo-
stepniane sa tylko wybrane sposrdd nich (najczesciej jest to wstep do socjologii,
metodologia, metody i techniki badan), a i tak sa one zazwyczaj nieaktualne.

Prowadzacy kursy podstawowe rzadko polecajg studentom literaturg w jezy-
ku obcym, zazwyczaj odnosi si¢ ona do przedmiotéw fakultatywnych. Podobna
tendencje zauwazy¢ mozna analizujac proponowane przez wyktadowcow zrodta
internetowe. Ciesza si¢ one jeszcze mniejsza popularnoscig niz literatura obco-
jezyczna. Jest to tendencja wpisujaca si¢ w bardziej ogolny problem — niewiel-
kiego wykorzystywania mozliwosci studiowania w jezyku obcym na naszym
uczelniach, mimo skromnych, ale przeciez istniejacych mozliwosci kadrowych
i mimo deklarowanego zainteresowania studentow.

Segmentacja oferty edukacyjnej na studia stacjonarne i niestacjonarne nadal si¢
utrzymuje. Umozliwiajg to istniejgce regulacje prawne pozwalajace na utrzymywa-
nie roznic programowych miedzy jednym i drugim trybem studiowania. Mimo to
roznice te nie sg w ofercie ksztatcenia sygnalizowane. Potencjalny student studiow
niestacjonarnych, jesli nie jest zorientowany w rzeczywisto$ci akademickiej, moze
tkwi¢ w ztudzeniu, Ze to, co widnieje na stronie www, jest ofertg studiow, ktore
wybiera. Pod tym wzgledem niewiele przez dziesie¢ lat si¢ zmienito.

W roku akademickim 2000/2001 na studiach socjologicznych dominowata
oferta jednomodutowa — wigkszos¢ osrodkodw akademickich proponowato studia
w zakresie socjologii ogolnej. Ksztalcenie ukierunkowane (tzw. specjalizacje)
prowadzito wowczas osiem o§rodkow. W roku akademickim 2009/2010 socjolo-
gia ogodlna proponowana byta w 2 osrodkach akademickich, a na stronach www.
widniato 206 ofert specjalizacyjnych (gdzie niegdzie okreslanych modutami
tematycznymi), wérdd ktorych dominowaty:

— Komunikacja spoteczna i media (37)

— Administracja publiczna, samorzad, zarzadzanie rozwojem lokalnym, ani-
macja spotecznosci lokalnych (30)

— Praca socjalna, socjologia problemow spotecznych (27)

— Zarzadzanie zasobami ludzkimi (23)

— Badania, analizy i diagnozy spoteczne (18)

— Socjologia kultury i animacja kultury (13)

— Socjologia polityki i socjologia zycia publicznego (12)

— Socjologia gospodarcza (8)

— Problematyka europejska i zarzadzania funduszami UE (8)

— Doradztwo psychospoteczne i zawodowe (8)
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Jest to wyraznie inna socjologia, przede wszystkim ksztalttowana pod presja
oczekiwan studentow, ktorzy przenoszg rozpoznawane przez siebie potrzeby rynku
pracy i mozliwoS$ci zatrudnienia na uczelnie. Tu w potaczeniu z kompetencjami
wyktadowcow tworzg one specyficzng oferte osrodka akademickiego. Z danych
tych wytania si¢ bardzo niespecyficzny charakter dyscypliny, dowodzacy jednak
jej elastycznosci 1 zdolnosci reagowania na nowe potrzeby. Zmiang t¢ mozna
rowniez dostrzec w zainteresowaniach naukowych studentéw widocznych
w zakresie podejmowanej przez nich problematyki prac dyplomowych. Analiza
ponad tysigca tematow pozwala stworzy¢ mape, na ktorej najbardziej zagesz-
czony obszar dotyczy problematyki medidw, w tym zwlaszcza internetu. Nowe
technologie (ITC) w ich funkcjach spotecznych i kulturowych sa najczesciej
podejmowanym tematem prac dyplomowych. W dalszej kolejnosci sa problemy
dotyczace pracy i rynku pracy, rodziny i zZycia intymnego, migracji za granicg,
stylow zycia, patologii i trudnych problemdw spotecznych, tozsamosci, edukacji,
sfery publicznej i polityki (rys. 9).

Rys. 9. Tematy podejmowane w pracach dyplomowych przez studentow socjologii.
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Zr6dto: opracowanie wilasne.

Tematyka prac, podobnie jak oferowane specjalizacje czy moduty przedmio-
towe, sg funkcja specyfiki naukowej danego osrodka (instytutu), ale widac tez
wyraznie, ze i studenci ,,narzucaja” pewien profil tematyczny. Zdecydowanie
czgsciej nizby to wynikalo ze struktury zaktadow czy katedr skupiajg oni uwage
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na problemach, ktore w pewien sposob ich samych dotycza (edukacja, praca,
migracje, patologie, problemy mtodosci, rodzina i zycie intymne, czas wolny).
Wnoszac ze sformutowan tematow, przewaza zainteresowanie socjologia opi-
sowg i socjologia codziennos$ci, czestsze sigganie do zrodet zastanych, anizeli
generowanie wlasnych w przeprowadzonym przez siebie badaniu empirycznym.

STUDIA SOCJOLOGICZNE W OCENIE
GLOWNYCH UCZESTNIKOW PROCESU DYDAKTYCZNEGO

Przeprowadzone rozpoznanie obejmuje — poza liczbami — rowniez opinie.
Poprosilismy o nie reprezentantow réznych grup uczestniczacych w ksztatceniu
socjologdéw — studentéow, wykladowcow, osoby odpowiedzialne za organi-
zacje ksztalcenia w instytutach czy na wydziatach. Byli w$rdd nich studenci
uczestniczacy w programie ,,Erasmus” i polscy wyktadowcy w rolach visiting
professors. Zgromadzone dane nie sg liczne, niemniej zawieraja interesujace
spostrzezenia.

Dwie trzecie studiujacych socjologie jest zadowolonych badz bardzo za-
dowolonych z obranego kierunku studiow, a ponad 80% wybratoby socjologig
ponownie. Powodem takich ocen jest przede wszystkim charakter dyscypliny —
cickawej, inspirujgcej, otwartej (,,nie oghupiajace;j”, ,,z réznymi mozliwosciami”).
Wyraznie gorzej wypada ocena przebiegu i organizacji studiow. Krytyce podlega
zwlaszcza zbyt malo pragmatyczna (zbyt akademicka) oferta przedmiotowa,
formy 1 sposdb prowadzenia zaje¢ (oceniane jako monotonne, nastawione ,,albo
referatowo, albo monologowo”), faktyczna obligatoryjnos¢ wickszosci kursow,
lekcewazony w instytutach system praktyk, zbyt mata ilo$¢ zajg¢ prowadzonych
w jezyku angielskim (Iub innym obcym). Wiele z ocen powtarza te sprzed lat,
niemniej w dzisiejszych opiniach studentdéw wyczuwalny jest ich inny, bardziej
konkretny charakter. O ile roszczenie zbytniej akademickos$ci ksztatcenia przed
dziesigciu laty zglaszane byto bez podawania uzasadnien czy alternatywy, o tyle
obecnie studenci wiedzg czym owa nadmierna akademicko$¢ powinna by¢ za-
stgpiona. Jest to bez watpienia wynik ich czujniejszej obserwacji rynku pracy
i pierwszych doswiadczen zawodowych zdobywanych jeszcze na studiach.

Wigkszo$¢ studentow studiow I stopnia zamierza kontynuowac studia so-
cjologiczne na studiach II stopnia. Zauwazalne jest jednak zjawisko stabszej
lojalno$ci wobec wlasnej uczelni — sposrod 90% pragnacych kontynuowac studia
socjologiczne na studiach II stopnia co druga osoba preferuje wigksze osrodki
akademickie. Podstawowy powod to cheé taczenia studiow z podejmowaniem
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pracy zawodowej, ktorej oferty sa latwiej dostgpne w duzych aglomeracjach
miejskich. Jesli tego typu nastawienia mialyby si¢ utrzymac, w wielu osrodkach
moze to oznacza¢ kurczenie si¢ bazy rekrutacyjnej na studia drugiego stopnia
sposrod wlasnych studentow, a w konsekwencji koniecznos$¢ otwierania si¢ stu-
diow II stopnia na absolwentow studiéw licencjackich spoza socjologii.

Nowym rozwiagzaniem, nicobecnym przed 2000 rokiem, jest formuta studiow
IIT stopnia, czyli studia doktoranckie. Dzi$ sg one $ciezka, na ktora wkraczaja
zardwno osoby, ktore mysla o karierze naukowej na uczelni, jak i te, ktore maja
mniej sprecyzowane plany. Jakkolwiek ambicje naukowe w klasycznym aka-
demickim wydaniu deklaruje mniejszo$¢, w planach zawodowych praca o cha-
rakterze naukowo-badawczym (lub co najmniej badawczym) jest najczesciej
wymieniana. Miejscem, gdzie spodziewaja si¢ znalez¢ zatrudnienie sg mniejsze
os$rodki akademickie lub duze firmy zainteresowane inwestowaniem w personel
majacy kwalifikacje naukowe. Mimo to taka perspektywa jest dla doktorantow
planem zapasowym. Mniej wigcej potowa doktorantéw najchetniej pozostataby
na swojej uczelni. Te dosy¢ sprzeczne relacje dotyczace zarowno motywow pod-
jecia studiow, jak i perspektyw zawodowych podkreslajg niejasny status studiow
doktoranckich. Poza nieliczng grupa osob, ktore wpisuja si¢ w profil klasycznego
doktoranta — dorastajacego przy mistrzu przysztego wspotpracownika, cztonka
zespotu badawczego na macierzystej uczelni, sa na studiach doktoranckich
osoby o stabszej motywacji do pracy naukowej (ktore wiedza, ze na uczelni nie
pozostang na pewno), sa tez takie, ktore uznaty, ze jest to jakis rodzaj inwestycji
na przysziosc.

Studia doktoranckie zbieraja najbardziej krytyczne oceny, a doktoranci na-
leza do najbardziej sfrustrowanych. Ich motywacja do kontynuowania studiow
jest znacznie nizsza niz ta, z jaka podejmowali studia (w skali pigciostopniowe;j
spadek z 5 do 3 punktow). Podstawowe zarzuty dotycza braku koncepcji studiow
doktoranckich (,,odczuwa si¢ bolesny brak idei i kontroli nad czymkolwiek”),
systemu ,,zebraczych” stypendiow (ktore zmuszaja do angazowania si¢ w prace
zarobkowa), zasady odptatnosci za prowadzone zajecia dydaktyczne (,,z gruntu
nieuczciwe”), catkowitego uzaleznienia od promotora i od jego pozycji w srodo-
wisku (,,jak znaczaca, masz wszystko, jak nie —jeste$ nikim”). Krytykowany jest
partykularyzm studiéw — odbywanych praktycznie w jednym $rodowisku. Brak
zwyczaju mobilnosci sprawia, ze nawet formalne mozliwosci z trudem sg wyko-
rzystywane. Konsekwentnie do tych uwag zgtaszane sg — jako pilne i konieczne
— potrzeby jasnego okreslenia idei (koncepcji) studiow, wprowadzenia innych
zasad i stawek stypendialnych, prawnego uregulowania systemu prowadzenia
i oplacania zaj¢¢ dydaktycznych, wprowadzenia systemu cotutelle (lub przynaj-
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mniej obowigzku odbywania czesci studiow w innym osrodku akademickim).
Wigkszo$¢ tych uwag ma bardziej uniwersalny charakter i nie dotyczy wytacznie
socjologii. Nie zmienia to jednak faktu, Ze na naszym podworku dziatajg one
w najstabiej zdefiniowanej przestrzeni, a wiele sytuacji z tego powodu ze skutkow
staje si¢ przyczyng problemow.

Opinie studentow i doktorantow podzielajg w wielu miejscach dyrektorzy
instytutow socjologii zgtaszajac niepokdj w zasadniczych kwestiach dotyczacych
organizacji ksztalcenia, chociaz ich perspektywa jest nieco inna. Najwigkszy
ktopot sprawia im wdrazanie systemu bolonskiego. Niejasne sa dla nich relacje
migdzy studiami I i II stopnia. Nie maja pewnosci na ile studia II stopnia maja
by¢ otwarte na absolwentow innych kierunkow studiow. Czuja si¢ bezradni w ob-
liczu braku koncepcji studiow 111 stopnia. Nie wiedzg jak wspdtczesnie ujmowac
specyfike studiow socjologicznych, w tym profil (zawodowy) absolwenta. Czuja
presj¢ studentow na uzawodowienie studidéw, ale nie sg pewni czy rozwigzania,
ktore sami przyjmuja sa wlasciwe — chetnie ustyszeliby jak w innych osrodkach
definiowane sg granice i kryteria uzawodowienia. Zgtaszane sg krytyczne uwagi
do programu ksztatcenia, ktory w opinii dyrektoréw zanadto jest przetadowany
tresciami obligatoryjnymi (tzw. standardy dydaktyczne odbieraja osrodkom aka-
demickim mozliwo$¢ elastycznego kreowania oferty dydaktycznej, dostosowane;j
do mozliwosci kadrowych i specyficznego zapotrzebowania rynku pracy). Nie
tylko studenci, rowniez dyrektorzy zglaszaja niedopracowany system praktyk
jako problem, ktory wymaga pilnego rozwigzania. Podnoszone sg niedociggni¢cia
regulujace udziat studentow w badaniach naukowych czy w wymianie Erasmus.
Zgtaszane sg krytyczne uwagi dotyczace masowosci niekorzystnie wptywajacej
na warunki i jakos¢ ksztatcenia. W wigkszosci wypowiedzi dominuje zaktopo-
tanie i bezradno$¢ wynikajgce z nieczytelnosci koncepcji systemu bolonskiego,
specyfiki studiow socjologicznych oraz braku warunkéw do oddolnego radzenia
sobie z tymi problemami.

Lektura tych opinii nie jest budujaca — sugeruje istnienie struktur tkwigcych
w wielu sztywnych i niedopracowanych rozwigzaniach, ktore budzg dyssatys-
fakcje u wigkszosci 0sdb uczestniczacych w procesie ksztatcenia akademickiego.
Rodzi si¢ pytanie, czy ksztalcenie socjologdw w innych krajach moze prowo-
kowac¢ do podobnych ocen. Opinie zebrane od polskich studentow uczestnicza-
cych w programie Erasmus — chociaz specyficzne, bo bazujace na pétrocznych
zaledwie do§wiadczeniach studiowania za granicg — podkreslaja wymowe kry-
tyki prowadzonej od wewnatrz. Erasmusowcy w polskich uczelniach surowo
krytykuja zbytnig akademickos¢ ksztatcenia (zardwno co do tresci, jak i formy),
nienajlepsze umiejetnosci dydaktyczne wyktadowcow oraz sztywnos¢ stosunkow
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na uczelni. Studentom zachodnim nasi studenci zazdroszczg warunkow studio-
wania (wyposazenia sal i pracowni, stanu budynkow i bibliotek, mato licznych
grup), pragmatycznosci oferty przedmiotowej oraz bardziej urozmaiconych form
ksztalcenia (bardziej interaktywnych, z udzialem ekspertéw, organizowanych
pozauczelnig). Jednocze$nie z dumg podkreslaja, ze gdy idzie o poziom studidow,
polskie uczelnie nie maja si¢ czego wstydzic.

Bardzo interesujace na tym tle sg spostrzezenia naszych visiting profes-
sors. W ich opinii studenci w zachodnich uczelniach sg bardziej dojrzali do
efektywnego studiowania. Podejmujac studia wiedza, czego si¢ mozna po nich
spodziewa¢. Nastawieni sg na efektywne wykorzystanie ‘dydaktycznego czasu’
— sg zainteresowani indywidualnymi konsultacjami, wezesniej krystalizujg si¢
ich zainteresowania i efektywniej eksperymentujg wokoét réznych mozliwosci,
jakich dostarcza akademickie ksztatcenie. Studenci polscy sg lepsi pod wzgledem
erudycyjnym/akademickim, lecz praktykowana przez nich kultura studiowania
w wigkszym stopniu bazuje na zywiotowosci, przypadkowosci, braku indywidu-
alnej koncepcji, ,,btgkaniu si¢” po uczelni bez sprecyzowanego celu.

Odnosnie systemu bolonskiego, budzacego tyle zastrzezen po stronie stu-
dentoéw, dyrektorow i dziekanow, wypowiadaja si¢ krytycznie. Ich zdaniem
przyspiesza on proces komercjalizacji uniwersytetow. W jednej z wypowiedzi
czytamy: Obserwujgc ‘bolonski przeszczep’ w polskim systemie z niepokojem
stwierdzam zanikanie roznic miedzy sposobem przekazu wiedzy w szkotach
Srednich a uniwersytetem — w kierunku wlasciwym dla tych pierwszych. (...)
Nastepuje podporzqdkowanie przekazu akademickiego pozornie uzawodowionym
pakietom wiedzy. Mowiqgc jezykiem Bourdieu i Bernsteina, pole produkcji wiedzy
coraz bardziej odsuwa si¢ od pola jej pierwotnej reprodukcji i rekontekstuali-
zacji, wlasciwej klasycznemu ksztatceniu uniwersyteckiemu, bez gwarancji, ze
akademickos¢ przesuneta sie na poziom studiow doktoranckich.

W opinii jednych przyjelisSmy zty system: System bolonski obcigzony jest
niemozliwymi do wyeliminowania uchybieniami (jest tak nie tylko w Polsce),
w opinii drugich system jest dobry, zas dysfunkcje wynikaja ze zrodet mental-
nych: Problemy wynikajg prawie wylgcznie z konserwowania przez kadre juz
dobrze przez nig opanowanych tresci i sposobow nauczania oraz niecheci do
nowego wysitku i zmiany.

Analiza opinii r6znych stron (uczestnikow) procesu ksztatcenia wskazuje na
obecnos¢ pigciu gtownych dylematow:

1. Dla kogo sa studia II stopnia: czy powinnis$my zamykac si¢ czy otwierac
na absolwentow innych kierunkow studiow?
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2. Na czym powinna polegac specyfika kolejnych poziomoéw studiow socjo-
logicznych i jakie powinny by¢ relacje migdzy studiami I, 11 1 III stopnia?

3. W jakim kierunku powinny i$¢ zmiany — pragmatyzacji studiow czy ich
bardziej akademickiego charakteru, czy powinny to by¢ studia ogodlne czy za-
wodowe?

4. Gdzie jest rozsadna granica miedzy kontrolg jakoS$ci ksztatcenia a wolno$cia
nauczania akademickiego?

5. Jak pogodzi¢ masowos¢ studiow z indywidualizacjg ksztatcenia?

W odniesieniu do pierwszego dylematu sugestie zawarte w zgromadzonych
opiniach nakazywatyby dbac¢ o tozsamos¢ dyscypliny, ale i o przeptywy miedzy
dyscyplinami pokrewnymi. Argumentem bytaby tutaj intelektualna i pragmatycz-
na warto$¢ pogranicza dyscyplin, potrzeb rynku pracy i zainteresowan.

Dylemat drugi moglby znalez¢ swoje rozstrzygnigcie w nadaniu studiom
I stopnia powszechnego (masowego) i dos¢ praktycznego (ale i wyposazajace-
go w narzedzia do bardziej zaawansowanego studiowania) charakteru. Studia
II stopnia powinny by¢ selektywne (elitarne), bardziej ogdlne (teoretyczne),
za$ studia III stopnia winny by¢ regularnymi studiami na wzor amerykanskich
graduate schools, skupiajagcymi mocno wyselekcjonowany narybek przysztych
badaczy i pracownikéw naukowych; ich podjecie bytoby réwnoznaczne z uzy-
skaniem wysokiego stypendium zwalniajgcego doktorantow od koniecznosci
podejmowania pracy zarobkowe;.

Trzeci dylemat, ktory zwlaszcza studenci chceieliby rozstrzygnaé na rzecz
wiekszej pragmatyzacji studiow socjologicznych, tylko po czesci powinien
uwzglednia¢ ich oczekiwania. Nawet studia I stopnia nie powinny ulega¢ zbyt
daleko idacej pragmatyzacji. Jej idea mogta by¢ stuszna w realiach pierwszej
potowy ubieglego wieku, kiedy raz wyszkolony repertuar umiejetnosci wystar-
czal na caly przebieg kariery zawodowej. Dzis swiat zbyt szybko si¢ zmienia,
stgd kursy zawodowe (specjalizacyjne) na I stopniu studiow winno dopetnia¢
przygotowanie do wchlaniania tresci ogolniejszych, pozwalajgcych absolwentowi
na dalsze uzupetnianie wiedzy albo w trakcie dalszych studiow, albo w drodze
samoksztatcenia.

Kolejny dylemat, jaki wylania si¢ z analiz probleméw zglaszanych zarowno
przez studentdw, jak 1 zwlaszcza pracownikéw naukowych, to kwestia granic mig-
dzy kontrolg a wolno$cia nauczania, faczona z tzw. standardami dydaktycznymi,
okreslanymi przez MNiSW, a odbieranymi jako zbyt daleko idace usztywnienie
oferty programowej (zaréwno przez studentow, jak i pracownikow naukowych).
Zgtaszany postulat odejs$cia od takich standardow w uczelniach majacych upraw-
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nienia akademickie i utrzymania ich w uczelniach pozostatych wydaje si¢ bardzo
rozsadny 1 wart rozpropagowania.

Ostatni dylemat wigze si¢ z pytaniem o to jak pogodzi¢ masowos$¢ ksztatcenia
z potrzebg jego indywidualizacji, ktora — stanowiac istote akademickos$ci — jest
coraz skuteczniej eliminowana na uczelniach wyzszych. Proste, sprawdzone
1 dobrze znane rozwigzania (system tutorialny nastawiony na studentéw utalen-
towanych, twdrczych nie tylko w sensie akademickim czy wprowadzenie form
interaktywnych — mato liczne grupy, limitowane wyktady, punkty ECTS nie za
godziny, lecz za aktywne zajecia i konsultacje) wydajg si¢ leze¢ w zasiegu reki,
cho¢ jednoczes$nie — zwazywszy na warunki, w jakich pracujemy i $rodki, na
jakie mozemy liczy¢ — nieosiagalne.

Wszystko to uzmystawia jak wiele niepewnosci i jak wiele watpliwos$ci rodzi
system ksztalcenia socjologow. Dotycza one nie tylko pytania ,,jak” (jak sobie
radzi¢ z niejasnymi regulacjami prawnymi, jak sobie radzi¢ z rozwigzaniami,
ktore zostaty wdrozone choc¢ nie kryje si¢ za nimi zadna koncepcja, jak sobie
radzi¢ z presja rynku i patologicznymi konsekwencjami masowosci ksztatce-
nia). W rownej mierze dotycza one pytania ,,po co” (nie ze wzgledu na warunki,
w jakich sie ksztalcenie odbywa, lecz ze wzgledu na jego niejasny przedmiot
i cel). Socjologia podziela tu los wielu innych dyscyplin, ktore doswiadczaja
podobnych probleméw. Odpowiedz najprostsza (ksztatcimy, bo jest taka dyscy-
plina, a i chetnych do jej studiowania nie brakuje) wydaje si¢ krotkowzroczna,
nadto — gdybysmy ja zaakceptowali, oznaczatoby to, ze podzielamy cynizm wielu
innych instytucji edukacyjnych.

Wydaje sie, ze to, czego potrzebujemy dzisiaj, to okreslenie tozsamosci stu-
diow socjologicznych w konteks$cie nowych okolicznosci, jakie dyktuje nie tylko
inne usytuowanie i inne postannictwo uniwersytetu (jako instytucji otwartej na
spoteczne potrzeby), lecz rowniez szczegolna sytuacja nauk spotecznych (ktore
na skutek proceséw komercjalizacji sa marginalizowane). I chociaz student po-
trzebuje przede wszystkim jasnoséci o pragmatycznym zabarwieniu (co mozna
po socjologii robi¢? gdzie i jako kto pracowac?), problem jest znacznie bardziej
ztozony. W kontekscie proceséOw komercjalizacji brak sukcesow w adaptacji
dyscypliny do zewngtrznych (rynkowych) potrzeb powoduje, Ze jej istnienie
traci sens. Poddanie si¢ tej retoryce wywotuje nieunikniony dryf humanistyki
w kierunku nauk stosowanych, gdzie — paradoksalnie — ujawnia si¢ jej nizsza
konkurencyjno$¢ w stosunku do innych dyscyplin naukowych. W konsekwencji
nastepuje przemieszczenie srodkow na nauki $ciste, zarzadzanie, prawo i spadek
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pozycji humanistyki**. Wazne w tym kontekscie jest zrozumienie, ze zarowno
koncepcja ksztatcenia ,,nikomu nieprzydatnych” humanistoéw — socjologdow (co oni
sami z przykro$cig zauwazaja), jak i koncepcja ksztatcenia socjologdw w wasko
okreslonej specjalnosci (o czym marzy wigkszos¢ studentow socjologii) nie sg
dobrymi koncepcjami. Rozwigzanie optymalne — z punktu widzenia najlepiej
pojetego interesu studentéw i dyscypliny — polegatoby na umiej¢tnym potaczeniu
elementow ,,uzawodowienia” z wiedza wyprowadzang z badan podstawowych
oraz na roznorodnosci ofert.

O ile kwestia badan podstawowych nie wymaga zdefiniowania, to upo-
rczywie wraca pytanie o zrodla inspiracji dla zawodowego profilu socjologa.
Czy mozemy by¢ w tej kwestii optymistami — co moze zrobi¢ ze swoja wiedza
i umiejetnosciami badawczymi socjolog? Wydaje sie, ze najpotezniejsze zrodio
inspiracji i zapotrzebowania na socjologiczng wiedzg tkwi w naturze wspotcze-
snego $wiata, gdzie dowolna dziatalno$¢, dowolny problem (ludzki, polityczny,
ekonomiczny, kulturowy) rozgrywa si¢ w coraz bardziej ztozonym spolecznym
kontekscie. Znajomos¢ tego kontekstu i zrozumienie procesow, jakie zachodza
w spoteczenstwie, w relacjach miedzy ludzmi wydaje si¢ wazna w kontekscie
codziennego funkcjonowania ludzi i instytucji i wymaga specjalistycznej wiedzy.
Te wiedze posiada socjolog. Socjolog zatem moze okazac si¢ przydatny wszedzie.
Na stronach IS UJ czytamy: Studia socjologiczne dostarczajq szerokiej wiedzy
akademickiej dotyczqcej zjawisk i procesow spolecznych, wyposazajg w umiejet-
nosci analizy i badania roznych aspektow zycia spotecznego oraz komunikowania
wynikow tych badan i analiz voznym adresatom. Na stronach IS UW znajdujemy
inng pobudzajaca wyobrazni¢ podpowiedz: Absolwenci wszystkich typow Stu-
diow (socjologicznych — dop. K.Sz.) znajdujg zatrudnienie wszedzie tam, gdzie
potrzebna jest wiedza spoteczna, wyobraznia socjologiczna i umiejetnos¢ analizy
zjawisk i danych spotecznych.

Powinnismy uczula¢ studentéw na to, ze proby ulzenia niepokojowi o wlasng
przysztos¢ poprzez nadmierne uzawodowienie studiow sg podobne probom za-
spokojenia pragnienia morskg woda; ze studia socjologiczne polegaja na tym, ze
wyposazajg w pewng wazng wspotczesnie wiedze i kompetencje, ale nie przygo-
towuja do zadnego konkretnego zawodu (bo zawoddéw w klasycznym sensie tego
stowa jest coraz mniej — sg one zastgpowane przez ré6znego typu zajecia, ktore
wykonuje si¢ w ciggu zycia); ze ten ,,zawod”/zajecie (zgodnie z obowigzujaca
we wspotczesnym $wiecie zasada ,,zrob to sam”) trzeba sobie czgsto samemu

#8S.Sloughter, L. Leslie, op. cit.
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wymysle¢, w czym pomocna moze okazaé si¢ socjologiczna wiedza, zmyst
obserwacji i wyobraznia.

ZAKONCZENIE

W wigkszosci srodowisk akademickich narasta —z jednej strony — bezradno$¢,
z drugiej za$ niepok6j wynikajacy z niemoznosci zapanowania nad konsekwencja-
mi zmian, jakie wprowadzaja do naszego zycia zawodowego regulacje ustawowe
i procesy zywiotowe (globalizacja, komercjalizacja uczelni). Przy istniejacej
decentralizacji edukacji akademickiej rodzg si¢ lokalne, dorazne i czgsto utomne
rozwigzania z tendencja do utrwalania si¢. Wérdd osob odpowiedzialnych za
organizacje procesu ksztalcenia istnieje ,,gtdd” konsultacji i ,,dobrej rady”. Ta
sama decentralizacja sprawia, ze istniejace gdzie niegdzie dobre rozwigzania nie
sg znane innym o$rodkom akademickim prowadzacym ksztatcenie socjologow.
Istnieje pilna potrzeba komunikacji i stworzenia platformy, na ktérej mozliwa
bylaby wymiana doswiadczen, przygotowywanie i konsultowanie projektow. Nie
spetnia tej funkcji Zadna ze instytucji sSrodowiskowych (KS PAN, ZG PTS, KIS),
PKA czy UKA. Platforma taka moze zosta¢ uruchomiona pod warunkiem zaan-
gazowania samego srodowiska socjologow. Wazng rolg moga w takim dziataniu
odegra¢ madrzy, otwarci i doswiadczeni profesorowie (w tym visiting professors),
adiunkci, ,,nasi” eksperci i doradcy w MNiSzW, w Sejmie itd. Teoria stawania si¢
spoteczenstwa, akcentujaca role podmiotowego kreowania dowolnego wycinka
spotecznego $wiata — dotychczas wyktadana studentom socjologii, ma szans¢
sprawdzi¢ si¢ w dzialaniu...

Przed srodowiskiem socjologow stoja dwie mozliwosci wyboru: albo dzia-
tania podporzadkowane logice stosownosci (logic of appropriateness), zwia-
zanej z poszukiwaniem rozwigzania, ktore bytoby jak najbardziej dopasowane
do konkretnej sytuacji (skrajnym przyktadem jest tzw. Realpolitik, zdejmujaca
z decydenta wszelka odpowiedzialno$¢ za stuszno$¢ wyboru), albo strategie
oparte na logice konsekwencji (logic of cosequentiality), gdzie chodzi o to by
wybraé¢ wariant, ktory pocigga za sobg najlepsze konsekwencje?. Jako taka
logika konsekwencji wigze si¢ z wyborem antycypacyjnym i wartosciowaniem
przewidywanych konsekwencji. Pierwszg strategie stosowali$my dotychczas. Jej
skutkiem jest splot absurdow i patologii, w jakie uwiktany jest system ksztat-
cenia uniwersyteckiego. Strategia druga, wymagajaca myslenia kryterialnego

3 J.G.March,J. P. Olsen, Nowy instytucjonalizm, [w:] A. Jasinska-Kania i in. (red.),
Wspolczesne teorie socjologiczne, op. cit., s. 566—582.
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i wolno$ci akademickiej, rozumianej nie tylko jako wolno$¢ od zewnetrznych
ingerencji, lecz rowniez jako zdolno$¢ do samoograniczenia, winniSmy zaczac
stosowac teraz.

Krystyna Szafraniec

HOW ARE WE TEACHING SOCIOLOGISTS AND WHAT FOR?
Abstract

The paper considers the question of the status of teaching/studying sociology at Polish uni-
versities. The basic data were derived from two sources. They come partly from the Ministry of
Higher Education (a number of public and private universities offering sociology as a field of
study, numbers of students and graduates and so on). And another source of data is the author’s
empirical research which includes: analysis of websites, interviews with students, lecturers, deans,
visiting professors, and Erasmus beneficiaries. The study refers to the similar one made ten years
ago. Comparison of both makes it possible to notice: (1) growing interest in studying sociology
in Poland and increasing expansion of private universities (and vocational colleges) in this field;
(2) strong students’ pressure on making sociological studies more pragmatic; (3) wide space for
necessary changes and corrections; (4) confusion among managers responsible for the process of
academic teaching (mostly due to the new regulations of the Bologna system); (5) good opinion
about the academic level of Polish sociology but poor quality of academic teaching, badly organ-
ized process of studying and too formal relationships between students and lecturers. Ambiguity of
a professional profile of the sociologist can be — paradoxically —its strong side in postmodern society
which needs specialists able to understand increasingly complex social relationships in every area.
There is one condition, however, sociological studies should be complemented with other ones.

Key words: Sociology, academic teaching, postmodern society.
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Streszczenie

Szkolnictwo wyzsze w Europie cechuje, duze zrdznicowanie instytucji
szkolnictwa wyzszego, narodowe polityki i regulacje prawne tego sektora,
stabe powigzanie z potrzebami rynku pracy. Zapoczatkowany 10 lat temu tzw.
Proces Bolonski miat doprowadzi¢ do powstania EHEA, wigkszej porow-
nywalnos$ci programow studiow i dyploméw, mobilnosci studentéw i kadry,
zatrudnialno$ci absolwentow a w konsekwencji poprawy konkurencyjnosci
europejskiego szkolnictwa na globalnym rynku edukacyjnym. Jednym z jego
priorytetow jest systematyczne podnoszenie jakos$ci ksztalcenia wyzszego.
W tym celu wdrozono liczne rozwigzania majace na celu stworzenie europe;j-
skich ram dla funkcjonowania licznych komisji akredytacyjnych i zwigkszenie
zaufania w Srodowisku akademickim.

W Polsce system wewngtrznej i zewngtrznej oceny jakosci wdrazany
byt z pewnym opdznieniem. Znowelizowana w marcu 2011 r. ustawa Pra-
wo o szkolnictwie wyzszym stwarza szanse na odrobienie tego opoznienia.
Z punktu widzenia poprawy jakosci istotne znaczenie ma zwigkszenie
autonomii uczelni w projektowaniu programow studiow i odpowiedzialno-
$ci za ich jakos¢, wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji w szkolnictwie
wyzszym. Nowe prawo wzmacnia pozycj¢ PKA oraz wprowadza mozliwo$¢
prowadzeniatzw. oceny instytucjonalnej.Nowy model akredytacji jest lepiej
dopasowany do wyzwan przed jakimi stoi polskie szkolnictwo wyzsze. Pro-
muje uczelnie ktore rozwijaja swoje systemy zapewniania i wzbogacania
jakos¢ ksztalcenia a centralnym punktem oceny staja si¢ efekty uczenia sig.
Wykorzystanie tej szansy zalezy od zaangazowania pracownikow i studentow
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w rozw6j nowoczesnych wewnetrznych systemow zapewniania i wzbogacania
jakosci ksztatcenia.

Stowa kluczowe: Proces Bolonski, jakos¢ ksztatcenia, europejski wymiar
ksztatcenia, Krajowe Ramy Kwalifikacyjne, zmiany w polskim ksztatceniu

WyZszym

Kk sk

Artykut zawiera podstawowe informacje i refleksje autora! dotyczace rozwi-
janych inicjatyw w ramach tzw. Procesu Bolonskiego w kontekscie zachodzacych
zmian w polskim szkolnictwie wyzszym?. Trzy powody stanowily motywacje
podjecia tej tematyki. Po pierwsze, niedawno uptyneta 10 rocznica od dnia pod-
pisania tzw. Kart Bolonskiej, ktora zapoczatkowata ten proces, a na konferencji
ministrow szkolnictwa wyzszego w Budapeszcie 1 Wiedniu w marcu 2010 r.
proklamowano powstanie tzw. Europejskiej Przestrzeni Wyzszego Wyksztalcenia
(EHEA). Jej utworzenie stanowito gtéwny cel inicjatywy bolonskiej. Wiele or-
ganizacji europejskich dziatajgcych w tej przestrzeni przedstawito przy tej okazji
swoje stanowiska dotyczace rozwoju europejskiego szkolnictwa wyzszego do
roku 2020. Po drugie, ostatni kryzys finansowy i jego implikacje w postaci pogor-
szenia stanu finansow publicznych, recesji grozg zmniejszeniem zainteresowania
problematyka edukacji na poziomie wyzszym wsrdod rzadow?, a w konsekwencji
rowniez redukcja jego finansowania ze zrodet publicznych. Niektorzy obawiaja
si¢, ze zmaleje rowniez skala finansowania szkolnictwa, a by¢ moze takze szko-
len, przez prywatny sektor biznesu skoncentrowany glownie przezwycigzaniu
biezacych trudnosci gospodarczych. Problematyka edukacji wyzszej moze by¢
zepchnieta na dalszy plan w rzeczywistych priorytetach Komisji Europejskiej,
ktora skoncentrowana jest na obronie euro. Po trzecie, uchwalenie przez Sejm
18 marca br. nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym stwarza pod-
stawy do pelnego wdrozenia tzw. Procesu Bolonskiego (BP), przede wszystkim
przez wdrozenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego (KRK).

! Wprawdzie autor pehit funkcje sekretarza Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ale prezentowane
tutaj opinie wyrazaja jego osobiste poglady a nie oficjalne stanowisko PKA

2 Zakres rozwazan ograniczony jest tylko do procesu ksztatcenia, natomiast nie podejmowane
sa watki zwigzane z tworzeniem europejskiej przestrzeni badawcze;j.

3 Z upublicznionego na konferencji CEEN listu Lotewskiej Rady Rektorow do komisarza Jana
Figela wynika, ze rzad Lotwy planowat zmniejszenie wydatkow na szkolnictwo wyzsze w 2010 .
0 31% wobec juz zredukowanego poziomu wydatkow w poprzednim roku. Analogiczne cigcia
mialy miejsce na Wegrzech.
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Sposrod wielu innych, ta zmiana wydaje si¢ najbardziej fundamentalna i istotna
dla jakosci ksztatcenia bowiem wprowadza nowy paradygmat: koniecznos¢ oceny
systemu szkolnictwa wyzszego z perspektywy jego ostatecznych efektow, czyli
tego co student wie, umie i potrafi zastosowac po ukonczeniu procesu uczenia si¢
w ramach uczelni wyzszych. Wymaga to zasadniczego przeorientowania sposobu
projektowania i realizacji procesu ksztalcenia na wszystkich poziomach i etapach.
Mozna oczekiwaé, ze pojawi si¢, naturalny w takich warunkach, opér przed
wprowadzaniem tych zmian, krytyka a nawet kwestionowanie jego zasadnosci,
jako narzuconych uczelniom odgornie i prowadzacych by¢ moze do pogorsze-
nia jakosci ksztalcenia. R6zne przejawy niezadowolenia z wdrazania Procesu
Bolonskiego sa widoczne w wielu krajach europejskich. Niekiedy u podstaw
tego niezadowolenia lezg bledy we jego wdrazaniu a czasami brak podstawowe;j
wiedzy o samych celach i osiggnigciach.

1. PROCES BOLONSKI W KONTEKSCIE EUROPEJSKIEGO
WYMIARU WYZSZEGO WYKSZTALCENIA

Terminem Proces Bolonski obejmuje si¢ liczne dziatania podejmowane przez
ministrow szkolnictwa wyzszego, uczelnie wyzsze, organizacje pan-europejskie,
ktére majg na celu zbudowanie Europejskiej Przestrzeni Wyzszego Wyksztatcenia
(EHEA). Formalnie w Procesie Bolonskim uczestniczy 47 krajow, takze z Azji
Centralnej oraz paneuropejskie organizacje a wsrdd nich takie jak: Komisja
Europejska, Rada Europy, UNESCO-CEPES, European University Association
(EUA), European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE),
European Students Union (ESU), European Foundation for Quality Assurance
(ENQA) oraz European Quality Assurance Register (EQAR).

Brak jest jednoznacznej definicji europejskiego wymiaru ksztatcenia, ale
mozna wskaza¢ trzy zasadnicze jej charakterystyki. Wyksztatcenie wyzsze trak-
towane jest jako dobro z dodatnimi efektami zewng¢trznymi a nie prywatna ustuga
rynkowa wytwarzana dla wasko definiowanego przez pracodawcow popytu na
rynku pracy. Zatem uczelnia nie powinna by¢ sprowadzona do roli instytucji
szkoleniowej. Uwzglednienie potrzeb rynku pracy oznacza, iz wytwarza ona nowe
kwalifikacje, ktore stymulujg rozwoj gospodarczy i spoteczny. Po drugie, Proces

4 Bardziej szczegotowe informacje o rozwoju Procesu Bolonskiego znalez¢ mozna w opraco-
waniu A. Krasniewskiego (Krasniewski, 2009).
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Bolonski nie posiada rozbudowanych struktur formalno-instytucjonalnych?.
Proces tworzenia jednolitej przestrzeni europejskiej w szkolnictwie wyzszym
zbudowany jest na zasadzie dobrowolnej wspotpracy (i negocjowania wdrazanych
rozwigzan) wielu wewngtrznych i zewnetrznych, wobec tego sektora, interesa-
riuszy. Oczekuje si¢, ze sa oni zaangazowani rowniez w procesy definiowania
misji i strategii uczelni oraz projektowania jej oferty edukacyjnej. Respektowa-
na jest autonomia uczelni a takze interesow narodowych w polityce wyzszego
ksztatcenia oraz jego istniejgce zroznicowanie. Po trzecie, Proces Bolonski ma
ograniczy¢ bariery wynikajgce z narodowego podejscia do polityki ksztatcenia
i zwigkszy¢ mobilno$¢ studentdw i profesorow miedzy uczelniami, poglebic¢
elastyczno$¢ systemu szkolnictwa, zwlaszcza w relacji do potrzeb rynku pracy,
zwigkszy¢ atrakcyjno$é EHEA dla studentow spoza Europy oraz konkurencyjnosé¢
europejskich uczelni na scenie globalnej. Zatozono, ze proces ten doprowadzi
w warunkach istnienia ogromnych zréznicowan w europejskim szkolnictwie
(ponad 5600 instytucji wyzszego wyksztatcenia), istnienia narodowych polityk
i regulacji prawnych, do uporzadkowania dtugosci studidw, poprawi sprawnos¢
konczenia studidw, stworzy lepsze podstawy do porownywania programow stu-
diéw 1 w konsekwencji uznawalno$ci dyplomoéw. Dziatania te miaty przyczynic¢
si¢ do zwigkszenia stopnia tzw. zatrudnialnosci (employability) absolwentow na
europejskim rynku pracy, wickszego zainteresowania uczelni karierami zawo-
dowymi ich absolwentow oraz do osiggni¢cia wigkszej spdjnosci w Europejskiej
Przestrzeni Wyzszego Wyksztalcenia.

Najbardziej widocznym elementem Procesu Bolonskiego jest podziat ksztat-
cenia wyzszego na trzy cykle. W pewnym sensie takie rozwigzanie wymuszone
zostato przez postepujace umasowienie studiow wyzszych i naturalng niemoznosé
sprostania wymogom studiow magisterskich przez mniej zdolng frakcj¢ studen-
tow. Krotsze cykle ksztatcenia umozliwiaja zindywidualizowanie, takze w czasie,
sciezek zdobywania kwalifikacji, wigksza mobilnos¢ studentéw miedzy cyklami
studidw, programami i uczelniami oraz prowadza do lepszego dopasowania
struktury kwalifikacji wytwarzanych w szkolnictwie do potrzeb rynku pracy.
Stuzy¢ temu ma tez $cislejsza wspotpraca uczelni z biznesem i pracodawcami. Ten
aspekt mocno eksponowany jest w pracach i dokumentach Komisji Europejskie;j.
W konsekwencji absolwenci powinni w miar¢ szybko podejmowac¢ zatrudnienie,

3 Proces Bolonski koordynowany jest, przez cykliczne spotkania ministrow szkolnictwa wyz-
szego, tzw. Bologna Follow Up Group wspierany przez sekretariat oraz zarzad (Board). Organa te
nie posiadajg jednak zadnych narzedzi jego egzekwowania a tym samym karania danego kraju za
brak realizacji przyjetych na spotkaniach ministréw celow.
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umie¢ je utrzymac oraz przez zdolnos¢ do uczenia si¢ przez cate zycie sprostac
szybkim zmianom technologicznym.

Warunkiem zwigkszenia mobilnosci absolwentow na europejskim rynku
pracy jest mozliwos¢ pordéwnywania roznych kwalifikacji uzyskanych w ramach
krajowych systemow szkolnictwa wyzszego. W Procesie Bolonskim formalna
podstawe uporzadkowania rozproszonych i w rozmaity sposdb opisywanych
efektow uczenia si¢ (learning outcomes) stanowi dokument ,, Framework for
Qualifications in the European Higher Education Area” (QF) zaaprobowany
na konferencji ministrow szkolnictwa wyzszego w Bergen w 2005 r. Wszystkie
krajowe ramy kwalifikacji (NQF) majg by¢ rozwinigciem QF odzwierciedlajagcym
lokalny kontekst szkolnictwa wyzszego 1 jego dotychczasowe tradycje. Ramy
kwalifikacji petnig kilka funkcji. Przez opis efektow uczenia si¢ dla kazdego
cyklu ksztalcenia pozwalajg na odréznienie wyzszego wyksztatcenia od innych,
nizszych poziomoéw edukacji oraz stanowig podstawe wlasciwego roznicowania
wymagan mi¢dzy trzema cyklami edukacji w szkolnictwie wyzszym. Umozliwiajg
»przettumaczenie” 1 transfer kwalifikacji uzyskanych w systemie krajowym na
kwalifikacje zdobyte w innych systemach szkolnictwa europejskiego. NQF upo-
wszechniajg nowe podejscie do projektowania i realizacji programow studiow
jakim sg efekty uczenia sig, a nie jak dotychczas sam proces ksztatcenia. Jedna
z konsekwencji tej zmiany jest takie przeorganizowanie procesu w ktorym cen-
tralne miejsce zajmuja studenci i proces ich uczenia sig, a nie tylko nauczyciele
akademiccy i proces nauczania. QF w §lad za tzw. deskryptorami Dublinskimi®
definiujg efekty uczenia si¢ — uniwersalne dla kazdego kierunku studiéw — dla
trzech cykli ksztatcenia w pigciu kategoriach: wiedza i jej rozumienie (knowledge
and understanding), zastosowanie wiedzy (applying knowledge and understan-
ding), formutowanie sadow (making judgements), umiejetnos¢ komunikowania
si¢ (communication), umiejetno$¢ uczenia si¢ (learning skills). Wreszcie, ramy
kwalifikacji 1 efekty ksztatcenia stanowia niezmiernie wazny punkt odniesienia
dla systemdw zapewniania i oceny jako$ci ksztatcenia.

Szkolnictwo wyzsze nie jest objete ani wspdlng polityka ani regulacjami
Unii Europejskiej. Tym nie mniej w 2005 r. Komisja Europejska zaprezentowata,
a w lutym 2008 r. formalnie przyjeta wtasng koncepcje European Qualification
Farmework (EQF). W dokumencie zatytutowanym The European Qualifications
Framework for Lifelong Learning (http://ec.europa.eu/dgs/education culture/

¢ Deskryptory Dublifiskie, przygotowane zostaty w ramach Joint Quality Initiative (twww.
jointquality.org ). Zawieraja one rowniez szczegotowe opisy efektow uczenia si¢ wybranych kie-
runkéw studiow (matematyka, fizyka, chemia etc.)
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publ/pdfieqf/broch_en.pdf) efekty ksztatcenia opisano na 8 poziomach, sposrod
ktorych trzy ostatnie ujmuja efekty uczenia si¢ w szkolnictwie wyzszym. Wy-
odrebnione zostaty trzy typy efektow uczenia si¢: wiedza, umiejetnosci (skills)
oraz kompetencje personalne i zawodowe (autonomia i odpowiedzialnos¢, zdol-
no$¢ uczenia si¢, komunikowanie si¢ i kompetencje spoteczne oraz zawodowe).
Te ramy kwalifikacyjne majg stanowi¢ podstawe odniesienia nie tylko dla ram
krajowych ale takze licznych ram kwalifikacji rozwijanych dla poszczegolnych
sektorow’ a nawet korporacji transnarodowych. Komisja UE zaktada integrowanie
rozmaitych ram kwalifikacji, (dla szkolnictwa, szkolen, sektoréw) w jeden sys-
tem Krajowych Ram Kwalifikacji kompatybilny z EQF. Tak zintegrowany opis
wszystkich rodzajow zdobywanych kwalifikacji ma stuzy¢ procesowi uczenia si¢
przez cate zycie (long-life learning). Ma tez sprzyjaé¢ zwigkszeniu wspotpracy
miedzy rozmaitymi instytucjami dziatajgcymi w sferze tworzenia kwalifikacji.
Polska podjeta probe kompleksowego ujgcia opisu wszystkich kwalifikacji® w for-
mie jednolitych Krajowych Ram Kwalifikacji. KRK dla szkolnictwa wyzszego
sa tylko fragmentem tego systemu.

Proces Bolonski nie dysponuje zadnymi formalnymi narzedziami jego
wdrazania, ale bazuje na wzajemnym zaufaniu i dobrej woli jego uczestnikow.
W tym kontek$cie istotnym i najbardziej widocznym obok trdjstopniowosci
ksztatcenia, rozwigzaniem jakie promowano od poczatku jego wdrazania jest
utworzenie jednolitych podstaw funkcjonowania i wspotpracy istniejacych
agencji zajmujacych si¢ oceng jakosci 1 akredytacjg w szkolnictwie wyzszym.
Problematyka jako$ci uznana zostala za kluczowa praktycznie od poczatku
realizacji idei Procesu Bolonskiego®. Zasady budowy wewnetrznych systemow
zapewniania jako$ci, zewnetrznej ewaluacji jakoSci programow studiow lub
uczelni i funkcjonowania komisji akredytacyjnych!® opisane zostaty w European
Standards and Guidlines (ES&QG) 1 przyjete przez ministrow szkolnictwa wyz-
szego na konferencji berlinskiej w 2005 r. W odniesieniu do zewngtrznej oceny

7 Przyktadem opracowania sektorowych ram kwalifikacji moga by¢ zdefiniowane w ramach
projektu ,,Polifonia/Dublin” descriptors efekty uczenia si¢ dla ksztalcenia muzycznego; analogiczne
ramy opracowano réwniez dla ksztatcenia inzynieréw, chemikow, fizykow etc.

8 Termin kwalifikacja uzywany jest jako tytut, stopief, dyplom lub inny certyfikat poswiadcza-
jacy ukonczenie uznanego przez odpowiednia instytucj¢ edukacyjng ukonczenie programu studiow.

° Ministrowie szkolnictwa wyzszego w komunikacje z konferencji berlinskiej w 2003 r.
stwierdzaja, ze: the quality of higher education has proven to be at the heart of the setting up of
a European Higher Education Area (EHEA)

10 Termin komisja akredytacyjna uzywany jest sensu largo tzn. obejmuje wszystkie rodzaje
agencji zajmujacych si¢ zewnetrzng oceng i akredytacja w obszarze szkolnictwa wyzszego
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jakosci ustug edukacyjnych zaktada sig, ze moga go dokonywa¢ tylko agencje
dysponujace przynajmniej operacyjng niezaleznoscig wobec rzadow, uczelni,
studentow, organizacji rektoréw i innych interesariuszy. Niezaleznos$¢ operacyj-
na zaktada, ze nikt z zewnatrz nie ma wpltywu na przebieg i ostateczny wynik
procesu ewaluacji. Wérdd innych elementéw nowoczesnej oceny wymienia si¢
miedzy innymi odbycie wizytacji w uczelni, wiaczanie studentow i ekspertow
zagranicznych do zespotéw oceniajacych oraz cykliczne (co 5 lat) poddawanie
si¢ agencji ds. jako$ci zewnetrznej ocenie. Obecnie narodowe komisje akredy-
tacyjne dzialajg prawie we wszystkich krajach EHEA, wlacznie z Watykanem.
Agencje te majg dostarcza¢ wiarygodnych informacji o jakosci ksztatcenia
réznym grupom spotecznym, w tym pracodawcom, kandydatom na studentow
1w ten sposob budowac¢ zaufanie do procesu ksztatcenia oraz sektora szkolnictwa
wyzszego. Sg to wazne instytucje potwierdzajace osiggnigcie przez studentow
zaktadanych w danym programie studiéw efektow uczenia si¢. Drugg wazna
funkcja agencji akredytacyjnych jest stymulowanie rozwoju wewngtrznych,
uczelnianych, systemow zapewniania jakosci a w szerszym ujeciu budowy kul-
tury jako$ci w szkolnictwie wyzszym. Podkresli¢ jednak nalezy, ze w Procesie
Bolonskim przyjeto nieckwestionowang zasade, wedtug ktorej odpowiedzialnosé
za jakos$¢ ksztalcenia ponoszg uczelnie, a nie komisje akredytacyjne. W praktyce
zdecydowanej wigkszosci agencji dominuje ta pierwsza funkcja (accountability,
quality assurance) podczas gdy quality enhancement, quality culture approach
probuje sie stosowacé glownie w Szkocji, Irlandii. Nalezy tutaj tez zauwazy¢
pewna specyfike agencji akredytacyjnych w szkolnictwie wyzszym. Mianowicie
z jednej strony oceniaja one stopien spetnienia wcze$niej zdefiniowanych norm
jakosciowych, z drugiej angazuja si¢, w formie rekomendacji, w doradzanie co
zmieni¢ aby jako$¢ danego programu lub instytucji byta wyzsza. Tymczasem
w innych obszarach agencje akredytacyjne w zasadzie poprzestaja na tej pierwszej
funkcji 1 np. europejskie stowarzyszenie oceniajace bezpieczenstwo samochodow
(NCAP) nie podpowiada ich producentom co zmieni¢ w procesie produkcji aby
osiggna¢ najwyzsze standardy. Zbyt duze zaangazowanie si¢ agencji akredyta-
cyjnych w pomoc uczelniom grozi konfliktem interesow'', bowiem w skrajnych
przypadkach agencja ocenia¢ moze wlasne rozwigzania.

Najszersza platforma wspotpracy agencji ds. jakosci jest European Associa-
tion for Quality Assurance in Higher Education (ENQA'?), istniejace od 2000 r.

! Taka sytuacja miata miejsce na rynkach finansowych, gdzie niektore agencje sprzedawaty
swoje ustugi doradcze a jednoczes$nie prowadzity rating instytucji finansowych.
12D0 2004 1. istniata pod nazwg European Network for Quality Assurance in Higher Education
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Agencje akredytacyjne, ktore spetniajg, przynajmniej w istotnym stopniu, ES&G
moga ubiegaé si¢ o petne cztonkostwo tej najwazniejszej organizacji (obecnie
blisko 50 agencji ma taki status). Stopien stwierdzenia spetnienia poszczegolnych
standardow dokonywany jest w procesie zewnetrznej oceny agencji dokonywa-
nej przez migdzynarodowe zespoly niezaleznych ekspertow ds. jakosci. PKA
poddata si¢ takiej ocenie przeprowadzonej przez zespot z udziatem 3 ekspertow
zagranicznych (reprezentujacych brytyjska QAA, norweska NOKUT oraz ESU)
w 2008 r. i uzyskata status petnego cztonka ENQA w 2009 r.

Agencje o najwickszym stopniu zaufania i wiarygodno$ci moga ubiegac si¢
o czlonkostwo w tzw. European Quality Assurance Register (EQAR) utworzo-
nym w 2008 r. przez instytucje Procesu Bolonskiego. Obecnie odnotowanych
jest w nim 21 agencji. Jego podstawowa funkcja sprowadza si¢ do dostarczenia
informacji o najlepszych agencjach akredytacyjnych dziatajacych w EHEA.
Umozliwia to swobodny wybor agencji akredytacyjnej dokonujacej oceny ja-
kosci ksztatcenia przez uczelnie tych krajow w ktorych krajowe prawo na to
pozwala. Innym celem istnienia rejestru jest ograniczenie pola dziatania tzw,
»accreditation mills”, czyli agencji, ktore przyznajg akredytacje bez sprawdzania
jakosci ksztalcenia lub czynig to w powierzchowny sposob!®. Warto podkresli¢, iz
jednym z istotnych warunkow przyjecia agencji do EQAR jest — obok udowod-
nienia stosowania ES&G - jakos$¢ przeprowadzonego audytu przez ekspertow
migdzynarodowych. W proces audytu zewnetrznego powinni by¢ wigczeni rézni
interesariusze. Decyzje o wpisaniu agencji do rejestru podejmuje 14 osobowy
komitet, ktorego cztonkowie sa nominowani przez tzw. E4 Group (EUA, EU-
RASHE, ESU, ENQA). W pracach rejestru moga bra¢ udziat przedstawiciele
rzadow, ale wylgcznie w charakterze obserwatorow. PKA zostata wpisana na
liste EQAR w 20009 r. jako czwarta (z kilkoma innymi) agencja akredytacyjna.

Istotng role¢ w realizacji celow Procesu Bolonskiego odgrywa FEuropean
Consortium for Accreditation in higher education (ECA) istniejace od 2003 r.
ECA stara si¢ realizowa¢ dwa naczelne cele: rozwijanie systemu uznawania
decyzji akredytacyjnych agencji cztonkowskich oraz dostarczanie przejrzystej
informacji o jakosci ksztalcenia. Ponadto podobnie jak i ENQA upowszechnia
najlepsze praktyki w zakresie akredytacji i zewnetrznej ewaluacji szkolnictwa

130 skali tego zjawiska moze $wiadczy¢ to, iz miedzy styczniem 2010 a styczniem 2011 r.
liczba tzw. diploma i accreditation mills wzrosta az 0 31%. Zdecydowana wickszo$¢ (57%) sposrod
593 tego rodzaju instytucji dziata w Wielkiej Brytanii (339), ponadto we Wtoszech (43), Belgii
(36), Holandii (34). Liczba takich instytucji w Niemczech wynosi 13, w Hiszpanii 12 a we Francji
11. Wiecej zob. E. B Cohen and R. Winch (2011 March), Diploma and accreditation mills: New
trends in accreditation abuse, Verifile Limited and Accredibase™.
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wyzszego. Ostatnio rozwijane sg inicjatywy wspierajace umig¢dzynarodowienie
szkolnictwa wyzszego. PKA jako pierwsza agencja z krajow Europy Centralne;j
1 Wschodniej uzyskata cztonkostwo ECA w 2006 r. Podstawa funkcjonowania
tej organizacji jest wspotpraca agencji (obecnie 17) w ramach prowadzonych
projektow badawczych w zakresie jakosci ksztatcenia wyzszego. Wymiernym
wyrazem budowy zaufania miedzy agencjami akredytacyjnymi byto podpisanie
w 2006 r. dwustronnych uméw o wzajemnej uznawalnosci decyzji akredytacyj-
nych. Poprzedzone to byto procesem wzajemnego badania stosowanych procedur
i standardéw akredytacyjnych oraz obserwacji praktyk zespotdw oceniajacych
w trakcie wizytacji. W konkluzji stwierdzono, iz kryteria i procedury oraz sposob
dokonywania oceny stosowane przez agencje podpisujgce porozumienia nie za-
wierajg istotnych roznic. PKA umowy o uznawalno$ci decyzji akredytacyjnych
zawarta z NVAO, komisja dziatajaca w Holandii i Flandrii, komisjg austriackg oraz
podpisata list intencyjny z komisja szwajcarska. Drugim efektem prowadzonych
prac w ramach ECA jest utworzenie jedynej w Europie i wedtug wiedzy autora na
swiecie regionalnej bazy danych o decyzjach akredytacyjnych o akronimie Qros-
sroads (www.qrossroads.eu). Poza informacjami o decyzjach akredytacyjnych
zawiera ona takze podstawowe informacje o szkolnictwie wyzszym danego kraju.
Baza decyzji akredytacyjnych PKA w petni zintegrowana jest z bazg Qrossroads
1 kazdy uzytkownik Qrossroads ma tatwy dostep do niej. ECA $cisle wspotpra-
cuje z biurami uznawalnosci kwalifikacji typu ENIC/NARIC. Miedzy innymi
zawarto porozumienie o automatycznym uznawaniu kwalifikacji w tych krajach
gdzie funkcjonuje system wzajemnej uznawalnosci decyzji akredytacyjnych.
Przewodniczacy PKA podpisat porozumienie o wspotpracy z polskim Biurem
Wymiany Migdzynarodowej i Uznawalnosci Wyksztatcenia w Paryzu w 2006 .

W ostatnich latach toczy si¢ dyskusja nad celami i priorytetami Procesu
Bolonskiego w $redniej perspektywie. Te ostatnie zostaty sformutowane w sta-
nowisku ministrow szkolnictwa wyzszego na konferencji w Leuven/Louvain-
-la-Neuve w 2009 r. na lata 2010-2020. ministrowie uznali, ze szkolnictwo
wyzsze peti¢ bedzie kluczowa role w budowie innowacyjnej 1 kreatywne;j
gospodarki europejskiej co wymagaé bedzie Scislejszej integracji procesow
ksztatcenia i1 badan naukowych. Elastyczne szkolnictwo wyzsze ma odgrywac
wazna role w wejsciu europejskiej gospodarki na tory trwatego wzrostu, zatem
priorytetem jest publiczne inwestowanie w ten sektor. Dazenie do doskonato$ci
wszystkich elementow szkolnictwa oznacza skoncentrowanie swojej uwagi na
jakos$ci. Wérdd priorytetdow wymieniono migdzy innymi zapewnienie rownego
dostepu do ksztatcenia i tworzeni warunkow umozliwiajacych jego konczenie.
Nadal priorytetem pozostaje promowanie uczenia si¢ przez cale zycie. Realizacja
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tego priorytetu wymaga zacie$nienia wspotpracy uczelni z przedstawicielami
rynku pracy. Uznajac za wazne narzedzie realizacji polityki uczenia si¢ przez
cate zycie Krajowych Ram Kwalifikacji ministrowie oczekuja, ze do 2012 .
kraje przedstawig raporty o potwierdzajace zgodnos¢ tych ram z europejskimi
Qualification Framework for higher education. Realizacja kolejnego priorytetu
jakim jest wigksza zatrudnialno$¢ absolwentow wymaga, w opinii ministrow, ze
strony uczelni uwzgledniania potrzeb pracodawcow, a ze strony pracodawcow
lepszego rozumienia perspektywy sektora uczelni. Programy studiéw powinny
by¢ zreorganizowane, przy udziale pracodawcow, w kierunku tworzenia systemow
zorientowanych na procesy uczenia si¢ studentéw i ich nauczania (student-cente-
red and teaching mission). Ministrowie podkreslaja, iz wyzsze wyksztatcenie na
wszystkich jego poziomach ma by¢ powigzane z badaniami naukowymi i w ten
sposob przyczyniaé si¢ do innowacji i kreatywnosci. Wymaga to zwigkszenia
liczby 0s6b z kompetencjami badawczymi. Ten priorytet jest interesujacy w kon-
teks$cie prowadzonych dyskusji, czy moze istnie¢ szkota wyzsza, ktora zajmuje
si¢ wyltgcznie ksztatlceniem, ale nie prowadzi zadnych badan naukowych. Takie
rozwiazanie przyjeto w Polsce w ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2005 t.
w odniesieniu do ksztalcenia na poziomie licencjatu.

Ministrowie zwracajg tez uwage na rosnaca role umigdzynarodowienia
ksztalcenia i znaczenie mobilnosci studentow, badaczy, kadry dydaktycznej
oraz w realizacji tego priorytetu. Z niepetnych informacji wynika, ze pod ko-
niec ubiegtej dekady okoto 10% studentow miato szanse odbycia przynajmniej
czesei studiow w innej, europejskiej uczelni. Ministrowie szkolnictwa wyzszego
wyznaczyli nowy cel jakim jest osiggniecie 20% wskaznika mobilno$ci w roku
2020. Zacheca si¢ takze do organizowania wspodlnego ksztatcenia (Joint De-
grees) 1 wydawania wspolnych dyploméw. Na ostatniej konferencji ministrow
w Budapeszcie i Wiedniu ponownie potwierdzono odpowiedzialnos¢ rzadow za
szkolnictwo wyzsze i zaapelowano o utrzymanie odpowiedniego poziomu jego
finansowania ze zrodetl publicznych. W zwigzku z krytyka i kontestacja Procesu
Bolonskiego przez $rodowiska akademickie zaakcentowano konieczno$¢ zin-
tensyfikowania wspotpracy rozmaitych interesariuszy, przede wszystkim kadry
dydaktycznej i studentow.

ENQA (ENQA, 2010) z kolei zapowiada kontynuacje wspierania tych syste-
moéw zapewniania jakosci, ktore wykaza bliski zwigzek miedzy wzbogacaniem
jakosci 1 wiarygodnos$cia (accountability), zamierza tez promowaé wspotprace
agencji akredytacyjnych i uczelni. Dokonany ostanie rowniez przeglad ES&G
z punktu widzenia ich klarownosci. Przy okazji ostrzega, ze rozwoj tzw. nowych
narzedzi transparentnosci jakimi sg rankingi, klasyfikacje (promowany zwtaszcza
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przez Komisj¢ Europejska) moze zniweczy¢ procesy wzbogacania jakos$ci ksztat-
cenia. Problem ten szerzej jest prezentowany w najnowszym stanowisku ENQA
(2011) w ktorym podkresla sie, ze wprawdzie rankingi i klasyfikacje moga by¢
pozyteczne dla uczelni, ale nie nalezy ich traktowac jako narzedzia zapewniania
jakos$ci. Zwraca si¢ tez uwage na poprawe sposobu komunikowania si¢ agencji
akredytacyjnych z szeroka publiczno$cig wskazujac na koniecznos$¢ tworzenia
informacji o szkolnictwie i jego jakos$ci pod katem réznorodnych odbiorcow
Warto tez zauwazy¢ krytyczne stanowisko ENQA wobec ministréw szkolnictwa
wyzszego. W trakcie dyskusji panelowej odbytej na konferencji w Helsinkach
w 2010 r. obecny i byli jej szefowie jednoznacznie stwierdzili, iz ministrowie
i politycy, pomimo wielu deklaracji, nie do konca rozumiejg wage problematyki
jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym.

W priorytetach ECA eksponowane sg trzy kwestie: wzajemna uznawalno$¢
decyzji akredytacyjnych agencji nalezacych do tej organizacji, akredytacja wspol-
nie prowadzonych programow (joint programs), oraz rozw0j bazy danych Qros-
sroads. W celu zmniejszenia ci¢zaru wielu akredytacji krajowych joint programs
promowac si¢ bedzie jedng akredytacj¢ dokonywang przez migdzynarodowe ze-
spoty oraz uznawanie decyzji akredytacyjnych (po uprzednim starannym zbadaniu
stosowanych procedur i praktyk) tych agencji, ktore przystapity do wielostron-
nych uméw o uznawaniu decyzji akredytacyjnych. W grudniu 2010 r. pierwsze
4 agencje ECA, wsrod nich PKA podpisaty tego typu porozumienie w Hadze.
Poniewaz joint programs przekraczajg granice krajowe a nawet Unii Europejskiej
wobec tego beda trwaly prace nad stworzeniem systemu uznawalnosci decyzji
agencji nie nalezacych do ECA i dziatajacych poza EHEA. W odniesieniu do
wspoélnych programow studiow obok podjetych prac nad metodologia akredytacji
programow beda rozwijane prace nad modelem adekwatnym do audytu instytu-
cjonalnego dokonywanego w wielu krajach. Wsparciem dla tej inicjatywy jest
przygotowanie systemu szkolen dla ekspertow migdzynarodowych w akredytacji
Jjoint programms. Baza Qrossroads jako narzedzie transparentnosci szkolnictwa
wyzszego w krajach EHEA, ma by¢ udoskonalana, zakres umieszczanych infor-
macji zwigkszany, a celem jest objecie nig wszystkich krajow EHEA a nie tylko
tych zwigzanych z ECA. Migdzy innymi proponuje si¢ publikowanie w tej bazie
informacji o zaktadanych efektach uczenia si¢ dla danego programu studiow.
Nowa propozycja jest przygotowanie zasad akredytacji w wyniku ktorej programy
i uczelnie moga uzyskac status wysokiego stopnia umi¢dzynarodowienia (inter-



50 MIECZYSLAW W. SOCHA

nationalisation label)". W projektowanym pilotazu uczestniczy¢ beda programy
zgloszone przez uczelnie polskie.

Swoja wizje UE w 2020 r. przedstawita ostatnio Komisja Europejska w do-
kumencie Europe in 2020 (EU, 2010). Wsrod 5 priorytetdéw wymieniono rowniez
te, ktore nawigzuja do edukacji i rynku pracy. 75% populacji w wieku 20—64
powinno by¢ zatrudnione (obecnie tylko 69%), a przynajmniej 40% miodych
ludzi w wieku 30-34 lat ma dysponowac¢ wyzszym wyksztalceniem (obecnie
31%). Jednoczesnie z 15% do 10% ma zosta¢ zmniejszona stopa rezygnacji ze
studidw. W ocenie ekspertow w bardzo krotkim okresie, bo przed 2015 rokiem
braknie w Europie okoto 700 tys. specjalistow z kompetencjami w ICT. W sektorze
zdrowia moze pojawi¢ si¢ okoto miliona nie zapelionych wakatéw a do 2025 .
potrzeba wyksztatci¢ dodatkowo 1 milion 0s6b z umiej¢tno$ciami prowadzenia
badan naukowych's. Realizacja tych celdéw wymaga wzmocnienia skuteczno$ci
szkolnictwa wyzszego, dalszego rozwoju systemoOw uczenia si¢ przez cate zycie
i uwzgledniania potrzeb rynku pracy w projektowaniu programow studiow. Za-
dania te zostaly szerzej przedstawione w dokumentach An agenda for new skills
and jobs (EU, 2010) oraz Youth on the move (EU, 2010). Priorytety te maja zostac
przeniesione na szczebel polityk krajowych a Komisja ma by¢ informowana
o postepach w ich realizacji.

Komisja dokonata réwniez podsumowania rozwoju europejskiego systemu
jakosci ksztatcenia i zidentyfikowala gtdéwne jego stabosci (EU, 2009). Zwraca
uwagg na niezbyt przejrzysty system akredytacji europejskiej, z wicloma bardzo
roéznymi agencjami, sieciami tych agencji'® a przede wszystkim niejasne relacje
migdzy cztonkostwem w EQAR 1 ENQA. Wprawdzie kryteria cztonkostwa tych
organizacji bazuja na ES&G ale liczba agencji w obydwu instytucjach jest rozna.
Inna kwestia to niejasnos$¢ w jaki sposob akredytacja w jednym kraju uznawana
jest w innym. Komisja zacheca uczelnie do ubiegania si¢ o akredytacje agencji
zagranicznych, wskazujac na niewielki jej zakres. W tym sensie stwierdza si¢
nadal ograniczony wymiar europejskosci w praktykach akredytacyjnych. Komisja
promuje wprowadzenie do ustawodawstwa krajowego zapisow umozliwiajacych
uczelniom swobod¢ wyboru agencji akredytacyjnej zarejestrowanej w EQAR,
ktorej decyzje bylyby uznawane przez kompetentne w tym obszarze instytucje
krajowe. Korzyscig z takiej akredytacji bytaby wieksza poréwnywalnos¢ jako-

14'W pilotazu przeprowadzonym w ubiegtym roku w Holandii i Flandrii brato udziat 19 uczelni.

15 Zob. Social Agenda, March 2011, issue No. 26, p. 16.

16 W Europie funkcjonuje wiele sieci regionalnych, wsrod ktorych najwieksza liczbe cztonkow
(27) osiagneta sie¢ Central and East European Network for quality assurance in higher education.
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sci ksztatcenia w EHEA. W tym kontek$cie wymienia, jako dobry przyktad,
doswiadczenia ECA z uznawalno$cig decyzji akredytacyjnych. W odniesieniu
do transparentnosci zapowiada podjecie wlasnych prac nad wieloszczeblowym
systemem rankingdéw uczelni. Obecnie prace takie prowadzone w ramach pro-
jektu Classifying European Institutions for Higher Education (CEIHE) weszty
w koncowa faze. Raport zwraca tez uwage na zbyt duze rozdrobnienie agencji
akredytacyjnych, malg skalg ich dziatania (najczesciej w ramach wtasnego kraju)
zacheca do taczenia sie¢ w ugrupowania terytorialne, lub na bazie jezykowe;.

Z powyzszych informacji wynikaja dwie konkluzje. Po pierwsze, nie tracg na
waznosci pierwotne cele Procesu Bolonskiego, co z jednej strony moze oznaczaé,
iz maja one charakter uniwersalny, z drugiej za§ moga sygnalizowa¢ dosy¢ wolne
tempo ich realizacji. Po drugie, na obecnym etapie rozwoju Procesu Bolonskiego
eksponuje si¢ europejski wymiar ksztalcenia i badania jego jakosci. Oczekuje sig,
ze podejmowane i opisane tutaj inicjatywy zwigkszg skale wspolpracy w obrebie
EHEA i przez to poziom zaufania do szkolnictwa i jego jako$ci funkcjonujacego
w krajowych ramach. PKA aktywnie uczestniczy w tych inicjatywach przez udziat
w pracach EQAR, ENQA i ECA.

Trudno jest jednoznacznie stwierdzi¢ w jakim stopniu Proces Bolonski
osiggnal zakladane cele!” a jeszcze trudniej oceni¢ na ile budowany system
zewngtrznej oceny szkolnictwa wyzszego wplynat na poprawe jakosci ksztal-
cenia. Brak bowiem rygorystycznych badan w tym zakresie. Z dokonanych
analiz niezaleznych ekspertow wynika kilka waznych konkluzji (EU, 2010).
Proces Bolonski w sposob zasadniczy zmienit funkcjonowanie europejskiego
szkolnictwa wyzszego, ktore zyskato na znaczeniu w europejskich i krajowych
dyskusjach politycznych. Zmienita si¢ takze perspektywa dyskusji o szkolnictwie
wyzszym w EHEA, kiedy$ prawie wylacznie narodowa, obecnie w coraz wigk-
szym stopniu ogolnoeuropejska. Wprawdzie wdrozono podstawowe narzedzia
tego procesu, ale skala zaawansowania i zainteresowania Procesem Bolonskim
w poszczegblnych krajach jest rézna. Zatem w obrebie EHEA mamy do czynienia
z roznymi predkosciami realizacji tego procesu. Zwraca si¢ takze uwagge na zbyt
duze upolitycznienie Procesu Bolonskiego.

Nie jest tez jasne, czy obnazane przez krytykow stabosci Procesu Bolonskie-
g0 zwigzane sg z samg jego istota, czy tylko ujawnieniem wad strukturalnych
wystepujacych wczesniej w szkolnictwie wyzszym. A. Krasniewski [2009, s. 8]
stusznie zauwaza, ze klopoty z odpowiednim zapewnianiem jakos$ci i finanso-

17 Taka probe oceny zawierajg raporty przygotowane na spotkanie ministrow szkolnictwa
wyzszego w Budapeszcie i Wiedniu w 2010 r. Zob. EU, 2010.
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wania szkolnictwa wyzszego wynikajg z umasowienia studiéw a nie wdrazania
Procesu Bolonskiego. Ten ostatni jest reakcjg na nie i ma dostarczy¢ narzedzia
rozwigzywania tych wyzwan. Poniewaz wyzwania te maja charakter globalny stad
proba sprostania nim przez koordynacj¢ polityk krajowych i tworzenie podstaw
polityki ogdlnoeuropejskie;j.

W odniesieniu do jakoS$ci ksztatcenia wida¢ postepujacy proces konwergencji
w zakresie stosowania niektorych narzedzi a takze metodologii np. w zakresie
akredytacji. Jednakze systemy zapewniania i oceny jako$ci nie osiagnety jeszcze
etapu petnej dojrzatosci. Wyrazem tej niedojrzatosci jest niestabilno$¢ i czeste
zmiany w narzgdziach a nawet celach polityki jakosci. Na przyktad niektore kraje
odeszty od oceny programow studiéw i skoncentrowaty si¢ na audycie instytu-
cjonalnym aby ponownie wroci¢ do oceny na poziomie programow. Angielski
system audytu instytucjonalnego dokonywanego przez agencje QAA utworzong
i finansowang przez uczelnie uznawany byt jako model wzorcowy, tymczasem
ostatnio jest krytykowany przez uczelnie, studentéw i rzad jako nieskuteczny,
poniewaz nie eliminuje programéw o niskiej jako$ci. Przedstawiciele studentow
zarzucaja QAA reprezentowanie interesow uczelni a nie studentéw a profesorowie
fasadowy charakter badania jakosci. Wiele klopotoéw sprawia tez funkcjonowanie
rynku agencji akredytacyjnych w krajach niemieckojezycznych, przede wszyst-
kim w Niemczech. Swiadcza o tym miedzy innymi procesy sadowe jakie tocza
migdzy sobg agencje akredytacyjne, podejrzenia obnizania wymagan w procesie
ewaluacji w celu utrzymania odpowiedniego udziatu w rynku etc.

Wazrost liczby rozmaitego rodzaju akredytacji (krajowych, ogdlnoeuropej-
skich), szczegotowych rankingdw programow i uczelni niesie tez niebezpie-
czenstwo spadku ich rangi, bowiem adresaci moga mie¢ spore klopoty z ich
interpretacjg. Paradoksalnie zbyt duzo informacji o jako$ci ksztalcenia moze
doprowadzi¢ do mniejszej przejrzystosci w tej sferze.

2. SPECYFIKA WDRAZANIA PROCESU BOLONSKIEGO
W POLSKIM SYSTEMIE SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Na tle innych krajow europejskich Polska wyrdznia si¢ duza liczbg studentow
(1,9 mIn) i krajowych uczelni wyzszych (ponad 460) operujacych gtdéwnie w sek-
torze nie panstwowym i oferujacych ksztatcenie na tanich kierunkach studiow
oraz w niestacjonarnych formach.

Bezprecedensowy, pigciokrotny wzrost liczby studentéw po 1989 r. i nadal
utrzymujacy si¢ wysoki popyt na ksztatlcenie wyzsze mozna wyjasni¢ wieloma
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przyczynami'®. Tutaj zwrocimy uwagg na niektore tylko z nich. W gospodarce
polskiej podaz dobrze ptatnych miejsc pracy, zwtaszcza w sektorze duzych kor-
poracji i wielu regionach jest niewielka a mozliwosci zaktadania wtasnych firm
przez osoby mlode ograniczone (biurokracja, brak tanich kredytow, ale takze
kompetencji absolwentow w zakresie podejmowania ryzyka ekonomicznego
1 szeroko pojmowanej przedsigbiorczos$ci). Przy wysokim poziomie bezrobocia
absolwentow szkot $rednich i relatywnie niskich ptacach alternatywne koszty
podejmowania ksztatcenia w uczelniach byty niskie. Byto to mozliwe dzigki
liberalnej polityce (a wlasciwie jej braku) wobec powstawania nowych uczelni.
Przy wysokim, bezprecedensowym popycie na wyzsze wyksztatcenie inwesto-
wanie w ten sektor nie byto do tej pory obarczone tak wysokim ryzykiem jak
w innych sferach gospodarki. Wynika to réwniez z luznego zwiazku ,,produkcji”
wyzszego wyksztatcenia w danej uczelni a jego sprzedaza na rynku pracy. To
absolwenci a nie uczelnie ponosza bezposrednie ryzyko nieudanej sprzedazy
swoich kwalifikacji na rynku pracy. Tak komfortowa sytuacja nie wystepuje
na innych rynkach, gdzie spadek popytu na towary lub ustugi odzwierciedlo-
ny jest w zyskach firmy ktora je sprzedaje. Naturalna asymetria informacji na
rynku edukacyjnym nie pozwala na oczekiwanie, iz mechanizm rynkowy przez
racjonalne wybory kandydatow na studia wyeliminuje szkoty wyzsze oferujace
niepelne lub o niskiej jako$ci wyksztatcenie. Warto tez zwrdci¢ uwage na to,
ze mimo wysokiego poziomu konkurencji na niektérych lokalnych rynkach
edukacyjnych nadal ma ona charakter wewnatrz krajowy. Uczelnie zagraniczne
w niewielkim stopniu uczestnicza w modernizacji polskiego szkolnictwa — zadna
mimo duzego rynku nie otworzyta wlasnego kampusu — a stopien umigdzyna-
rodowienia ksztalcenia nalezy do najnizszych w krajach OECD. Jest rzecza
charakterystyczna, ze nieliczne uczelnie (np. Akademia Leona Kozminskiego
z Warszawy) 1 PKA poddaja si¢, z sukcesem, cyklicznej migedzynarodowej ocenie
uzyskujac akredytacje prestizowych organizacji miedzynarodowych. Stabe jest
powigzanie szkolnictwa wyzszego z lokalnymi potrzebami, wyrazem czego sg
nieliczne regionalne strategie rozwoju szkolnictwa wyzszego.

Druga charakterystyczna i paradoksalna cecha polskiego systemu ksztatcenia
na poziomie wyzszym, to z jednej strony dosyc¢ szczegotowa kontrola panstwa
poszczegblnych jego elementdéw a z drugiej brak wypracowanych ram strate-
gicznych a nawet polityki wobec tego sektora. Przejawiato si¢ to migdzy innymi
w utrzymywaniu centralnej listy nazw kierunkow, tzw. standardow ksztatcenia,

18 Szerszg analize uwarunkowan mozna znalez¢ w strategiach szkolnictwa wyzszego do roku
2010 (FRP, 2009 oraz Ernst& Young, 2010)



54 MIECZYSLAW W. SOCHA

ktore narzucajg uczelniom okoto 40% tresci ksztalcenia, struktury modutow stu-
didéw (przedmioty ogoblne, podstawowe, kierunkowe etc.) i przypisanej do nich
liczby godzin dydaktycznych a nawet form prowadzenia zaj¢é, punktow ECTS
a przede wszystkim tzw. miniméw kadrowych sprecyzowanych dla kazdego
poziomu studiéw. Tego typu zapisy, obowiazujace wszystkie uczelnie publiczne
i niepubliczne, wyrazajg brak zaufania do nich, a niektore stojg w sprzecznosci
z deklarowang ideg autonomii uczelni. Z drugiej strony uczelnie nie czujg si¢
w pelni odpowiedzialne za ostateczne efekty ksztatcenia i realizowany program,
bowiem nie miaty petnej swobody w ich konstruowaniu.

Umasowienie ksztatcenia na poziomie wyzszym, powstanie wielu szkot
niepublicznych, niekiedy oferujacych tylko 1 kierunek studiéw dla kilkudzie-
sigciu studentow i nie majacych potencjatu rozwojowego musiato doprowadzié
do ogromnego zréznicowania jako$ci ksztalcenia miedzy poszczegodlnymi
uczelniami. Uczelnie publiczne poddane z jednej strony presji konkurencji ze
strony zywiolowo rozwijajacego si¢ sektora prywatnego a drugiej zmagajace si¢
z niedostatecznym finansowaniem z budzetu panstwa zwigkszyty skale komer-
cjalizacji studiow, rozwijajac szybko niestacjonarne formy ksztatcenia godzac
si¢ na obnizenie jakosci ksztalcenia, gtownie na tzw. studiach zaocznych. Co
ciekawe, to ogromne zr6znicowanie jakosci ksztatcenia nie znalazto odzwiercie-
dlenia w jakosci dyplomow, poniewaz wszystkie uczelnie potwierdzaty nabycie
kwalifikacje dyplomem panstwowym. Paradoksalnie, przez pierwsze kilkanascie
lat transformacji panstwo w zasadzie nie interesowalo si¢ jakosScia ksztatcenia'®.
W rezultacie na rynku pracy pojawili si¢ absolwenci ze stabo wyksztatconymi
kompetencjami jakie potencjalnie powinny dawac studia wyzsze.

Mozliwo$¢ powszechnej, zewngtrznej weryfikacji jakosci ustug edukacyjnych
swiadczonych przez uczelnie panstwowe i niepanstwowe powstata dopiero wraz
z utworzeniem Panstwowej Komisji Akredytacyjnej, ktdra rozpoczeta swoja
dziatalnos¢ w 2002 r. Tymczasem potrzeba istnienia agencji akredytacyjnej
chronigcej interes publiczny w szkolnictwie wyzszym jest szczeg6lnie pilna
w systemie, w ktorym dziala wiele uczelni oferujacych ushugi o zréznicowane;j
jakosci. Studenci 1 kandydaci na studia nie maja dostatecznych $rodkéw i czasu
na inwestowanie w informacje o jakosci ksztatcenia i tym samym przetamania
bariery asymetrii informacji. W efekcie istnienia utomnego rynku edukacyjnego

19 Rada Gtoéwna Szkolnictwa Wyzszego w bardzo ograniczonym zakresie probowata kon-
trolowaé spelienie warunkéw wejscia nowych uczelni i kierunkow a powstata nieco p6zniej
bo w 1998 r. Komisja Akredytacyjna Wyzszego Szkolnictwa Zawodowego ograniczyta swoja
dziatalno$¢ do sektora PWSZ.
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i braku zaangazowania panstwa w korygowanie jego utomnosci uczelnie wyzsze
opuszczali absolwenci z wiedza 1 umiejetno$ciami, ktore nie sg kupowane na ryn-
ku pracy. W wielu uczelniach, wydaje sie, ze przede wszystkim niepanstwowych,
za proces ksztatcenia odpowiedzialna jest kadra dydaktyczna, ktora nie prowa-
dzi badan naukowych, w konsekwencji studenci w stabym stopniu uczestnicza
w poznawaniu najnowszej wiedzy. W praktyce PKA znane sa nicodosobnione
przypadki korzystania z podrecznikow sprzed 20-30 lat i to w dynamicznie roz-
wijanych dyscyplinach naukowych (np. informatyce). Niektore uczelnie, w tym
duze publiczne, dopiero w ostatnich 2 latach wprowadzaja formalne podstawy
istnienia takich systemow, inne wdrozyty je prawdopodobnie na potrzeby akre-
dytacji PKA, gdyz mimo ich formalnego istnienia identyfikowane sg liczne,
chociaz malejace, przejawy braku kompetencji demonstrowanych na egzaminach
i w pracach dyplomowych.

Jednym z objawow niedostatecznego poziomu jakosci ksztalcenia na po-
ziomie licencjackim moze by¢ masowy ped ich absolwentéw do podejmowania
studiow na drugim poziomie. Liczba wnioskow nadestanych do PKA w sprawie
wydania opinii o uruchamianych kierunkach na drugim stopniu studiéw wzrosta
z 66 w 2008 . do 77 w 2009 1 109 w 2010 r., czyli 0 65%. Juz obecnie odsetek
mlodziezy na studiach magisterskich znacznie przewyzsza analogiczny wskaz-
nik dla innych krajéw Unii Europejskiej. Moze to wynika¢ z nazbyt liberalnych
warunkow podejmowania i ukonczenia studiow Il stopnia. Drugim przejawem
niskiej jakoSci jest brak przelozenia imponujacego wzrostu liczby absolwentow na
procesy tworzenia innowacji. Ich niezwykle niski poziom i dynamika tworzenia
lokuje Polske na ostatnim miejscu w krajach OECD. Po czgéci wynika to rowniez
z ekspansji szkolnictwa wyzszego w kierunkach spotecznych i humanistycznych,
w ktorych polska nauka nie ma raczej przewag komparatywnych. Zatem istnieje
obawa, ze pomimo rosngcej liczby absolwentow uczelni, duza ich frakcja trafia do
sektora low wage economy, a niektorzy zasilajg zagraniczne rynki niskokwalifiko-
wanej pracy. Bez kreatywnej kadry zdolnej do podejmowania wyzwan w zakresie
najnowszych osiagnie¢ technologicznych nie jest mozliwe jest zbudowanie high
wage economy i poprawa konkurencyjnosci polskich przedsigbiorstw na rynkach
Swiatowych. Zatem moze to utrudni¢ procesy tworzenia nowych przewag konku-
rencyjnych i zmian strukturalnych. Polska gospodarka nadal b¢dzie postrzegana
jako ta, ktora eksportuje gtdownie prace a importuje kapitat ludzki.

Wprowadzenie trojstopniowego systemu bolonskiego ustawa Prawo o szkol-
nictwie wyzszym w 2005 r. nie zmienilo w sposob zasadniczy jego funkcjono-
wania. Wydaje si¢, ze w wielu uczelniach w sposdéb mechaniczny podzielono
program studiow jednolitych nas dwie czesci nie zastanawiajac si¢ nad wiasci-
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wym zréznicowaniem wymagan na studiach 1 i 2 stopnia. Centralnie stanowione
standardy wprawdzie operuja efektami ksztatcenia, ale w niewielkim stopniu
odzwierciedlaja zapisy zawarte w europejskich Ramach Kwalifikacyjnych lub
Deskryptorach Dublinskich. O niewlasciwym rozumieniu szans jakie stwarza
system trojstopniowy $wiadczy¢ moze dgzenie niektorych uczelni do ksztatcenia
w systemie odwroconej litery T. Mianowicie na studiach licencjackich oferuje
si¢ duza liczbe specjalnosci, najczesciej z atrakcyjnymi nazwami, niekiedy wy-
kraczajacymi poza kanon kierunku studiow w celu zwiekszenia skali rekrutacji.
Tymczasem na rynku pracy sukcesy odnoszg ci absolwenci, ktorzy otrzymali
gruntowne wyksztatcenie w zakresie ogélnych (a nie specjalistycznych) kom-
petencji, takich jak umiejetnos¢ komunikowania si¢, wspotpracy w zespotach,
znajomos¢ jezykow obcych, przedsigbiorczos¢ etc. W dotychczasowym systemie
szkolnictwa dominowat paradygmat przygotowania do wykonywania zawodu
a nie sprostania wymogom rynku pracy.

Niektore narzedzia Procesu Bolonskiego wdrazane sa z duzym opoznieniem.
Np. Grupa Robocza ds. Krajowej Struktury Kwalifikacji w szkolnictwie wyzszym
powotana zostala juz w 2006 r. ale jej raport przyjety zostat dopiero w 2010% r.
a Krajowe Ramy Kwalifikacji wdrazane beda w wyniku zmian wprowadzonych
do ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym dopiero w 2012 r. Jednym z obszarow,
w ktorym wdrazanie Procesu Bolonskiego jest znacznie op6znione jest niski
stopien wlgczenia rozmaitych interesariuszy w procesy modernizacyjne uczelni.
Proponowane reformy szkolnictwa wyzszego, w zasadzie formutowane sg przez
rzad lub $rodowisko akademickie i w niklym stopniu odzwierciedlaja opinie
zewnetrznych w stosunku do tego srodowiska interesariuszy. W uczelniach pu-
blicznych dominuje ,,samorzadowy” model zarzadzania, w ktérym najwazniejsze
pozycje w strukturach organizacyjnych obsadzone sg przez nauczycieli akade-
mickich stabo merytorycznie przygotowanych do prowadzenia nowoczesnych
organizacji jakimi sg uczelnie. Nauczyciele akademiccy dominuja takze w za-
rzadzaniu mniejszymi jednostkami uczelnianymi. Praktycznie nie zatrudnia si¢
specjalistow od zarzadzania jakoscig w szkolnictwie wyzszym. Niedostateczny
jest rowniez udziat studentéw w egzekwowaniu wysokiej jakosci ksztatcenia,
zwlaszcza tam, gdzie oferowane jest ono w formach niestacjonarnych.

Uwzgledniajac powyzsze uwarunkowania mozna przygotowane zmiany
w ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym, niezaleznie od innych motywacji,
traktowac jako probe kompleksowego wdrozenia podstawowych rozwigzan wy-

2017 lutego 2010 r. powolano Miedzyresortowy Zesp6t ds. uczenia si¢ przez cate zycie oraz
Komitet Sterujacy ds. Krajowych Ram Kwalifikacji.
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pracowanych w ramach Procesu Bolonskiego. Ich petna realizacja stworzytaby
szanse na znaczacg poprawe jakosci i konkurencyjnosci szkolnictwa polskiego
w Europie.

3.NOWY ETAP ZMIAN W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

Najwazniejsza zmiana, jaka wprowadza do szkolnictwa wyzszego ostatnia
nowelizacja ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym sg Krajowe Ramy Kwalifika-
cyjne dla szkolnictwa wyzszego?!. Tak jak i w europejskich ramach kwalifikacji
tak 1 tutaj opracowane zostaty opisy efektow ksztalcenia dla trzech jego cykli.
Opisy te sformutowano na trzech poziomach. Pierwszy zawiera efekty ksztatcenia
jakie ma naby¢ absolwent kazdej uczelni, niezaleznie od ukonczonego kierunku
studiow. Drugi konwertuje i réznicuje je dla 8 szeroko zdefiniowanych obszarow
ksztalcenia: studia humanistyczne, nauki spoteczne, nauki $ciste, studia przyrod-
nicze, studia techniczne, studia medyczne, studia rolnicze, le$ne i weterynaryjne,
studia poswigcone sztuce. Na trzecim, bardziej szczegétowym poziomie maja
by¢ opracowane tzw. wzorcowe opisy typowych kierunkéw studiow. Potrzebe
tworzenia tych ostatnich opisow mozna rozumie¢ jako wyraz niepokoju, czy
w obecnych warunkach stabe uczelnie poradzg sobie z prawidlowym konstru-
owaniem programu studiow. Szczegdélowe rozwigzania zostang przesadzone
w rozporzadzeniu ministra o warunkach prowadzenia studiow. Prawdopodobnie
dla stabych uczelni niektore elementy KRK beda mialy charakter obligatoryjny.
Wydaje si¢ jednak, ze w dtuzszej perspektywie takie rozwigzanie nie znajduje
uzasadnienia. Definiowanie tozsamos$ci danego kierunku studiow powinno na-
leze¢ do specjalistow z danego subobszaru ksztalcenia i uzyskiwac ich aprobate
w toku wspdlnych uzgodnien. Inaczej potraktowane zostanie jako nowa forma
centralnych standardow narzuconych przez ministerstwo. Istotng nowoscig jest
przyjecie zasady, iz wszystkie efekty uczenia sig, takze te zdobyte poza systemem
szkolnictwa wyzszego jesli sg adekwatne do cykli ksztalcenia bedg uznawane
przez uczelnie.

Na czwartym najnizszym poziomie uczelnia bedzie definiowaé zaktadane
efekty ksztalcenia i systemy potwierdzania ich osiggania. W odr6znieniu jednak
od dotychczasowego systemu w proces ten powinni by¢ wiaczeni takze inte-
resariusze zewnetrzni, przede wszystkim z sektora biznesu. Uczelnia powinna

21 Prezentacje ram kwalifikacyjnych dla szkolnictwa wyzszego mozna znalezé w opracowa-
niu ,,Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego”, pod red.
E. Chmieleckiej, MNSW, Warszawa 2010.
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zdefiniowac¢ profil kazdego programu studiéw w kategoriach ogdlnoakademicki
lub praktyczny. Kazdy program studiéw musi by¢ odniesiony do KRK a stosowny
numer identyfikacji jego poziomu znajdzie si¢ w Suplemencie Dyplomu ukon-
czenia studiow. Zostanie utworzony Krajowy Rejestr Kwalifikacji.

Druga wielka zmiana, bedaca konsekwencja wdrazania KRK to istotne
zwigkszenie autonomii uczelni w projektowaniu programow studiow. Przesta-
nie obowigzywac centralna lista nazw kierunkow studiow, formalnie likwidacji
ulegng dotychczasowe standardy narzucajgce treSci, moduty i wiele elementow
sposobu organizacji studiow a nawet systemow zapewniania jakos$ci ksztatcenia.
Utrzymana zostaje generalna zasada, iz za jako$¢ uczenia odpowiada uczelnia,
a nie PKA czy ministerstwo szkolnictwa wyzszego. Z punktu widzenia jakosci
wigksza autonomia uczelni powinna im umozliwi¢ przejscie od systemow za-
pewniania jako$ci do jej wzbogacania i zaowocowac rozwojem kultury jakos$ci.
Jest to trudna ale najbardziej efektywna budowa wiarygodnosci uczelni jako
instytucji szkolnictwa wyzszego. Zdjecie odpowiedzialnosci ministra za tresci
programowe, jego uktad, nazwe itp. oraz likwidacja panstwowego wzoru dy-
plomu ukonczenia studiow zwigksza jednoczesnie odpowiedzialnos$¢ uczelni za
koncowe efekty ksztatcenia. Konsekwencjg wigkszej odpowiedzialnosci uczelni
za jako$¢ ksztatcenia powinno by¢ przyjecie bardziej stanowczego kursu wobec
wdrazania wewnetrznych systemow zapewniania jakosci. Wprawdzie rozporza-
dzenie ministra z 2007 r. naktada na kazda uczelnie taki obowigzek, ale w wielu
uczelniach dopiero niedawno takie systemy opracowane a w niektorych ich
praktyczne konsekwencje dla jako$ci s niewielkie. Zatem nalezatoby ustanowic¢
cezure czasowa, poza ktdrag oceniana uczelnia nie mogtaby otrzymac pozytywnej
akredytacji bez efektywnie funkcjonujacego wewnetrznego systemu zapewniania
jakosci. Juz obecnie widaé, ze niektore mate uczelnie bedg miaty duze trudnosci
7 przygotowaniem takich systemow.

Nowa ustawa daje szans¢ lepszego zintegrowania systemu szkolnictwa
wyzszego z gospodarkg i jej potrzebami. KRK mozna traktowac jako podstawe
dialogu uczelnie — biznes, w ktorym obydwie strony uzywaja tego samego jezyka.
Do tej pory kazda ze stron w inny sposob definiowata oczekiwane kompetencje
absolwentow szkot wyzszych??. Innym narzedziem tej integracji jakie wprowadza
znowelizowana ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym jest zapis art. 13a, w kto-

22 Ostatnio Komisja UE zapoczatkowata dwie nowe inicjatywy. Pierwsza — EU skills Pano-
rama — ma pomoc w lepszym rozpoznawaniu przysztych kwalifikacji i odpowiedniej kompozycji
umiejetnosci. W ramach drugiej — o akronimie ESCO (European Skills, Competencies and Occu-
pations) — majg by¢ opisane najbardziej potrzebne umiejetnosci, kompetencje i kwalifikacje dla
kilku tysiecy zawodow.
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rym stwierdza si¢, ze Uczelnia monitoruje kariery zawodowe swoich absolwentow
w celu dostosowania kierunkow studiow i programow ksztatcenia do potrzeb rynku
pracy, w szczegolnosci po trzech i pieciu latach od dnia ukonczenia studiow.

Rola zewnetrznej oceny i PKA zwigksza si¢ w nowym systemie z kilku
powodow. PKA staje si¢ instytucja potwierdzajaca uzyskanie zaktadanych kwa-
lifikacji. Sposob w jaki to bedzie robic, jej wiarygodnos¢ w EHEA determinuje
uznawalno$¢ dyplomoéw za granicg. Potwierdzenie, pozytywng decyzja PKA,
jakosci ksztatcenia sygnalizuje bowiem, Ze jego poziom jakosciowy nie odbiega
w sposob zasadniczy od analogicznego w innych uczelniach. Ta decyzja bedzie
wazng informacja dla pracodawcow dziatajacych na europejskich rynkach pracy.

Stad tak wazne jest utrzymanie klasycznych atrybutow PKA jako agencji
oceniajacej jakos¢, jakimi sa niezalezno$¢, udzial interesariuszy i ekspertow
zagranicznych w procesie tej oceny, przejrzystos¢ procedur i funkcjonowania,
publikacja raportow zawierajacych wyniki ewaluacji etc. a przede wszystkim
wysoki stopien profesjonalizmu i kultury demonstrowany w trakcie oceny. PKA
bowiem staje si¢ instytucja w sposob istotny wspottworzacag klimat zaufania do
polskich dyplomow za granica i w kraju. W ustawie po raz pierwszy formalnie
potwierdzona zostaje niezalezno$¢ komisji w formie zapisu art. 48a: Komisja
Jjest instytucjq dziatajgcq niezaleznie na rzecz doskonalenia jakosci ksztalcenia.
Konsekwencja tego zapisu jest przyznanie jej uprawnien do formutowania kry-
teriow oceny jakosci.

Nowa ustawa rozszerza zakres dziatania PKA powierzajac jej oceng jakosci
ksztalcenia na studiach podyplomowych oraz doktoranckich. Ponadto PKA
bedzie ocenia¢ prawidtowos¢ systemu uznawania efektow procesu uczenia si¢
poza formalnym systemem szkolnictwa wyzszego.

Wreszcie znaczenie zewngtrznej oceny jest nie do przecenienia w sytuacji
rosngcej niepewnosci wywotanej globalnym kryzysem finansowym i konkuren-
cja na rynku miedzynarodowym, zmianami demograficznymi, szumami jakie
wprowadzaja do opinii publicznej wyniki rankingéw uczelni etc.

Zmienia si¢ rowniez sposob dokonywania oceny. Wprawdzie pozostaje ocena
jakosci ksztalcenia na kierunkach studiow, ale po raz pierwszy stwierdza sie,
ze dokonywana jest z uwagi na ,,efekty ksztatcenia odpowiadajagce Krajowym
Ramom Kwalifikacji w zakresie obszarow ksztatcenia i kierunkow studiow”.
PKA byta do tej pory jedng z nielicznych agencji akredytacyjnych, ktora oceniata
wylacznie jako$¢ na poziomie kierunkow studiow. Obecnie ustawa wprowadza
mozliwos$¢ tzw. akredytacji instytucjonalnej (takze na wniosek uczelni), ktorej
gléwnym celem jest ocena wewnetrznego systemu zapewniania i wzbogacania
jakosci. Ocena instytucjonalna bedzie mogta by¢ przeprowadzona tylko w tych
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jednostkach, w ktorych wigkszo$¢ prowadzonych programow zostala oceniona
pozytywnie. PKA bedzie w zasadzie ocenia¢ jednostki organizacyjne typu wy-
dzialy. Umozliwi to bardziej poglgbiony oglad systemu zapewniania jakosci.
Aczkolwiek akredytacja catej uczelni pozwolitaby na bardziej kompleksowe po-
dejscie do oceny jakosci, bowiem w duzych uczelniach istotne uprawnienia w tej
sferze ulokowane zostaly na szczeblach senatu, rektora itp. organéw. Mozliwosé
akredytacji instytucjonalnej, orientacja na efekty uczenia si¢ ma zachecac uczelnie
do wzbogacania jakoS$ci i tworzenia kultury jakosci a nie tylko koncentrowania
wysitku na spelnieniu minimalnych standardow akredytacyjnych.

Trudno na obecnym etapie przesagdzaé ostateczny ksztalt standardow i szcze-
gotowych kryteridow oceny programowej i instytucjonalnej z uwagi na trwajace
prace nad ich opracowaniem. Mozna jednak spodziewac si¢ redukcji standardéw
(przy ocenie programow z 11 do 7), przyznania wigkszej wagi kryteriom zwig-
zanym z zaktadanymi i osigganymi efektami ksztalcenia oraz wewngtrznym
systemem zapewniania jakosci. Nie oznacza to, ze zanikng kryteria oceny ele-
mentow procesu ksztatcenia i uczenia si¢ (np. struktura programu studiow, kadra
i infrastruktura dydaktyczna), ale ich ocena dokonywana bedzie przede wszystkim
z punktu widzenia wptywu na ostateczny efekt tych procesow

Zrewidowane zostang z tego punktu widzenia oczekiwania PKA pod adresem
uczelni, ktore w raportach samooceny powinny przedstawi¢ dowody na osigganie
ostatecznych efektow ksztatcenia. Wydaje sig, ze sama funkcja tego raportu po-
winna inaczej by¢ definiowana przez uczelnie. Obecnie jest on przygotowywany
dla potrzeb zespotu ekspertow PKA, rzadko upowszechniany w swojej jednostce,
praktycznie nigdy nie publikowany. Tymczasem powinien stanowi¢ narze¢dzie
zarzadzania jako$cig, wskazywaé na silne i stabe strony budowania kultury
jakosci 1 przez to budowac wizerunek odpowiedzialnej instytucji szkolnictwa
wyzszego. Moznaby tez postulowa¢ wprowadzenie praktyki znanej z uczelni
brytyjskich, mianowicie przygotowywania przez studentdéw odrgbnego raportu
o jakosci ksztalcenia w swojej uczelni. Pewnym wyzwaniem bedzie dla komisji
opracowanie kryteriow oceny studiow doktoranckich bowiem sporo kontrowersji
wzbudza definiowanie ich ostatecznego efektu: rozprawa doktorska czy w inny
sposob poswiadczone nabyte kompetencje badawcze. Zapewne w zespotach
akredytacyjnych uczestniczy¢ beda przedstawiciele srodowiska doktorantow.

W nowym systemie akredytacji rosnie rola pracodawcow. Dwoch przed-
stawicieli organizacji pracodawcoéw uczestniczy¢ bedzie w pracach Prezydium,
po jednym w zespotach obszarow ksztalcenia i co najwazniejsze, jako eksperci
w zespotach oceniajgcych. Pierwsze wizytacje z ich udziatem juz mialy miejsce
w 2011 r. Wlaczenie pracodawcow do zespotdw wizytujacych stwarza szansg
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na przetamanie bariery niskiej wiedzy o kompetencjach absolwentow, zwtaszcza
konczacych studia licencjackie. Nalezy oczekiwaé, ze w trakcie wizytacji zespoly
PKA beda miaty szanse spotkania pracodawcow zatrudniajacych absolwentow
ocenianegj uczelni a ich opinie stanowi¢ beda wazny element ostatecznej oceny
osiggania efektow ksztalcenia. Trzeba jednak wyraznie stwierdzi¢, iz zawsze
wylaczng odpowiedzialno$¢ za ostateczne efekty uczenia si¢ i jakos¢ tego procesu
ponosi uczelnia. Otwarcie uczelni na wspotprace z pracodawcami, absolwentami
1 innymi interesariuszami zewngetrznymi jest tylko forma wsparcia uczelni w do-
stosowywaniu efektow ksztatcenia do potrzeb gospodarki.

Nowy system akcentuje znaczenie dziatan majacych na celu podnoszenie
stopnia umi¢dzynarodowienia studiow wyzszych. W szczegdlnosci przez wia-
czanie w proces dydaktyczny profesoréw uczelni zagranicznych. Analogicznie
w pracach zespotow eksperckich PKA w szerszym zakresie powinni uczestniczy¢
eksperci z doswiadczeniem migdzynarodowym w zakresie akredytacji. Takie
proby podjeto w poprzednich latach (baza ekspertéw zagranicznych liczy ponad
50 0s06b), ale ograniczone $rodki finansowe zahamowaty skale ich zaangazowania.
Uwzglednianie KRK w akredytacji oraz jej umi¢dzynarodowienie zwigkszy sto-
pien realizacji jednego z kluczowych priorytetow instytucji Procesu Bolonskiego.

Waznym narzedziem realizacji zasady transparentnosci dziatan PKA, ale
takze uczelni jest publikowanie poczynajac od potowy 2010 r. raportdw powi-
zytacyjnych zespotow ekspertow oceniajacych jakos¢ ksztatcenia na kierunkach
studiow. Nowa ustawa wzmacnia ten aspekt akredytacji poniewaz obok formalne;j
mozliwosci publikowania raportow naktada na PKA obowigzek publikowania
uchwat Prezydium wraz z uzasadnieniami w Biuletynie Informacji Publicznej
oraz witrynie internetowej PKA.

4. PODSUMOWANIE

Nowa ustawa z pewnoscig wprowadza wieksza przejrzysto$¢ funkcjonowa-
nia sytemu szkolnictwa wyzszego 1 umozliwia wprowadzanie innowacyjnych
programéw ksztatcenia, lepiej dopasowanych do mozliwosci uczelni i potrzeb
gospodarki. Wiaczenie zewngtrznych interesariuszy w proces ksztatcenia oznacza
wigksze jego uspotecznienie. Konstruowanie opisu efektow ksztatcenia na pozio-
mie dyscypliny, programu studiéw a takze przebudowa wewnetrznych systemow
zapewniania jako$ci wymaga zaangazowania, na niespotykang dotad skale, kadry
naukowo-dydaktycznej. Nowe rozwiagzania prawne umozliwiaja skompletowanie
narzedzi Procesu Bolonskiego i zmniejszenie luki w tej sferze migdzy polskim
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i europejskim szkolnictwem. W zakresie akredytacji stworzono podstawy do
lepszego zréwnowazenia trzech jej zasadniczych celow tj. wzbogacania jako-
$ci, wiarygodnosci jednostek szkolnictwa wyzszego i kontroli przestrzegania
minimalnych standardow jako$ciowych. Pelne wykorzystanie nowych szans
umozliwi migdzynarodowa akceptacj¢ dyplomow polskich uczelni i powinno
poprawi¢ konkurencyjnos¢ absolwentow na polskim i europejskim rynku pracy.

Szanse te zalezg od zaangazowania si¢ pracownikow w budowe nowocze-
snych systemoéw wzbogacania jakosci ksztatcenia. Kluczowym staje si¢ problem
motywacji. Obcigzenia zwigzane z nowym systemem sg od razu widoczne
a korzysci niejasne, nawet w dluzszej perspektywie. Znowelizowana ustawa
zwigksza w istotny sposob wymagania wobec pracownikow, rozszerza elementy
wewnetrznej kontroli jakosci procesu dydaktycznego ale takze prowadzonych
badan naukowych, zaostrza mozliwos¢ podejmowania zatrudnienia poza wlasna
uczelnig, wprowadza bardziej rygorystyczne rozwigzania w dziedzinie oceny
kadry (mozliwo$¢ zwolnienia po pierwszej negatywnej ocenie) etc. Jednoczesnie
ptace pozostaja na tym samym poziomie i brak klarownej perspektywy ich wzrostu
nawet w dtuzszym okresie. Zapowiadane w ustawie nagradzanie wysokiej jakosci
ksztalcenia i uczelni potwierdzonej przez PKA oceng wyrdzniajacg PKA moze by¢
zbyt skromne aby zniwelowac niedostateczne bodzce do angazowania si¢ w re-
alizacje Procesu Bolonskiego. Do tej pory wdrazanie wewnetrznych systemow
zapewniania jakosci skoncentrowane byto w waskich grupach zarzadzajacych
uczelniami i traktowane przez kadre dydaktyczng jako proces narzucony z gory.
Obecnie konsekwencje wdrazania KRK odczuje kazdy wyktadowca, kiedy bedzie
musiat w inny sposob przedstawic zaktadane cele i efekty swoich zajec a takze
zmieni¢ metody nauczania. W konsekwencji mozna spodziewaé si¢ rosngcego
oporu $rodowiska akademickiego przed wdrazaniem nowych rozwigzan.

W nadchodzacych miesigcach najwigkszym problemem dla uczelni, zwtasz-
cza mniejszych, bedzie deficyt wizji, wiedzy i doswiadczenia administracji
uczelnianej w konstruowaniu programoéw zbudowanych na paradygmacie efektow
uczenia si¢ a takze determinacji w restrukturyzacji oferty edukacyjnej. Innym
wielkim zadaniem bedzie zbudowanie wlasciwego systemu oceniania studentow
przez pryzmat osigganych efektow. Niestety na razie nie wida¢ klarownego sys-
temu wsparcia z zewnatrz. Teoretycznie pomoc eksperckg mogtyby zaoferowac
konferencje rektoroéw, zwlaszcza KRAS 1 KRZASP. Dysponujg one bowiem wie-
dzg o najlepszych praktykach we wdrazaniu Procesu Bolonskiego przez swoich
czlonkow. Ale obydwie wymienione organizacje zachowujg pozycje indyferentna,
a KRASP zajety jest tworzeniem wtasnego systemu akredytacji.
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Sporym zagrozeniem dla jakosci moga by¢ zmiany demograficzne. Malejaca
liczba kandydatow na studia wyzsze umozliwi wickszej frakcji danego rocznika
podejmowanie bezptatnych studiow w uczelniach wyzszych. Cze$¢ absolwentow
studiow licencjackich i inzynierskich z uczelni niepublicznych widzac staba roz-
poznawalnos$¢ dyplomu swojej uczelni na rynku pracy przejdzie (takie zjawisko
w zasadzie juz mozna zaobserwowac) na studia drugiego stopnia do renomo-
wanych uczelni publicznych. Z punktu widzenia interesu publicznego i jakos$ci
tego rodzaju mobilno$¢ jest jak najbardziej pozadana, ale stabsze uczelnie moga
zareagowac obrong swojej pozycji w dwojaki sposob. Pierwszy polega na uru-
chomieniu procesu typu race to the bottom, czyli obnizeniu standardow jakoscio-
wych i oczekiwaniu, iz zewngtrzna ocena PK A tego nie zauwazy. Drugi to presja
na ograniczenie niezaleznosci PKA oraz coraz liczniejsze proby kontestowania
jej ocen przed sadami. Postulaty nadania PKA statusu jednostki administracji
publicznej zglaszane przez niektore uczelnie, ale takze KRASP (zob. uchwata
z grudnia 2010 r.), autorow strategii szkolnictwa wyzszego przygotowanej przez
Ernst&Young w sposob dobitny §wiadczg o niezrozumieniu istoty europejskiego
systemu akredytacji szkolnictwie wyzszym i Procesu Bolonskiego. Wyrazaja
naiwng wiarg, ze sady dysponuja lepszymi narzedziami rozpoznania jakosci
ksztatcenia niz wyspecjalizowana instytucja ekspercka. Gdyby takie rozwigzanie
zostato wprowadzone PKA utracitaby status cztonka EQAR, ENQA, ECA a jej
decyzje nie byly by uznawane w Europejskim Obszarze Wyzszego Wyksztalcenia.
Zatem uznawalno$¢ polskich dyplomow bylaby kwestionowana. PKA w swo-
im stanowisku z kwietnia ubiegltego roku dotyczacym propozycji nowelizacji
ustawy zaproponowala utworzenie niezaleznej od PKA instytucji odwotawczej,
w ktad ktorej weszliby nominowani przez KRAS, KRZASP i RGSW. W trakcie
prac nad ostatecznym ksztattem ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym zadna
z wymienionych instytucji nie poparta tej propozycji.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze w nowych warunkach zapewniona
zostata wystarczajaca infrastruktura prawna dla budowy nowoczesnego sys-
temu zapewniania jakoS$ci i jej zewnetrznej oceny. W zasadzie odzwierciedla
ona glowne trendy w europejskim systemach ewaluacji szkolnictwa wyzszego.
Jednakze wykorzystanie nowych mozliwosci zaleze¢ bedzie z jednej strony od
kompetencji nowych cztonkéw PKA (obecna kadencja uptywa z koncem 2011
roku), profesjonalizmu jej ekspertow iich determinacji w przestrzeganiu wysokich
standardow jakosciowych. Nie jest to takie oczywiste, bowiem cztonkowie PKA
sg nauczycielami akademickimi i musza godzi¢ ogrom pracy wykonywanej dla
PKA z obowigzkami dydaktycznymi i naukowymi. Drugim nie mniej waznym
warunkiem podniesienia pracy PKA na wyzszy poziom jest utrzymanie odpo-
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wiedniego poziomu jej finansowania. Przy obecnym budzecie realizacja wielu
zadan bedzie niemozliwa.
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Mieczystaw W. Socha

THE BOLOGNA PROCESS. HIGHER EDUCATION QUALITY PERSPECTIVE
Abstract

European higher education sector is very diversified with national approachesto the policies
and regulations and weak links with the business sector. Bologna process launched 10 years ago,
was to create European Higher Education Area with better comparability of study programs and
diplomas, higher graduates’ employability and improvement in attractiveness and competitiveness
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of European universities on the global educational market. One of its main priorities is systematic
improvement in quality of tertiary education. In order to achieve this goal and to build mutual trust
many solutions aimed at establishing common European framework for many quality assurance
agencies were implemented.

In Poland Bologna Process internal and external quality assurance systems were implemented
rather late. Amendments to Law on Higher education made in March 2011 provide better opportunity
for introducing lacking tools of the Bologna Process, first and foremost National Qualifications
Framework. HEIs will enjoy larger autonomy in designing study programs, learning outcomes,
curricula, and will take full responsibility for their quality. New Law among others strengthen the
position of PKA and introduces possibility of conducting institutional evaluation. The new accredi-
tation model is more adequate to challenges with which the Polish HEIs are faced. It takes into
account learning outcomes as the basis for quality of education development and promotes those
HEIs, which are able to build an appropriate system of assuring and enhancing quality in education.
Full exploitation of these opportunities depends on the academic staff and students engagement in
developing modern, internal quality assurance and enhancement systems.

Key words: Bologna process, Quality of Higher Education, European Qualifications Frame-
work,National Qualifications Framework, Changes in the Polish Higher Education.
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EFEKTY KSZTALCENIA JAKO CENTRALNA IDEA
KRAJOWYCH RAM KWALIFIKACJI

Streszczenie

Proces Bolonski stawia przed nami nie lada wyzwanie: jak zapewnic jed-
noczesnie porownywalno$¢ efektow ksztatcenia i zachowanie réznorodnosci
form ksztatcenia w ramach zintegrowanej Europy? Narzedziem umozliwia-
jacym realizacj¢ tego zadania majg by¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK).
Kwalifikacje definiuje si¢ jako tytut, stopien itp., utozsamiany z odpowiada-
jacym mu dyplomem, $wiadectwem, certyfikatem lub innym dokumentem,
wydawanym po zakonczeniu pewnego etapu ksztalcenia, poswiadczajacy
uzyskanie zaktadanych efektow ksztalcenia. Wtasnie okreslenie efektow
ksztalcenia powinno by¢ punktem wyjs$cia organizacji procesu edukacji.
Przechodzenie europejskiego szkolnictwa wyzszego na system ksztatcenia
opartego na efektach (outcome-based approach— OBA) jest juz faktem, idea
OBA nie jest jednak wolna od watpliwosci. Na przyktad, czy skupianie si¢
na uzyskiwaniu wynikow nie zabije ,,akademickosci” ksztalcenia, stuzacego
poszerzaniu horyzontow? Czy nie uczyni z uczelni czego$ na ksztatt wyzszej
szkoty zawodowe;j?

Stowa kluczowe: proces bolonski, krajowe ramy kwalifikacji, efekty
ksztalcenia

% sk ok
Proces Bolonski, ktory od konca lat 90. jest gtownym impulsem zmian
w szkolnictwie wyzszym krajow europejskich, stanowi odpowiedz na podwojne
wyzwanie. Po pierwsze, wdrazane sg reformy, ktére maja dostosowac¢ tradycyjny
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system edukacji akademickiej do wymagan spoleczenstwa opartego na wiedzy.
Obserwowac¢ mozna nie tylko ogolny wzrost zapotrzebowania na wyksztatcenie
akademickie, lecz takze jako$ciowo nowe potrzeby rynku pracy. Dyplom szkoty
wyzszej przestal zapewniac satysfakcjonujgce zatrudnienie, a juz na pewno nie
zapewnia zatrudnienia przez cate zycie. W $wietle nowych wymagan praco-
dawcow i koniecznosci wzmocnienia konkurencyjnosci gospodarki europejskiej
w wymiarze globalnym, kwestionowana jest efektywnos$¢ rozwigzan instytucjo-
nalnych, na ktorych opierato si¢ szkolnictwo europejskie XX wieku. Po drugie,
wyzwaniem dla szkolnictwa wyzszego sg procesy integracji Unii Europejskiej,
potegujace procesy mobilnosci zawodowej na obszarze zréznicowanym pod
wzgledem kulturowym i ekonomicznym.

Przypomnijmy, Proces Boloniski, zainicjowany w 1998 roku, opiera si¢ na
kilku celach, ktorych realizacja powinna poprzedza¢ stworzenie Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Sg to:

— mozliwo$¢ porownywania dyplomow uzyskiwany w réznych uczelniach
na terenie Europy, oparta na uznaniu kwalifikacji absolwentow;

— wprowadzenie systemu ksztatcenia opartego na dwdch/trzech poziomach
ksztalcenia;

— wprowadzenie punktowego systemu rozliczania osiggni¢¢ studentéw
(ECTS, European Credit Transfer System);

— rozw0j mobilnos$ci studentow oraz nauczycieli akademickich;

— wspoldziatanie w zakresie zapewniania jakosci ksztalcenia;
propagowanie spraw europejskich w ksztatceniu;
promocja ksztatcenia przez cate zycie.

Z Procesem Bolonskim wigza si¢ dwie trudne do pogodzenia idee: potrzeba
poréwnywalnos$ci efektow ksztatcenia, wynikajaca z potrzeby integracji szkolnic-
twa na obszarze europejskim i potrzeba zachowania réznorodnosci form ksztat-
cenia — programow oraz struktur organizacyjnych. Narzgdziem umozliwiajgcym
realizacj¢ obu tych idei majg by¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK). Polska
zostala zobligowana do opracowania i wdrozenia Krajowych Ram Kwalifikacji
przez Komunikat z Bergen z 2005 roku i Zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z 2008 roku.

1. FUNKCJE I CELE KRAJOWYCH RAM KWALIFIKACJI

Jak juz zaznaczyliSmy, jedng z idei bolonskich jest stworzenie uniwersalnego
jezyka, dzigki ktoremu mozliwy bedzie przektad kwalifikacji zdobywanych w jed-
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nym kraju na kwalifikacje uzyskiwane w innym kraju. Podstawa definiowania
zdobywanych w ramach réznych instytucji edukacyjnych kwalifikacji sa Krajo-
we Ramy Kwalifikacji (KRK). KRK dla szkolnictwa wyzszego mozna okresli¢
jako opis systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym w danym kraju, zrozumiaty
w konteks$cie migdzynarodowym, okreslajacy efekty ksztatcenia zdobyte na tym
poziomie w taki sposob, ze moga by¢ one pordwnywane na obszarze europejskim
[Chmielecka 2011: 12]. Kategoria efektow ksztatcenia jest wigc najwazniejszym
narzgdziem tego opisu. Efekty ksztatcenia nie tylko pokazujg wzajemne relacje
pomigdzy kwalifikacjami, ale takze petnig funkcje integrujace system ksztatce-
nia — jako cato$¢ i w ramach poszczeg6lnych poziomow ksztatcenia — a takze
dostosowujace ten system do potrzeb rynku pracy. Opis w kategoriach efektow
ksztalcenia, zawarty w KRK, okresla hierarchi¢ poziomow kwalifikacji i przy-
porzadkowuje je odpowiednim poziomom Europejskich Ram Kwalifikacji.

Nalezy podkresli¢, ze termin ,,kwalifikacja” ma w tym konteks$cie znaczenie
nieco inne niz to, do ktérego jesteSmy przyzwyczajeni. Potocznie kwalifikacje
rozumiemy jako przygotowanie, zdolno$¢ lub umiejetnos¢. W kontekscie roz-
wazan dotyczacych KRK i efektow ksztatcenia kwalifikacja to, zgodnie z tre$cig
zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z 23 kwietnia 2008 roku:
,formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktorej wtasci-
wy organ zgodnie z ustalong procedurg stwierdzit, ze dana osoba osiagneta efekty
uczenia si¢ zgodne z okreslonymi standardami”. A wigc jest to tytut, stopien itp.,
utozsamiany z odpowiadajacym mu dyplomem, $wiadectwem, certyfikatem lub
innym dokumentem, wydawanym po zakonczeniu pewnego etapu ksztatcenia,
poswiadczajacym uzyskanie zaktadanych efektow ksztalcenia [ibidem: 12].

Podsumowujac, mozna wyrdzni¢ trzy podstawowe idee zwigzane z wdroze-
niem Krajowych Ram Kwalifikacji.

Po pierwsze, zapewnienie przejrzystosci systemow szkolnictwa w poszczegol-
nych krajach i umozliwienie pordéwnywalnos$ci nabywanych kwalifikacji, a wiec
wydawanych w nich dyplomoéw. Cata konstrukcja ma charakter hierarchiczny (rys.
1). Zgodnie z ta koncepcja efekty ksztalcenia definiowane sa na kilku poziomach:

— na poziomie systemu szkolnictwa wyzszego (efekty ksztatcenia uzyski-
wane w wyniku ukonczenia trzech podstawowych stopni studiow; powinny by¢
one zgodne z efektami definiowanymi dla tych cykli w Europejskich Ramach
Kwalifikacji),

— na poziomie obszarow ksztalcenia (przyktadowe obszary ksztalcenia to
obszar studiow humanistycznych, obszar studiow technicznych),
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— na poziomie kierunkow/programéw studiow (odpowiadajg one w przybli-
zeniu dziedzinom wiedzy wyodrebnionym w klasyfikacji przyjetej w regulacjach
dotyczacych systemu nauki w Polsce),

— na poziomie konkretnego programu studiow w konkretnej uczelni.

Rys. 1. Hierarchiczne (wielopoziomowe) definiowanie efektow ksztatcenia w systemie szkolnictwa
WYZSZego

Europejskie Ramy Kwalifikacji (tzw. Deskryptory Dublinskie, Zalecenia Parlamentu Europejskiego i
inne dokumenty) — Ogdlne efekty ksztatcenia sie definiowane niezaleznie od kierunku ksztatcenia na
poziomie trzech podstawowych cykli/stopnistudiéw (studial, Ii lll stopnia)

]

,Obszarowe/dziedzinowe” efekty uczenia sie (8 obszaréw w KRK: obszar studiow humanistycznych,
nauk spotecznych, nauk $cistych, przyrodniczych, technicznychitd.)

]

Efekty ksztatcenia sie dla kierunku studiow zdefiniowane w KRK (z rozbiciem na efekty ksztatcenia sie
uzyskiwane natrzech poziomach studiow oraz w ramach specjalizacjilub Sciezek ksztatcenia)

il

Efekty ksztatcenia dla kierunku studiow okreslonej uczelni

!

Efekty ksztatcenia dla poszczegdlnych kurséw

Zrddto: opracowanie wilasne

KRK dla szkolnictwa wyzszego maja integrowac polskie szkolnictwo
wyzsze, a jednoczesnie umozliwia¢ odniesienie kwalifikacji zdobytych na pol-
skich uczelniach do dyplomoéw innych uczelni europejskich. Docelowo ma to
by¢ ,,europejska mapa kwalifikacji”, ktora pokazuje relacje pomigdzy roznymi
dyplomami (kwalifikacjami), Sciezki przej$cia pomiedzy réznymi europejskimi
uczelniami, kierunkami i poziomami ksztatcenia wyzszego, a takze mozliwos¢
kontynuacji ksztalcenia w perspektywie uczenia si¢ przez cale zycie. ,,Mapa” ma
by¢ uzyteczna tez dla pracodawcow, dajac jasny opis wiedzy i umiejetnosci osoby
legitymujacej si¢ okreslonym dyplomem czy $wiadectwem potwierdzajacym jej
kompetencje [ibidem: 9].

Po drugie, wazng idea jest uwzglednienie w definiowaniu efektéw ksztatcenia
potrzeb rynku pracy. Jest to trudny do realizacji postulat, a by¢ moze w przypadku
niektérych kierunkéw ksztatcenia mozliwy do realizacji tylko w ograniczonym
zakresie. Mamy na mysli nie tylko zmiennos$¢ potrzeb rynku pracy, ale takze
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trudnosci ich mierzenia. W kazdym razie chodzi o zapewnienie odpowiedniej
elastycznosci tresci ksztalcenia i budowanie instytucjonalnych sprzezen pomigdzy
efektami ksztalcenia a potrzebami rynku pracy.

Trzecig ideg jest oparcie ksztatcenia na zwigzkach pomigdzy efektami ksztat-
cenia i zdefiniowanym naktadem pracy studenta, wyrazonym w punktach ECTS.
Jest ona oparta na zatozeniu mierzalnosci efektow ksztatcenia i traktowania
punktow ECTS jako rzeczywistego - a nie tylko formalnego - miernika.

2. EFEKTY KSZTALCENIA JAKO CENTRALNA KATEGORIA KRK

Jak nalezy rozumie¢ efekty ksztatcenia? Jako zasob wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych uzyskanych w procesie ksztalcenia przez osobe uczaca
sie. Albo inaczej — to, co uczacy si¢ powinien wiedzie¢, rozumieé i by¢ zdolny
zrobi¢ po zakonczeniu procesu ksztalcenia. Zdefiniowanie efektow ksztatcenia
powinno by¢ punktem wyjscia organizacji procesu ksztatcenia. Zaktada to zmiang
dotychczasowego kierunku zaleznosci. Tradycyjne podejscie koncentrowato si¢
na takich elementach jak program, tresci ksztalcenia, liczba godzin poszcze-
gblnych zaje¢ itp. Europejskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji ktada akcent na
efekty ksztalcenia si¢. Od ich okreslenia powinien si¢ zaczyna¢ proces edukacji.
Auzyskanie danej kwalifikacji, dyplom ma po$wiadczaé osiagnigcie okreslonych
efektow ksztalcenia. Aby wyrazi$cie odda¢ ideg nauczania zorientowanego na
zdefiniowane efekty ksztalcenia skontrastujmy ja z idea nauczania zorientowa-
nego na wyktadowce oraz nauczania zorientowanego na standardy programowe'.

W przypadku nauczania zorientowanego na wyktadowce punktem wyjscia
procesu dydaktycznego jest ,,perspektywa wyktadowcy”, jego przyzwyczajenia
i wygoda, wyobrazenia o tresciach programowych i ich uzytecznosci, efektywnych
sposobach kontroli nabywanej wiedzy itp. Tre$ci nauczania sg w duzej mierze
funkcja tradycji, przetargow i uktadu sit w jednostkach prowadzacych ksztatce-
nie, a takze korporacyjnych interesow uczacych. Efekty ksztalcenia sg trudno
porownywalne. Natomiast w przypadku nauczania zorientowanego na standardy
programowe mamy do czynienia z dominacja biurokratycznego mechanizmu
kontroli procesu nauczania poprzez narzucanie tresciowych standardow i roz-
budowang sprawozdawczos¢. Celem jest upewnienie si¢, czy podstawa procesu
dydaktycznego sg zatozone (narzucone) tresci. Porownywalne sa nie tyle efekty,
ile formalne cechy procesu ksztatcenia.

! Czytelnicy si¢ domyslaja, ze sg to ,,typy idealne”, a nie diagnoza dominujacych wzorow
w polskich szkolnictwie wyzszym.
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Zwro¢my uwage, ze obie idee w paradoksalny sposob si¢ uzupetniajg. Pierw-
sza bowiem zaktada duza autonomi¢ wyktadowcy, ktéra z punktu widzenia catego
systemu edukacyjnego powinna by¢ rownowazona przez zewnetrzne wymagania
programowe i sprawozdawczo-inspekcyjny nadzoér. Jak si¢ wydaje, napigcie
pomiedzy tymi ideami wyznaczato w duzym stopniu dialektyke reform roznych
segmentow polskiego szkolnictwa w ,,przedbolonskim” okresie.

Idea ksztatcenia opartego na efektach jest stosunkowo mtoda. W wydane;j
w 1962 roku pracy Preparing Objectives for Programmed Instruction Robert Ma-
ger sformutowat pomyst uzycia konkretnych, mierzalnych celow jako podstawy
nauczania i planowania procesu dydaktycznego [Marger 1984]. Idea outcome-
-based approach (OBA) byla rozwijana przez praktykow i teoretykow przez
nastepne dekady, a obecnie jest szeroko stosowana i rekomendowana w wielu
krajach $wiata.

Efekty ksztalcenia moga dotyczy¢ catego programu studidéw, jednego mo-
dutu dydaktycznego (bloku programowego), pojedynczego kursu (przedmiotu),
a nawet jednego wyktadu. Réwniez planowanie takich przedsigwzie¢ dydak-
tycznych, jak praktyki studenckie lub zespoty projektowe, powinno uwzgledniac¢
oczekiwane efekty ksztatcenia. W kazdym przypadku efekty ksztatcenia powinny
by¢ mierzalne, potwierdzalne, a ich osiggnigcie wiarygodnie udokumentowane
przez instytucje prowadzaca program edukacyjny, dzieki czemu mozliwa bedzie
ich porownywalnos$¢. Przyznanie punktow ECTS powinno by¢ uwarunkowane
osiggnieciem konkretnych efektow ksztatcenia.

Na marginesie warto zwroci¢ uwage, ze istotg i nadrzednym celem procesu
ksztatcenia powinno by¢ spowodowanie, by — w wyniku zastosowania odpo-
wiednich metod dydaktycznych — student ,,nauczyt si¢”, a nie ,,zostat nauczony”.
Bardziej zasadne bytoby wiec mdwienie raczej o ,,efektach ksztalcenia si¢” niz
,efektach ksztalcenia”. Przyjety jest jednak i powszechnie uzywany termin ,,efekty
ksztatcenia” [Chmielecka 2011].

W ramach KRK efekty ksztalcenia zostaty zdefiniowane jednoznacznie jako:
wiedza, umieje¢tnosci, kompetencje personalne i spoteczne [ibidem: 13]:

— wiedza - moze by¢ teoretyczna lub faktograficzna, oznacza efekt przyswa-
jania informacji przez uczenie si¢; jest ona zbiorem opisu faktow, zasad, teorii
i praktyk powigzanych z okreslong dziedzing pracy lub nauki;

— umiej¢tnosci - moga by¢ umystowe/kognitywne (myslenie logiczne,
intuicyjne i kreatywne) oraz praktyczne (zwigzane ze sprawno$ciag manualng
i korzystaniem z metod, materiatow, narzedzi i instrumentOw); oznaczajg one
zdolno$¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know-how w celu wykonywania
zadan i rozwigzywania problemow;
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— kompetencje personalne i spoteczne, ktdre okresla si¢ w kategoriach od-
powiedzialnosci i autonomii; oznaczaja one potwierdzong zdolno$¢ stosowania
wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji personalnych, spotecznych lub meto-
dologicznych wykazywana w pracy lub w nauce oraz w karierze zawodowe;j
1 rozwoju osobowym.

Warto zaznaczy¢, ze nie jest to jedyny schemat konceptualizacji efektow
ksztalcenia si¢. Na przykiad nieco inaczej efekty ksztalcenia definiowane sg
w ramach projektu ,,Tuning” (Tuning Educational Structures in Europe — Harmo-
nizacja struktur ksztatcenia w Europie). To niezalezny, miedzynarodowy projekt,
wspierany przez Komisje Europejska, realizowany od 2000 roku z inicjatywy
szkot wyzszych 1 koordynowany przez kadr¢ akademickg z réznych krajow.
Jego celem jest utatwienie wprowadzania zatozen Procesu Bolonskiego na po-
szczegblnych kierunkach studiow. W projekcie ,,Tuning” ogromne znaczenie ma
zachowanie roznorodnos$ci edukacji europejskiej, ale oczywiscie poszukiwane
sg takze wspodlne punkty odniesienia. ,,Efekty ksztatcenia” dzielone sa na dwa
rodzaje: kompetencje ogolne, ktore sa zasadniczo niezalezne od przedmiotow,
wspolne dla ré6znych kierunkéw studiow, wazne z punktu widzenia interesariuszy
i rynku pracy, oraz kompetencje przedmiotowe, tj. kompetencje powigzane
z poszczegbdlnymi przedmiotami, majace znaczenie dla kazdego tytutu/stopnia
naukowego i bezposrednio zwigzane z okreslong wiedzg w danej dziedzinie
studiow. Natomiast w ramach kompetencji ogdlnych wyr6ézniono kompetencje
instrumentalne (zdolnosci kognitywne, metodologiczne, techniczne i jezykowe),
interpersonalne (krytycyzm, samokrytycyzm, umiejgtnosci wspotpracy, wyraza-
nia uczué, zaangazowanie spoteczne, asertywnos¢, wiara w siebie, umiejgtnoscé
interakcji itp.) i systemowe (dostrzeganie relacji pomigdzy sktadnikami systemu,
planowanie usprawnien systemu, tworzenie nowych systemow, taczenie wiedzy,
jej rozumienia i wrazliwosci) [Tuning: 13].

Poniewaz - jak glosi motto projektu ,, Tuning” - chodzi o harmonizacje struktur
ksztalcenia i programow z zachowaniem réznorodnosci i autonomii — w pracach
konceptualizacyjnych prowadzonych dla poszczegdlnych kierunkow przyjeto
odmienne zasady klasyfikacji kompetencji i metodologie ich wypracowania.
Dwa przyktady wydaja si¢ szczegolnie interesujace z punktu widzenia dyskusji
na temat efektow ksztatcenia dla socjologii — przyktad europeistyki i zarzgdzania.
Réznice wynikajace z odmiennego statusu dyscyplin pozwalajg lepiej zrozumiec
wybory, przed jakimi stajg autorzy wzorcowych zestawow efektow ksztalcenia.

Europeistyka jest mtoda dyscypling, o stabo uksztaltowanej tozsamosci ba-
dawczej. Zdaniem zespotu uczestniczacego w projekcie ,, Tuning” podstawowym
problemem przy budowaniu efektow ksztatcenia dla europeistyki jest przejscie od
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perspektywy wielodyscyplinarnej do perspektywy interdyscyplinarnej [ibidem:
12]. ,,Wielodyscyplinarno$¢” oznacza brak wyraznej tozsamosci kierunku studiow
—studiowanie europeistyki miato by wiec polegac na osigganiu okreslonych efek-
tow ksztatcenia w obszarach zwigzanych z dyscyplinami pokrewnymi (naukami
prawnymi, politologig itp.), a dotyczacymi zagadnien europejskich. ,,Interdy-
scyplinarno$¢” natomiast oznacza, ze europeistyka, korzystajac z terminologii,
dorobku teoretycznego i diagnostycznego pokrewnych dziedzin wiedzy, definiuje
efekty uczenia si¢ na styku tych dyscyplin, poszukujac charakterystycznej dla
swojego obszaru zainteresowan syntezy. Przejscie od ,,wielodyscyplinarnosci” do
Linterdyscyplinarno$ci” jest zasadg, ktora okresla model relacji pomigdzy I 1 11
cyklem ksztatcenia — na poziomie licencjackim efekty ksztatcenia definiowane sg
jako efekty charakterystyczne dla roznych dyscyplin, na poziomie magisterskim
jako efekty bedace interdyscyplinarng synteza. Zaproponowano nastepujacy
schemat klasyfikacji kompetencji [Reference Points... 2008]:

— Kompetencje ogolne o specjalnym znaczeniu dla europeistyki,

— Kompetencje specyficzne (przedmiotowe) dotyczace ogdlnych zagadnien
europejskich,

— Kompetencje specyficzne (przedmiotowe) dotyczace zagadnien UE.

Przeciwienstwem europeistyki jest zarzadzanie, dyscyplina dojrzata, o ugrun-
towanej tozsamosci badawczej. W tym przypadku przyjeto odmienny model relacji
pomiedzy I i II cyklem ksztatcenia. Poziom licencjatu zdominowany jest przez
Htwardy rdzen dyscypliny” — podstawowe zagadnienia i umiejetnosci sktadajace
si¢ na tozsamo$¢ dyscypliny. Poziom magisterski zaktada poszerzenie wiedzy
w roznych specyficznych obszarach zarzadzania (takze w oparciu o inne dys-
cypliny, takie jak psychologia i socjologia), moduty instrumentalnego wsparcia
zarzadzania oraz kursy specjalizacji. Zastosowany zostal nastgpujacy schemat
klasyfikacji kompetencji [Reference Points... 2009]:

— Wiedza podstawowa (dotyczaca biznesu, przedsigbiorstwa i zarzgdzania),

— Wiedza poszerzona horyzontalnie, wertykalnie i w sposob mieszany (kul-
turowy, etyczny kontekst zarzgdzania, zréznicowanie narzedzi i funkcji w zalez-
nosci od zmiennych srodowiskowych, audyt i konsulting, prawne uwarunkowania
biznesu, wiedza psychologiczna niezbedna w biznesie itp.),

— Kompetencje wspomagajace — instrumentalne (narz¢dzia analiz rynko-
wych, statystycznych, finansowych, instrumenty informatyczne itp.),

— Kompetencje organizacyjne i komunikacyjno-interpersonalne (znajomos¢
jezykow obcych, umiejetnos¢é uczenia sie, pracy zespotowej, zarzadzania wlasnym
rozwojem, autoprezentacji itp.),
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— Kompetencje systemowe (diagnozowanie i rozwigzywanie problemow
organizacyjnych, wiedza i do§wiadczenia w zakresie zarzadzania w Srodowisku
wielokulturowym).

Jeszcze inny system klasyfikacji kompetencji zaproponowano w projekcie
Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej ,,Wdrazanie Procesu Bolonskiego:
tworzenie planu studidéw uwzgledniajacego efekty ksztatcenia™. Za podstawe
opracowania zestawu efektow ksztatcenia charakterystycznych dla poszczegol-
nych kierunkoéw ksztatcenia przyjety zostat podziat na:

— wiedze merytoryczng: wiedza i rozumienie wazne dla okreslonej dyscypliny,

— kompetencje metodologiczne: znajomos¢ metod danej dyscypliny i umie-
jetno$¢ postugiwania si¢ nimi,

— kompetencje akademickie: umiejgtnosci uzyskiwania wiedzy naukowej
i operowania nig, wykonywania zadan wymagajacych postugiwania si¢ metodami
naukowymi 1 wiedza naukowa,

— kompetencje ogolne: umiejetnosci wazne dla interesariuszy, wspolne dla
wielu dyscyplin.

Trzeba jednak podkresli¢, ze poniewaz opracowane zostalty Krajowe Ramy
Kwalifikacji, ktore efekty ksztalcenia klasyfikujg — przypomnijmy — w kategoriach
wiedzy, umiejetnos$ci oraz kompetencji personalnych i spotecznych, inne modele
moga by¢ traktowane tylko jako narzedzia pomocnicze, utatwiajace definiowanie
efektow ksztalcenia na poszczegolnych poziomach szkolnictwa wyzszego.

3. DEFINIOWANIE EFEKTOW KSZTALCENIA

Wilasciwe zdefiniowanie efektow uczenia wymaga zmiany sposobu my-
Slenia o procesie ksztatcenia, a takze opanowania kilku pomocnych narzedzi.
Na przyktad, przydatna moze by¢ taksonomia opracowana przez psychologa
edukacji Benjamina Blooma [Bloom, Krathwohl 1956]. W latach 50. ubiegltego
wieku Bloom zauwazyl, ze w testach egzaminacyjnych ponad 95 proc. pytan
wymaga od studentow jedynie przypomnienia sobie okreslonych informacji,
a wiec kompetencji zaktadajacej jeden z najprostszych proceséOw poznawczych.
Bloom zaproponowat rozwinietg klasyfikacje, oparta na rozréznieniu trzech
dziedzin uczenia si¢: poznawczej, psychomotorycznej i emocjonalnej. Jego praca
Taxonomy of Educational Objectives: Handbook 1, The Cognitive Domain jest
powszechnie uznawanym punktem odniesienia planowania procesu naucza-

Projekt realizowany byt pod kierunkiem prof. dr hab. J. Reykowskiego w latach 2009-2010.
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nia’>. W kazdej wyr6znionej dziedzinie okres$lona zostata hierarchia poziomow
ztozonosci efektéw uczenia si¢. Rysunek nr 2 ilustruje 6-stopniowa hierarchig
kompetencji odnoszacych si¢ do dziedziny poznawczej.

Rys. 2. Taksonomia Blooma (dziedzina poznawcza)

6. OCENIANIE (evaluation)

5. SYNTEZA (synthesis)

4. ANALIZA (analysis)

3. ZASTOSOWANIE (application)

2. ROZUMIENIE (comprehension)

1. WIEDZA (knowledge)

Zrédto: D. Kennedy, A. Hyland, N. Ryan: Writing and Using Learning Outcomes: a Practical
Guide

Jak wida¢, wiedza tworzy poziom najnizszy, podstawowy, a nad nig nadbu-
dowywane sa kolejne, wymagajace coraz to bardziej ztozonych kompetencji.
Taksonomia Blooma ilustruje holistyczny i wielopoziomowy charakter procesu
uczenia si¢. Kazdy poziom jest uzalezniony od kompetencji zwigzanych z pozio-
mami nizszego rzgdu (przyktadowo, aby student potrafit zastosowa¢ okreslong
metode badawcza, powinien znac i rozumie¢ jej elementy). Proces ksztalcenia
ma charakter kumulatywny i holistyczny w tym sensie, ze osigganie rezultatow
na wyzszych poziomach zalezy od osiggni¢cia okreslonych rezultatow na pozio-
mach nizszych. Wynika z tego, ze pozadane rezultaty ksztatcenia powinny by¢
definiowane na okres$lonych poziomach taksonomii.

Hierarchia powyzszych kompetencji dotyczy sfery poznawczej, czyli mo-
wigc jezykiem Blooma — domeny kognitywnej (cognitive domain). Ta domena
jest najbardziej znang i najczesciej cytowana w jego taksonomii, ale nie jedyna.
Bloom i jego wspotpracownicy wyrdznili jeszcze domeng afektywna (dotyczaca

3 Podejmowane byty proby rewizji taksonomii Blooma, np. I.W. Anderson, D. Krathwohl
(red.) (2001) A Taxonomy for Learning. Teaching and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy
of Educational Objectives, New York, Longman.
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sfery postaw, uczuc i warto$ci) oraz psychomotoryczna (dotyczaca sfery zdolnosci
fizycznych) [Bloom, Krathwohl, Masia 1964].

Domena afektywna zwigzana jest z emocjonalnym komponentem uczenia
si¢ 1 okresla nastepujaca hierarchie [Kennedy, Hyland, Ryan].

— Odbidr (receiving, najnizszy poziom) to che¢ otrzymywania informacji
przejawiajaca si¢ np. stuchaniem innych z szacunkiem, wykazywaniem wrazli-
wosci na problemy spoteczne itd.; odbior informacji ma charakter bierny. Bez
tego poziom uczenie si¢ nie moze wystapic.

— Reakcja (responding). Uczacy si¢ aktywnie uczestniczy we wlasnym
ksztatceniu (reaguje na bodzce, nie tylko je odbiera), przejawia zainteresowanie
przedmiotem, uczestniczeniem w dyskusjach, checig do przygotowania prezen-
tacji, wykazuje satysfakcje, pomagajac innym.

— Warto$ciowanie (valuing). Uczacy si¢ wartoSciuje obiekty, zjawiska Iub
informacje, ktore sa tre§ciowymi sktadowymi procesu uczenia si¢. Wartosciowa-
nie rozciaga si¢ od prostej akceptacji po poczucie zaangazowania wobec pew-
nych wartosci, a przejawia si¢ np. w okazywaniu wrazliwosci wobec kulturowe;j
odmiennosci, docenianiu roli nauki w zyciu codziennym, wykazywaniu wiary
w przemiany demokratyczne itp.

— Organizowanie (organisation) to porownywanie wartosci, dostrzeganie
1 rozstrzyganie sprzecznosci migdzy nimi (np. rozpoznawanie potrzeby rowno-
wagi pomi¢dzy wolnoscig i odpowiedzialnoscia), akceptowanie odpowiedzial-
nos$ci za swoje postepowanie, dostosowywanie zachowania do obowigzujacych
standardow etycznych itd.

— Opisywanie (characterisation, najwyzszy poziom w hierarchii) to posiada-
nie wlasnego systemu wartosci, czyli przekonan, idei i postaw, ktore uktadaja si¢
w okreslony, charakterystyczny wzor i czynig zachowanie studenta konsekwent-
nym i przewidywalnym. Posiadanie wtasnego systemu wartos$ci przejawia si¢ na
przyktad w ufnosci we wilasne sity w trakcie rozwigzywania zadan, okazywaniu
pozytywnego nastawienia wzgledem innych ludzi, etycznym postgpowaniu itp.

Jak definiowac i jak mierzy¢ efekty ksztalcenia? Bloom zaproponowal, aby
postuzyc¢ si¢ do tego celu czasownikami czynnosciowymi (a wigc takimi, ktore
oznaczaja czynno$¢ podmiotu lub wyrazaja jego ruch). Przy czym wazne jest,
aby czasowniki te byly jak najbardziej konkretne i oczywiscie odpowiadajace da-
nemu poziomowi ksztalcenia. Niektorzy autorzy twierdza, ze uzycie wlasciwego
czasownika jest kluczem do prawidlowego zdefiniowania rezultatow ksztalcenia
[Kennedy, Hyland, Ryan: 8]. Przyktady takich czasownikow podaje tabela 1.
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TABELA 1. Taksonomia Blooma a definiowanie efektow ksztatcenia.

Poziom efektow ksztalcenia

Czasowniki przydatne w defi-
niowaniu efektoéw uczenia

Przyktady efektow
ksztatcenia

Wiedza to zdolnos¢ do pamig-
tania lub przypominania sobie
informacji bez koniecznos$ci
rozumienia ich. Zdolno$¢ przy-
wolania z pamigci wezesniej
wyuczonego materiatu (pojec,
faktow, terminow, klasyfika-
cji, sekwencji, regul, wzorow
postepowania, teorii, cudzych
interpretacji, itp.).

nazywac¢, definiowaé, opi-
sywac, wyliczy¢, okresli¢,
uporzadkowac¢, prezentowac,
wymieni¢, zidentyfikowac,
scharakteryzowac itp.

Student potrafi: wymienié
cele polityki spotecznej zde-
finiowa¢ pojecie instytucji
spotecznej

Zrozumienie to zdolno$¢ do in-
terpretowania nabytych informa-
cji; demonstrowanie rozumienia
poje¢, faktow, termindw, regut
itp. poprzez ich porzadkowanie,
rozréznianie, klasyfikowanie,
rozpoznawanie itp.

wyjasni¢, powiazac, rozroz-
nié, skontrastowaé uogoélnié,
ilustrowac, zakwalifikowac,
interpretowac, wyrazic,
rozwiazaé, parafrazowac,
przewidziec itp.

Student potrafi :wyja-

$ni¢ podstawowe roznice
pomigdzy iloSciowymi

i jako$ciowymi metodami
badan spolecznych wskazaé
przyktady dysfunkcji organi-
zacji biurokratycznych

Zastosowanie to zdolno$¢ do
stosowania wyuczonego mate-
rialu w nowych sytuacjach, np.
wykorzystanie przyswojonych
idei i koncepcji do rozwigzania
okreslonego problemu.

wdrazaé, uzywac, zmieniac,
wybiera¢, wykorzystywac,
demonstrowaé, organizowac,
rozwigzywac, produkowac,
budowacd, rozwijac, znajdo-
wac itp.

Student potrafi: przeprowa-
dzi¢ wywiad socjologiczny
w celu zebrania potrzebnych
informacji dobra¢ odpo-
wiednie metody i techniki
badawcze w celu przeprowa-
dzenia analizy konkretnego
problemu spotecznego

Analiza to zdolno$¢ do rozkta-
dania informacji na elementy
sktadowe, np. odnajdywanie
wewnetrznych zwiazkow, nad-
rzednych struktur i idei, rozpo-
znawanie przyczyn, motywow,
budowanie wnioskow.

analizowaé, porownywac,
krytykowa¢, dzieli¢, porzad-
kowa¢, integrowaé, argumen-
towacé, zaplanowac, ekspe-
rymentowaé, dedukowacé,
generalizowaé, modyfikowac,
przedyskutowac, kategoryzo-
wac itp.

Student potrafi :

dokona¢ analizy przyczyn
zmiany roli rodziny w pono-
woczesnym spoteczenstwie
poréwnac funkcje panstwa
w demokratycznych i totali-
tarnych spoteczenstwach
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poszczegdlnych czegsci w calosc;
kreatywne taczenie informacji w
nowe struktury, wzory dziatania
i myslenia.

Poziom efektow ksztalcenia Cza.soqukl przyfiatne w d.eﬁ— Przyktady efgktow
niowaniu efektow uczenia ksztalcenia
Synteza to zdolnos$¢ do taczenia | projektowac, planowac, kom- | Student potrafi :

pilowac, taczy¢, aranzowacé,
konstruowac, formutowac,
przygotowywac, integrowac,
komponowa¢, rozwijac,
budowac itp.

sformutowac hipotezy
badawcze na podstawie
wstepnej analizy samo-
dzielnie przeprowadzonych
wywiadow socjologicznych
podsumowac wptyw, jaki na
przemiany stylu zycia Pola-
kow ma rozwoj internetu

Ocena to zdolnos¢ do oceny
warto$ci materiatu dla okreslo-
nego celu w oparciu o kryteria
zewngtrzne lub wewnetrzne.

Oceniac, oszacowac, wyja-
$nia¢, rozwigzywac, przeko-
nywac, broni¢, krytykowac,
interpretowac, przewidywac,
konkludowac itp.

Student potrafi :

oceni¢ znaczenie dorobku
teoretycznego M. Webera w
rozwoju wspolczesnej socjo-
logii oceni¢ przydatnos¢ me-

tod badan etnograficznych
do badania wspotczesnych
organizacji gospodarczych

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zaleca si¢ rowniez, aby niektorych czasownikow nie stosowac, takich jak
np. rozumie¢, wiedzie¢, by¢ swiadomym, doceni¢ (ze wzgledu na trudnosci
z mierzalnoscia efektow sformutowanych przy ich pomocy). Podajmy przyktad
sformutowan, ktorych nalezy unikaé: ,,Po ukonczeniu kursu student powinien
zna¢ zasady prowadzenia wywiadu socjologicznego”. Lepszym sformutowaniem
efektow ksztatcenia sig jest takie, na podstawie ktoérego wiadomo, w jako sposob
stwierdzi¢, czy kto$ zna zasady prowadzenia wywiadu scojologicznego, czy tez
ich nie zna, np. ,,Po ukonczeniu kursu student potrafi samodzielnie przeprowadzi¢
wywiad socjologiczny”.

Od czasu ukazania si¢ pracy Taxonomy of Educational Objectives metodyka
definiowania efektow uczynila znaczne postepy, cho¢ taksonomia Blooma nadal
uwazana jest za najbardziej uzyteczny punkt odniesienia. Aby ukaza¢, czym
sg ,,efekty ksztatcenia si¢”, czasami przeciwstawia si¢ je ,,celom ksztalcenia”,
a wiec deklaracjom intencji nauczyciela, odnoszacym si¢ do okreslonych tresci
sylabusa kursu. R6znica staje si¢ bardziej wyrazna, gdy odniesiemy rozréznienie
do modelu nauczania zorientowanego na nauczyciela i modelu nauczania zo-
rientowanego na studenta. Jak twierdza Kennedy, Hyland i Ryan, w przypadku
efektow ksztatcenia si¢ mamy do czynienia z wyraznym stwierdzeniem, czego
oczekuje si¢ od nauczyciela i w jaki sposob nauczyciel powinien wykazac to, co
osiggnal nauczajac studenta. ,,Efekty ksztatcenia sg bardziej precyzyjne, tatwiejsze
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do uporzadkowania i znacznie bardziej klarowne niz cele” [Kennedy, Hyland,
Ryan: 5]. Tabela 2. zawiera przyktadowe sformutowania w jezyku celow i efektow.

TABELA 2. Cele i efekty ksztalcenia.

Tematyka zajeé

Cele ksztalcenia (perspektywa
nauczania zorientowanego na
nauczyciela)

Efekty ksztalcenia (perspektywa
nauczania zorientowanego na
studenta)

Gléwne nurty teore-
tyczne wspolczesnej
socjologii

Zapoznanie studentow z gtdéwnymi
nurtami teoretycznymi wspotcze-
snej socjologii.

Student potrafi wskazac pod-
stawowe roznice pomiedzy
glownymi nurtami teoretycznymi
wspolczesnej socjologii.

Pojecie instytucji
spotecznej

Ukazanie przydatnosci koncepcji
instytucji spotecznej do wyja-

$nienia procesow tworzenia tadu
instytucjonalnego w postkomuni-

Student potrafi opisa¢ przemiany
w Polsce po 1989 roku w katego-
riach procesu ksztaltowania si¢
nowego tadu instytucjonalnego.

stycznej Polsce.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Sformutowania uzyte do okreslenia efektow ksztatcenia powinny posiadac
kilka istotnych wtasciwosci.

Po pierwsze, efekty ksztatcenia powinny by¢ formutowane w sposob, ktory
umozliwia ocene, czy efekty zostaty faktycznie osiggnigte. Sposob pomiaru
okreslaja narzedzia wskazane w sylabusie. Moga to by¢ np. egzaminy i testy
sprawdzajace wiedze, analizy przypadkow, przygotowanie ekspertyzy, omowienie
wynikéw badan lub tekstow socjologicznych, napisanie eseju, raportu, recenzji,
sporzadzenie projektu badania lub komunikatu z badan, dokonanie samodzielnych
obliczen i prezentacji danych socjologicznych, sporzadzenie narzedzi badaw-
czych, bibliografii, prezentacji multimedialnych itp. W piSmiennictwie dotycza-
cym ewaluacji efektow ksztalcenia mowi sie takze o pomiarze niebezposrednim,
ktory jest jednak w praktyce trudny do realizacji (np. sondaz wsérdd absolwentow
lub ich pracodawcéw). W kazdym razie, zaklada si¢, ze ocena efektow ksztatcenia
jest nieodzownym etapem procesu ksztalcenia opartym na OBA.

Biorac pod uwage funkcje ewaluacji efektow ksztatcenia, przestrzegane
powinny by¢ dwie podstawowe zasady.

— W rezultacie oceny stopnia osiagnigcia efektow ksztalcenia uczacy sie
powinien otrzymac przejrzysta informacje zwrotng na temat efektow wlasnej
pracy. Taka informacja, cho¢ powinna mie¢ przede wszystkim forme sumarycznej
oceny, powinna takze wskazywac, w jakim stopniu student osiaggnac poszczegolne
efekty ksztatcenia. W idealnej sytuacji, uczelnia powinna udostepni¢ studentom
elektroniczny system monitorowania stopnia osiggniecia przez nich zalozonych
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efektow ksztatcenia, np. w formie elektronicznego portfolio (w ktorym zapisane
zostang oceny czastkowe, informacje o stopniu osiagniecia zalozonych efektow
ksztatcenia, kompetencje uzyskane poza systemem formalnego ksztatcenia,
a potwierdzone przez uczelnig, itp.)*. Ocena efektow ksztatcenia powinna mie¢
charakter formatywny, tzn. wskazywac te elementy, na ktoérych student powinien
si¢ skupi¢ w dalszej pracy.

— Studenci przed rozpoczeciem ksztatcenia powinni uzyskac informacje na
temat efektow ksztatcenia, ktore powinni osiggnac, a takze sposobow ewaluacji.
Informacje te powinny by¢ regularnie przywotywane, wraz z osigganiem kolej-
nych etapdw ksztalcenia (np. w postaci krotkiego podsumowania: czego juz si¢
nauczyli$my podczas trwania kursu).

Po drugie, efekty ksztatcenia okres$laja, jakie sg minimalne warunki zaliczenia
przedmiotu. W idealnej sytuacji powinny przektadac si¢ na zroznicowang skale
ocen, ktora stosowana jest do koncowej oceny uczestnikow kursu.

Po trzecie, cechg nauczania opartego na OBA powinna by¢ jego skalowalnos¢
[por. Wyrozebski 2009], co oznacza, ze sposob formutowania efektow ksztatce-
nia powinien umozliwia¢ zastosowanie go do réznych poziomow ksztatcenia,
np. w ramach specjalnosci, modutu Iub $ciezki studiéw, i form ksztatcenia, np.
ksztalcenia stacjonarnego, zaocznego, e-learningu itp. Wigze si¢ to z zatozeniem
poréwnywalnosci i hierarchicznego uporzadkowania, o ktorym pisaliémy na
wstepie.

Mozna sformutowac kilka praktycznych zasad pomocnych przy definiowaniu
efektow ksztatcenia [por. Kennedy, Hyland, Ryan]:

— Prostota okreslenia efektu ksztalcenia. Nalezy uzywac prostego jezyka,
najlepiej prostych, nie ztozonych zdan. Do zdefiniowania jednego efektu ksztal-
cenia powinno si¢ uzy¢ tylko jednego czasownika.

— Mierzalno$c¢ i obserwowalnos$é¢ efektu ksztalcenia. Formutujac efekty
ksztalcenia, nalezy pamigta¢ o konieczno$ci oceny stopnia osiggniecia efektu
uczenia si¢. Trzeba wiedzie¢, na jakiej podstawie bedziemy stwierdzaé, ze student
osiaggnat dany efekt. Wynika z tego, ze efekty ksztatlcenia musza by¢ sformutowane
w ,,empirycznym jezyku”. Z mierzalno$cia wigze si¢ takze dbatos$¢ o precyzje
jezyka, w jakim formutowane sg efekty ksztatcenia.

4 Wykorzystano m.in. materiat autorstwa M. Jelonek: Zalecenie odno$nie konstrukcji miernikow
efektow ksztatcenia na poziomie jednostki akademickiej, opracowany w ramach projektu MNiSzW
”Opracowanie nowych programéw ksztalcenia na wybranych kierunkach studiow w zakresie
nauk technicznych, matematycznych i przyrodniczych oraz opracowania programéw ksztatcenia
w jezykach obcych w wybranych obszarach ksztatcenia” Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.
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— Odpowiedni poziom ogélnosci. Jesli efekty sg sformutowane zbyt 0go6l-
nie, mogg by¢ trudne do oceny. Jednoczesnie ogdlnikowos¢ zagraza tozsamosci
i wewnetrznej integracji okre$lonego programu ksztatcenia (np. kursu). Jesli
efekty ksztalcenia sg zdefiniowane zbyt szczegdtowo, ich lista moze by¢ za dtuga.
Nadmierna szczegotowos¢ zwicksza liczbe efektow ksztatcenia, co wigcej, moze
ogranicza¢ inwencj¢ uczacego i wywotywac u studentow tendencje uczenia sig¢
,pod efekty” [Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski 2011: 97]. Sugeruje si¢
formutowanie 5-8 efektow ksztatcenia na jeden kurs.

— Realistyczny charakter efektow ksztalcenia. Nalezy wzia¢ pod uwage
czas, w jakim efekty ksztalcenia majg zostac¢ osiagnigte. Efekty ksztatcenia nie
powinny by¢ zbyt ambitne, poniewaz wowczas bedg dla uczacych si¢ zbyt trudne
do realizacji. Nalezy realistycznie ocenié, czy w okreslonym czasie dysponujac
dostepnymi srodkami dydaktycznymi osiggnigcie danego efektu jest mozliwe.

— Zasada komunikowalnosci. Nalezy si¢ upewnié, ze sformutowanie da-
nego efektu jest dla studentow zrozumiate. Mozna np. rozmawiac na ten temat
z bytymi studentami, lub studentami, ktorzy juz dany kurs ukonczyli.

— D. Kennedy zaleca, aby efekty ksztatcenia dla studentow, ktorzy ukonczyli
pierwszy rok studiow, byly formulowane raczej na podstawie gornych kategorii
taksonomii Blooma (powyzej ,,wiedzy” i ,,rozumienia” w domenie kognitywnej).
Mowiac inaczej, dolne kategorie, czyli ,,wiedza” i ,,rozumienie” jako podstawa
definiowania efektow ksztalcenia nie powinny stanowi¢ wickszosci [por. Ken-
nedy, Hyland, Ryan: 21].

— Integracja efektow ksztalcenia. Zgodnie z zalozeniami OBA, efekty
ksztalcenia kazdego przedmiotu powinny by¢ zintegrowane z catym programem
studidow, a wigc formutujac je nalezy brac¢ pod uwagg efekty ksztalcenia przypisane
do okreslonego poziomu ksztalcenia, a takze innych powigzanych przedmiotow
(np. poréwnac efekty ksztatcenia przedmiotow, ktore ze wzgledu na osiggane
kompetencje sg powigzane — np. przedmioty metodologiczne na I i Il poziomie
ksztatcenia akademickiego).

Ostatnia ze wskazanych zasad jest wazna przede wszystkim z punktu widzenia
catego programu studiéw. Nalezy pamigtac, ze zewngtrznej ewaluacji podlegaja
nie tylko poszczegodlne kursy, lecz takze program caty program ksztalcenia na
okreslonym kierunku studiow. Efekty ksztatcenia poszczegdlnych kursow mu-
szg si¢ zlozy¢ na efekty ksztatcenia catego kierunku, ktore takze majg charakter
sformalizowany.

— Przydatnym narzedziem przy bilansowaniu efektow ksztatcenia catego
kierunku jest tzw. macierz efektow ksztatcenia (tabela 3.). Odzwierciedla ona re-
lacje migdzy efektami ksztalcenia poszczegolnych kursdéw a efektami ksztalcenia
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zdefiniowanymi dla catego programu. Umozliwia tez sprawdzenie, czy metody
nauczania przewidziane dla poszczegdlnych kursow (czy modutdw) gwarantuja
osiggniecie efektow ksztatcenia sformutowanych dla catego programu.

TABELA. 3. Przyktad macierzy efektow ksztatcenia.

Efekty ksztalcenia | Przedmiot 1. | Przedmiot 2. | Przedmiot 3. | Przedmiot k.
Wiedza
1. efekt ksztatcenia + +
2. efekt ksztatcenia +

3. efekt ksztatcenia
Umiejetnosci

1. efekt ksztalcenia +
2. efekt ksztalcenia +
3. efekt ksztalcenia

Kompetencje spoteczne i personalne
1. efekt ksztatcenia + + +
2. efekt ksztatcenia +
3. efekt ksztatcenia

Zrédto: opracowanie wlasne [na podstawie: Prochnicka, Saryusz-Wolski, Krasniewski 2011].

Prosta idea macierzy moze by¢ stosowana w réznych wariantach do opisu
efektow ksztatcenia si¢, np. zastosowana by¢ moze zasada pogrupowania przed-
miotow ze wzgledu na ich charakter (wyktady, seminaria, ¢wiczenia, laboratoria,
samodzielna praca w grupach projektowych itd.) w taki sposob, aby kontrolowac
ich komplementarnos¢. Jest narzgdziem integrujacym efekty ksztatcenia na pozio-
mie calego programu studiéw. EK zdefiniowane dla poszczegdlnych przedmiotow
muszg wyczerpywac zestawy efektow zaplanowane dla calego programu studiow
(specjalizacji, $ciezki ksztalcenia itp.).

4. ZNAKI ZAPYTANIA WOKOL KONCEPCJI OBA

Przechodzenie europejskiego szkolnictwa wyzszego na system ksztalcenia
oparty na OBA jest faktem. W Polsce kluczowe znaczenie w tym procesie ma
zmiana Ustawy o szkolnictwie. Nadal jednak nasuwa si¢ szereg pytan i watpli-
wo$¢, na ktore trudno znalez¢ jednoznaczne odpowiedzi.

1. System Bolonski oparty jest na ambitnej idei wspotpracy i komunikacji
pomigdzy interesariuszami. Uczelnie, studenci i pracodawcy powinni prowadzi¢
dialog, ktorego celem jest dostrojenie systemu ksztalcenia do potrzeb poszcze-
gblnych grup. Oznacza to m.in. dostosowanie programow ksztalcenia i zestawu
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osigganych efektow ksztalcenia do wymagan rynku pracy (pracodawcow).
W ujeciu normatywnym dialogowa formuta planowania procesu ksztatcenia sigga
bardzo glgboko, np. autorzy rozdzialu po§wieconego projektowaniu programow
studiow 1 zaje¢ dydaktycznych pisza: ,,Niezwykle waznym etapem tworzenia
programu studiéw jest testowanie 1 ocena. Jego celem jest uzyskanie odpowie-
dzi na pytanie o to, czy realizacja programu zapewnia osigganie zaktadanych
efektow ksztatcenia i czy odpowiada rozpoznawanym w stadium koncepcyjnym
oczekiwaniom spotecznym i wymaganiom rynku pracy. Kryteria oceny powinny
by¢ tworzone z udziatem r6éznych grup interesariuszy, a rezultaty oceny wyko-
rzystane do doskonalenia programu” [Prochnicka, Saryusz-Wolski, Kragniewski
2011: 100]. W przypadku niektorych kierunkéw ksztatcenia instytucjonalizacja
takiej wspotpracy i komunikacji moze by¢ bardzo trudna, badZ wrgcz niemoz-
liwa. Przyktadowo, kogo nalezy zaliczy¢ do grupy pracodawcoéw w przypadku
socjologii? Jak wiadomo, absolwenci tego kierunku (jak i wielu innych) znajduja
zatrudnienie w bardzo wielu segmentach rynku pracy. Wystepuja zasadnicze
trudnosci z powigzaniem socjologii jako kierunku ksztatcenia i wystepujacych na
tym kierunku specjalno$ci z zawodami funkcjonujacymi na rynku pracy. Czyje
opinie nalezy bada¢ zastanawiajac si¢ nad dostosowaniem efektow ksztalcenia
do ,,potrzeb spotecznych”, tak jak postuluja to idee Procesu Bolonskiego?

2. Inna watpliwo$¢ wynika z obawy przed ,,standaryzujagcym” efektem ubocz-
nym wprowadzenia porownywalnych w skali europejskiej efektow ksztatcenia.
Jak pisze P. Wyrozebski [2009], ,,najwazniejszym zarzutem, czesto podnoszonym
przez $rodowiska niechegtne temu podejsciu, jest stwierdzenie, iz OBA zabija
»akademicko$¢” uczelni, nadajac procesowi ksztalcenia wyzszego charakter me-
chaniczny, waski i odhumanizowany, przeksztalcajac uczelni¢ wyzszg w szkote
zawodowa”. W przypadku niektorych kierunkow ksztatcenia zarzuty tego typu
moga zyska¢ powazne uzasadnienie. Przyktadowo, czy sens ksztalcenia na fi-
lozofii mozna sprowadzi¢ do enumeratywnie zamknigtego katalogu ,,efektow”?

3. W przypadku niektérych kierunkoéw ksztatcenia trudnym zadaniem jest
zdefiniowanie progresji pomigdzy kolejnymi stopniami ksztatcenia (licencjacki,
magisterski, doktorski). Pamigta¢ przeciez nalezy o idei pierwszego poziomu
ksztatcenia jako poziomu ksztalcenia zawodowego i mozliwosci podejmowania
studiow magisterskich na kierunkach wymagajacych specjalistycznej propedeuty-
ki przez absolwentéw innych kierunkow studiow licencjackich. W dokumentach
opisujacych charakter progresji pomig¢dzy poziomem licencjackim i magisterskim
wymienia si¢ szereg kryteriow, ktore wyraznie wskazujg na potrzebe kontynuacji
ksztatcenia kompetencji specyficznych (przedmiotowych), co ktoci si¢ z idea
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stabo powigzanych tozsamosci studiow na I i I poziomie. Progresja pomiedzy
poziomami ksztalcenia ma polegac na postepie:

— w opanowywaniu dziedziny wiedzy;

— w glebokos$ci rozumienia jej problemow;

— w wyrafinowaniu umiejetnosci praktycznych;

— w kreatywnosci i samodzielno$ci dziatania;

— W rozpoznawaniu i ocenie waznych kwestii etycznych, spotecznych i za-
wodowych oraz poczuciu odpowiedzialnosci za nie [Chmielecka 2009].

Mowigc inaczej, pytanie brzmi: jak pogodzi¢ kumulatywnos¢ kompetencji
zdobywanych w kolejnych cyklach ksztatcenia z elastycznoscig studiowania?
Problem progresji pomi¢dzy kolejnymi stopniami ksztalcenia wymaga przemy-
$lenia i operacjonalizacji takze w odniesieniu do kompetencji ogdlnych.
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LEARNING OUTCOMES AS THE CENTRAL IDEA
OF THE NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORK

Abstract

Bologna process presents us with a challenge: how to ensure both the comparability of learning
outcomes and preserve the diversity of education in an integrated Europe? The National Qualifica-
tions Framework (NQF) is going to be a tool for dealing with this task. Qualification is defined as
atitle, degree, etc., identified with the corresponding diploma, certificate or other document, issued
after a certain stage of education, certifying that one obtained the intended learning outcomes. It
is determining learning outcomes which should be the starting point for the organization of the
educational process. Transition of European higher education system to education based on out-
comes (outcome-based approach — OBA) is a fact. Still, the idea of OBA presents some doubts.
For example, will not focusing on getting results kill ‘academic’ aspect of education, responsible
for broadening horizons? Will not it (the transition process) transform an academy into something
resembling higher vocational school?

Key words: Bologna process, National Qualifications Frameworks, learning outcomes
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Streszczenie

Tekst poswiecony jest praktycznym aspektom wdrazania zatozen Kra-
jowych Ram Kwalifikacji do ksztatcenia socjologicznego. Autor dyskutuje
wybrane watki zalozen reformy szkolnictwa wyzszego dotyczace programow
nauczania. Odwotujac si¢ do praktyki pokazuje potencjalne mozliwosci
1 ograniczenia zwigzane z planowaniem studiow socjologicznych. Zwraca
uwage na liczne dylematy srodowiska naukowego, ktore pojawity sie wraz
z wprowadzeniem reformy nauczania.

Stowa kluczowe: Krajowe Ramy Kwalifikacji, program nauczania so-
cjologicznego, efekty ksztatcenia.

% 3k %k

W wyniku planu modyfikacji procesu nauczania a szczegodlnie wdrazania
strategii budowy zintegrowanego systemu szkolnictwa wyzszego w Europie
srodowisko socjologow stangto przed zadaniem opracowania koncepcji nowocze-
snego ksztatcenia w ramach swojego kierunku. W najwigkszym skrocie chodzi
o przygotowanie takich programow nauczania, ktore wptyna na poprawe jakosci
ksztatcenia i doprowadza do lepszego wykorzystania potencjatu i umiejetnosci
studentéw socjologii na rynku pracy. Pojawiajg si¢ zatem pytanie podstawowe:
Jak ksztatci¢ dzisiaj socjologow by zwigkszy¢ ich szanse na rynku pracy? Jaki
profil absolwenta studiow socjologicznych jest najbardziej pozadany na euro-
pejskim rynku pracy?

Obawiam si¢, ze w akademickim $rodowisku socjologdw nie znajdziemy
jednoznacznych odpowiedzi na te pytania. Wielu z nas zapewne udzieli ogdInych
wskazowek na temat projektowania sylwetki absolwenta, ale czy owe uwagi
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da sie przelozy¢ na nowoczesne programy studiow? Czy zna kto$ taki program
dydaktyczny, ktory zaspokajatby rynkowe zapotrzebowanie na socjologdw?
Oproécz eufemistycznych stwierdzen, ze absolwent powinien umie¢ dostosowac
si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow rynkowych, mie¢ szeroka wiedz¢ akade-
mickg i by¢ specjalista w wybranej dziedzinie socjologii czy wreszcie umiec si¢
komunikowac z otoczeniem i wspotpracowac w zespole. Wydaje si¢, ze przeciez
dzisiaj wiasnie takich socjologow ksztatcimy. Jesli tak nie jest, to co nalezatoby
zmieni¢ by poprawi¢ jakos¢ ksztatcenia? Wdrazane Krajowe Ramy Kwalifika-
cji (KRK) tez nie daja nam odpowiedzi na te pytania. To jedynie wskazowki,
jak ulepszy¢ istniejace programy zwracajac uwage na efektywnosc¢ ksztatcenia.
Mozemy zatem ponownie i konstruktywnie rozwazy¢, jakie zatozenia przyjac
w procesie budowania czy modyfikowania programu ksztalcenia socjologow by
owe postulowane kompetencje student mial szanse zdoby¢.

Podziele sig uwagami na temat koncepcji wprowadzenia KRK do procesu
nauczania w Instytucie Socjologii UJ. Sg to tylko wstepne propozycje, ktore
beda dyskutowane w ramach prac nad programem ksztalcenia. Wigkszos$¢ uwag
odnosze tez do wynikoéw prac roznych Zespotow, ktore opracowywaly zatozenia
kolejnej reformy szkolnictwa wyzszego. Cze$¢ tych uwag jest polemika badz
odpowiedzig na postulaty zawarte w podreczniku ,, AUTONOMIA PROGRA-
MOWA UCZELNI. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego” (opracowanie
redakcyjne: Prof. dr hab. Ewa Chmielecka) stanowigcego kompendium wiedzy
dostepnej srodowisku akademickiemu. Czg$¢ tych uwag byta juz prezentowana
podczas wielu dyskusji prowadzonych w ramach Konferencji Instytutow Socjolo-
gii pod kierownictwem profesor J. Kulpinskiej. Propozycje regut konstruowania
programu ksztalcenia dla socjologii zostaly wypracowane przez zespot profesor
M. Flis (dr M. Jelonek, dr J. Szczupaczynskiego i dr M. Kowalskiego).

1. FILOZOFIA KRAJOWYCH RAM KWALIFIKACJI

Projektowane Ramy Kwalifikacji maja pomdc w efektywnym ksztatceniu
dla potrzeb rynkowych. Wykladowcy maja doprecyzowac cele i spodziewane
efekty ksztatcenia oraz sposoby ich mierzenia. Uczelnie zyskaja wigksza swobode
w przygotowaniu swoich planow dydaktycznych oraz moga tworzy¢ kierunki
pozwalajace zagospodarowaé odkrywane nisze rynkowe i efektywniej wyko-
rzystywac potencjat intelektualny kadr, ktorymi dysponuja. Studenci za$ znajac
owe plany moga $wiadomie wybiera¢ czego chcg si¢ nauczy¢ w toku studiow
na wybranym kierunku, a to ma im pomoc w znalezieniu swojego miejsca na
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rynkach pracy (Cho¢ méwi si¢ o ‘zapotrzebowaniu rynku pracy’ to nie udato mi
si¢ znalez¢ odpowiedzi na pytanie, jakich socjologéw owe rynki chetnie przyjma).

Czes$¢ kadry akademickiej uzna, Ze to stuszny krok pozwalajacy na modyfi-
kacje programéw nauczania z pozytkiem dla studentow i gospodarki ale druga
czes$¢ odpowie, ze to krok w strone zmiany filozofii ksztatcenia na uniwersytetach
w kierunku wyzszych szkot zawodowych. Czy jest w ogole sens normalizowania
kwalifikacji zawodowych absolwentow socjologii? Nawet jesli mamy takie wat-
pliwosci to sadze, ze warto jednak wykorzysta¢ fakt, ze, jak mowi sama nazwa
projektu, sg to Ramy wigc mozemy wypehic je odpowiednimi tre§ciami. Moim
zdaniem nawet trzeba podja¢ taka probe sprecyzowania efektow ksztatcenia nie
tracac przy tym wypracowanej misji uniwersytetu. Przyjmijmy zatem, w dobrej
wierze, owe propozycje traktujac je jako wyzwanie i probe, ze potrafimy reago-
wac na wyzwania spoteczne.

Przede wszystkim warto pamietac, ze strategia ta jest wprowadzana do pol-
skiego systemu szkolnictwa w ramach miedzynarodowych porozumien. Ksztat-
cenie wedtug nowej filozofii ma pozwoli¢ na zwigkszenie mobilno$ci studentow
1 porownywanie zdobywanych kompetencji poprzez mierzenie efektow ksztat-
cenia. Nowe regulacje wynikaja z zalozen Deklaracji Boloniskiej i p6zniejszych
ustalen poczynionych na Konferencjach oraz zalecen Parlamentu Europejskiego.
Proces wprowadzania KRK jest czgscig szerszego projektu budowy Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Prace przygotowawcze rozpoczeto juz w 2006
roku powolujac grupy robocze opracowujace zatozenia dla KRK. Nastepnie za-
rzadzeniem Prezesa Rady Ministrow z 2010 roku powotano Zespoty, ktore zajety
si¢ wprowadzeniem w zycie idei Krajowych Ram Kwalifikacji. Kulminacja prac
nastgpita na przetomie 2010/11. W 2011 roku finalizowano prace z zespotach
eksperckich przygotowujacych merytoryczne wskazowki zasad wdrazania za-
tozen KRK. Zgodnie z zatozeniem do nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie
wyzszym, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
i tytule w zakresie sztuki oraz niektorych innych ustaw Krajowe Ramy Kwalifikacji
rozszerzajg autonomi¢ uczelni w sferze dydaktyki, dopuszczajac samodzielne
tworzenie programéw ksztatcenia z zachowaniem metody wtasciwej dla Ram
Kwalifikacji. Programy ksztatcenia beda oparte bowiem na efektach ksztatcenia,
wykorzystujac wlasciwe opisy dla poziomoéw KRK jak i obszarow ksztatcenia
(www.mnisw.gov.pl).

Zakonczenie prac na szczeblu eksperckim przerzuca dalsze dziatania na barki
poszczegdlnych uczelni, wydziatow i instytutow. Od tej chwili to zespoly 1 0so-
by odpowiedzialne za przygotowanie programow ksztatcenia majg obowigzek
wdrozy¢ nowe regulacje w swoich instytutach. Nie odnosze si¢ tu do wszyst-
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kich obowigzkow, mozliwos$ci, przywilejow czy ograniczen jakie wnosza KRK.
Skoncentruje si¢ tylko na ich wybranych aspektach, ktore dotyczy¢ beda etapu
przygotowania programow ksztatcenia socjologicznego.

Kluczowe punkty tej reformy naktadajg na nas, w kontekscie prac nad pro-
gramami ksztalcenia, nastgpujace zadania:

1. Przygotowanie (autorskiego dla niektorych) programu ksztatcenia w za-
kresie socjologii z uwzglednieniem efektow ksztatcenia.

2. Modyfikacje miernikow — zweryfikowanie dotychczasowych form mie-
rzenia wiedzy i1 umiejetno$ci oraz postaw.

Muszg tez wspomnie¢ w tym miejscu o jeszcze innych watpliwosciach,
ktore pojawity si¢ w socjologicznym $rodowisku na wies¢ o zaawansowanych
pracach zespotéow eksperckich powotanych przez Ministerstwo do wdrozenia
KRK (celowo pomijam dyskusje o innych elementach reformy, ktore pojawily sig
w nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym). Bedzie to mialo bowiem swoje
konsekwencje dla skuteczno$ci wdrazania reformy. Mam wrazenie, ze zdecy-
dowana wigkszos¢ socjologdw zatrudnionych w szkotach wyzszych nie miata
wiedzy o tak krotkiej perspektywie wprowadzenia nowych zasad przygotowania
programéw ksztatcenia. W ciggu ostatnich 2-3 lat, uczestniczac w srodowisko-
wych spotkaniach dyrektorow instytutéw, w ramach KIS, dyskutowalismy jeszcze
problemy adaptacji naszych programow do wczesniejszych wymogoéw wynika-
jacych z dyrektyw boloniskich. MieliSmy poczucie tymczasowosci 1 watpliwosci
co do, nie tak dawno wprowadzonych, regut studiowania w ramach poziomow
I i II, by nie wspomnie¢ o studiach doktoranckich, ktérych idea do dzi§ budzi
sporo watpliwosci. Wiele jednostek dopiero niedawno wprowadzito studia licen-
cjackie lub magisterskie i boryka si¢ z przygotowaniem wlasciwych programow
ksztatcenia studentéw. Nie bede pisat o tych problemach bo czeéciowo temat
si¢ zdezaktualizowat. Cze$ciowo, poniewaz mozna uznaé, ze KRK to kolejny
krok reformy nie dezawuujacy dotychczasowej pracy wykonanej przez instytuty
i wydziaty wigkszosci uczelni ksztatcacych nie tylko socjologow.

Trudno Ministerstwu zarzucic, ze prace prowadzone byly bez konsultacji
(w zespotach eksperckich pracowali przedstawiciele poszczegdlnych obszardw
wiedzy) nie mniej fatwo jest wykazac, ze nikt srodowisku naukowemu nie przed-
stawit cato§ciowego programu i harmonogramu prac nad kolejnymi zmianami.
Informacje o zblizajacych si¢ zmianach pojawiaty si¢ w formie szczatkowej na
stronach internetowych odpowiedniego ministerstwa ale pozostaje faktem bardzo
wysoki poziom dezorientacji naszego srodowiska na wie$¢ o wchodzacych regu-
tach nowego ksztatcenia. Eksperci i politycy odpowiadaja w publikacjach, ze to
nie rewolucja czy wielka reforma, a kolejny krok zmian rozpoczgtych kilka lat
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temu. Wydzialy czy instytuty sg w wiekszosci juz wdrozone w te zmiany. Z moich
obserwacji wynika jednak, ze na palcach jednej reki policzy¢ mozna tych, ktorzy
zgodza si¢ z tymi opiniami. Mozna postawi¢ diagnoze, ze nie jesteSmy w petni
przygotowani na wdrozenie tych zmian, cho¢ wiemy, ze stajemy przed faktem
dokonanym. Konsekwencja takiego stanu rzeczy w punkcie wejscia reformy
bedzie tendencja wprowadzenia lekkiej korekty dotychczasowych programéw
anie przygotowanie solidnych i postulowanych zatozen programowych. Krotko
mowiac, taki stan rzeczy zniweczy szanse na gruntowne zmiany. Panuje, w mojej
opinii, przekonanie, ze zada si¢ od nas podjecia kolejnych krokéw zmian w szkol-
nictwie wyzszym i dzieje si¢ to bez odpowiedniego przygotowania srodowisk
i uczelnianych zmian o charakterze strukturalnym. Pojawia si¢ pytanie czy za-
winito MNiSW czy to srodowisko przyjeto bierng postawe 1 w natloku zdarzen
sktonne jest ignorowac prace nad wdrozeniem KRK traktujac je jako obce ciato
narzucone z ,,g0ry”.

Kolejna konsternacja zwigzana byla i jest z pojgciami i terminologig opisu
tych zmian. Oczywiscie kazda reforma wymaga nowego jezyka ale ten przysparza
zainteresowanym wyjatkowych trudno$ci. Nie mam na mysli nawet takich pojec
jak: deskryptory obszarowe czy benchmarki, bo to kwestia naszych kompetencji
jezykowych, ale zadanie opisania tego co wyktadowcy robili przez lata w termi-
nach efektow ksztalcenia, miernikow, postaw czy kompetencji. To oczywiscie
kwestia czysto warsztatowa ale proponuje tym, ktorzy teraz usmiechaja si¢ pod
nosem, by przymierzyli si¢ do zadania opisu efektu ksztatcenia w zakresie postaw
np. z zaje¢ historii mysli socjologicznej, socjologii miasta itp. Do§wiadczenia
z prac w jednym z zespotow utwierdzily mnie w przekonaniu, ze mamy do
czynienia z nowg nowomowa, ktora raczej nie zacheca i nie utatwia wnikniecia
w sens zmian. Obserwujac reakcje 0sob uczestniczacych w réznych szkole-
niach na temat wdrazania KRK wielokrotnie odnositem wrazenie absolutnego
niezrozumienia zagadnienia i poddawanie si¢ biegowi wydarzen w mysl zasady
,,po co si¢ sili¢ na zrozumienie, skoro sprawa jest i tak przesadzona, a martwic
si¢ zaczniemy kiedy dostaniemy konkretne zadania do realizacji we wlasnych
placéwkach dydaktycznych”.

2. PRACE NAD KRK DLA SOCJOLOGII

Kilka zdan na temat, co zostato juz zrobione i do czego musimy si¢ odnies¢
w naszych pracach nad konstruowaniem programéw ksztatcenia socjologicznego.
Przede wszystkim nalezato wskaza¢ miejsce socjologii wérdd 8 zdefiniowa-
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nych obszaréw wiedzy, ktore sg zgodne z Europejskimi Ramami Kwalifikacji.
W sposdb oczywisty socjologia zaliczona zostata do obszaru nauk spotecznych,
w sktad ktorego weszty rowniez inne kierunki (22) z listy Ministerstwa Nauki
z 2007 roku (m.in. administracja, bezpieczenstwo narodowe, bezpieczenstwo
wewngtrzne, dziennikarstwo 1 komunikacja spoteczna, ekonomia, finanse i ra-
chunkowos¢, informatyka i ekonometria, europeistyka, geografia, gospodarka
przestrzenna, nauki o rodzinie, politologia, polityka spoteczna, praca socjalna,
prawo, prawo kanoniczne, psychologia, socjologia, stosunki migdzynarodowe,
towaroznawstwo, zarzadzanie, zdrowie publiczne).

Od poczatku byto wiadomo, Ze trudno begdzie opracowaé jednoznaczny opis
efektow ksztatcenia dla tak szeroko rozumianych nauk spotecznych. Przyjeto, ze
deskryptory muszg by¢ dos$¢ ogblne, zarazem jednak musza podkresla¢ specyfi-
ke tego obszaru wiedzy. Wobec niejednoznacznos$ci definicji nauk spotecznych
proponuje si¢ przyjac za punkt wyjscia charakter umiejetnosci i postaw, jakimi
powinien wykazywac si¢ absolwent studiow spotecznych. Mozemy przeczy-
tac, ze: ,,Ma to by¢ cztowiek dziatajacy aktywnie w grupie (spotecznosci), tzn.
dysponujacy odpowiednim zasobem wiedzy i umiejgtnosci dziedzinowych oraz
charakteryzujacy si¢ takimi kompetencjami, by taka aktywnag role spetnia¢; obok
zatem ,,samoksztatcenia” i ,,samodoskonalenia”, nastawiony przede wszystkim
na dziatalno$¢ publiczng (cho¢ w réznej skali i na r6znych poziomach struktur
spotecznych)” (Chmielecka 2011: 32). Zesp6t prof. Flis, przygotowujacy bench-
marki dla socjologii od poczatku przyjat, ze ksztalcenie na tym kierunku nie
zamyka si¢ tylko w obszarze nauk spotecznych, ale wkracza rowniez w obszar
nauk humanistycznych. Chodzito przede wszystkim o wykazanie, ze ksztalcenie
socjologow musi obejmowaé rowniez czgs¢ kompetencji mozliwych do nabycia
poprzez poznanie tre$ci ksztalcenia z obszaru nauk humanistycznych.

Tym czym dysponujemy na wejsciu w proces przygotowania nowych pro-
gramdow ksztalcenia to podstawowe okreslenia zestawu efektow ksztatcenia dla
obszarow i tzw. benchmarki dla kierunku. Sa to, zgodnie z sugestig ministerstwa,
jedynie wskazowki utatwiajace przygotowanie nowych programow, badz mody-
fikacje juz istniejacych. Zgodnie z nowelizacjg ustawy o szkolnictwie wyzszym
prawo autorskich programéow przystuguje jednostkom posiadajacym uprawnienia
do nadawania stopnia doktora habilitowanego. Po uzyskaniu pozytywnej opi-
nii Rady Glownej Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, zostang one opublikowane
w formie rozporzadzenia. Pozostate jednostki muszg wdrozy¢ owe wzorcowe
programy badz uzyskaé akceptacj¢ Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ktora tak
czy inaczej ocenia¢ bedzie realizacje przyjetych programow.



KSZTALCENIE SOCJOLOGOW W KONTEKSCIE KRAJOWYCH RAM KWALIFIKACJI 93

2.1. Umiejscowienie kierunku

Jak wspomniatem kierunek socjologia zostat umieszczony w obszarze nauk
spotecznych i nauk humanistycznych. Zaproponowano wiec, odwotujac si¢ do
Europejskich Ram Kwalifikacji, takie rozumienie socjologii, ktére zawierac
bedzie wskazdéwki przydatne w tworzeniu benchamarkow dla kierunku:

»Socjologia jest podstawowa dyscypling nauk spotecznych zar6wno w sferze
teoretycznej, jak i empirycznej. W sferze teoretycznej Scisle jest zwigzana z innymi
naukami obszaru nauk spotecznych i humanistycznych, jak filozofia, historia czy
psychologia. Socjologia nie jest zdominowana przez zadne ramy teoretyczne,
istnieje wiele perspektyw umozliwiajacych interpretacje i dyskusje analizowa-
nych zjawisk. To co ja wyrdznia to zdolno$¢ konfrontacji teorii z rzeczywistoscia
rozumienie ludzkiego zycia spotecznego rozwingto sie w XIX i XX wieku i jest
wykorzystywane w studiach historycznych, kulturowych i politycznych, gdzie
shluzy badaniu zmieniajacych si¢ form ludzkiego zycia. Socjologi¢ interesuje
spoteczny wymiar ludzkich interakcji. Podejscie socjologiczne stawia sobie za
cel wyjasnianie i opisywanie, jak i dlaczego spoteczenstwa, instytucje i spoteczne
praktyki powstaty, jak zmienity si¢ w czasie i jaka forme majg obecnie. Socjologia
poprzez teorie i badania empiryczne prowokuje debaty na temat rzeczywistosci
spotecznej i stanowi podstawy oceny polityki spotecznej i publiczne;.

Celem socjologii jest rozwijanie wiedzy, ktora jest potrzebna dla rozumienia
ludzkiego zycia i interakcji. Socjologia koncentruje si¢ na spotecznych relacjach,
ktore tacza jednostki, grupy, instytucje i narody. Badajac cechy, sposoby rozu-
mienia i spoleczne praktyki jednostek i grup, socjologia robi to w odniesieniu
do ich potaczen z innymi jednostkami i grupami.

Socjologia ma charakter refleksyjny, jej celem jest rozwoj krytycznego spoj-
rzenia na $wiat spoteczny. Poniewaz ci, ktdrzy studiujg swiat spoteczny, sa w tym
samym czasie jego cztonkami, socjologia sktania do autorefleksji i rozwijania
naszej wiedzy o tym, co spoteczne.

Socjologia akcentuje znaczenie problematyki zmiany spotecznej, ktora jest
podstawowa cechg zycia spotecznego. Podobnie jak spoteczenstwo, dyscyplina
naukowa socjologii wraz z jej zatozeniami koncepcyjnymi oraz praktykami
badawczymi takze podlega cigglym zmianom.

W polu zainteresowania socjologéw lezg dynamiczne relacje miedzy jed-
nostkami i grupami, dziatania spoleczne, struktura spoteczna, biografia i historia,
porzadek spoteczny, nieréwnosci 1 konflikt, praktyki kulturowe oraz przyczyny
i konsekwencje zmian spotecznych. W socjologii rozumienie tych dziedzin jest
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budowane o pelny zakres form spotecznych interakcji: od poziomu mikro do ma-
kro, ich potaczen i dynamiki. Jako dyscyplina badawcza, socjologia wymaga per-
spektywy opartej o fakty, ktore stuzg udowadnianiu stuszno$ci rozumienia §wiata
spotecznego. Socjologia uzywa szerokiego zbioru strategii i metod badawczych.
Wiele z nich pochodzi z innych dyscyplin nauk spotecznych” (z wykorzystaniem:
Sociology — subject benchmark statement (2000), The Quality Assurance Agency
for Higher Education, Sociology — subject benchmark statement (2007). Taki
sposob definiowania socjologii otwierat pole do tworzenia benchmarkéw dla
poszczegdlnych tresci ksztalcenia w projektowanym programie studiow.

2.2 Cel studiéw socjologicznych czyli jak rozlozy¢ akcenty?

W czasie prac nad ustaleniem efektow ksztalcenia pojawit si¢ podstawowy
problem, jak zdefiniowa¢ cel studiow dla poszczegolnych stopni? Zastanowic si¢
nalezy, jakg filozofi¢ ksztatcenia przyjaé, by z jednej strony zroznicowaé wiedze,
umiejetnosei 1 kompetencje pomigdzy I i I stopniem (uznajac, ze absolwent
bedzie zainteresowany kontynuacjg studidow na tym samym kierunku), a jed-
noczesnie juz po studiach licencjackich zapewni¢ mu takie efekty ksztalcenia,
ktore pozwolg szuka¢ zatrudnienia na rynku pracy. Dylemat zatem brzmiat, jak
osiggnac atrakcyjne dla studenta efekty ksztalcenia juz na I stopniu studiow, ale
jednoczes$nie wyksztalci¢ potrzebe dalszego uczenia si¢ poprzez kontynuacje
studiow na wyzszych stopniach?

Z dotychczasowej praktyki wiemy, ze programy studiow na niektdrych uczel-
niach dostarczajg kompetencji wystarczajacych do podjecia pracy zawodowej i nie
rozbudzaja potrzeby dalszego studiowania badZ program studiow II stopnia nie
oferuje nic nowego 1 jest jedynie uzupetlnieniem dotychczasowego ksztatcenia.
Ten stan rzeczy oddajg zastyszane opinie na uczelni: ‘Mamy tak skonstruowane
programy studiéw na I stopniu, ze absolwenci §wietnie po studiach radza sobie na
rynku pracy i nie czujg potrzeby kontynuowania studiow”, studenci za$ méwili:
,oferta studiow II stopnia w tym instytucie nie jest juz dla mnie atrakcyjna — bo
to czego chciatem, tego si¢ juz nauczylem i zamiast kontynuowaé studia wg
proponowanego programu wystarczy mi przejs¢ kilka specjalistycznych szkolen
u pracodawcy”.

W propozycji prac zespotu ministerialnego, ktore tutaj przytaczam, zapro-
ponowano nastgpujacy opis celu studiow I stopnia:

,, Umozliwienie studentom zdobycia podstawowej wiedzy socjologicznej
obejmujgcej terminologie, teorie i metodologie opisu rzeczywistoSci spolecznej
poszerzone o podstawy nauk spotecznych i humanistycznych. Ksztaftowanie
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u studentow umiejetnosci i kompetencji niezbednych do wykorzystania wiedzy
w diagnozowaniu, projektowaniu i organizowaniu aktywnosci socjologicznej
w odniesieniu do grup i jednostek. Wyksztatcenie potrzeby samodzielnego uczenia
sig, umiejetnosci pracy zespotowej i komunikowania z otoczeniem. Ksztaltowanie
wrazliwosci socjologicznej, refleksyjnosci i postaw prospotecznych. Przygo-
towanie studentow do wykonywania zawodu i radzenia sobie na rynku pracy.
Przygotowanie do podjecia studiow drugiego stopnia”.

Dla zdefiniowania celu studiéw II stopnia napisano:

,, Umozliwienie studentom zdobycie poglebionej wiedzy na temat teorii,
tradycji badawczych i metodologii badan socjologicznych. Ksztattowanie wsrod
studentow umiejetnosci projektowania i prowadzenia samodzielnych badan spo-
tecznych. Poglebienie umiejetnosci pracy w zespole, komunikowania sie z oto-
czeniem i rozwigzywania problemow zawodowych. Wyksztalcenie umiejetnosci
samodzielnego planowania rozwoju zawodowego i radzenia sobie na rynku pracy.
Przygotowanie do podjecia pracy w roznego typu organizacjach, w sektorze pry-
watnym i publicznym. Ksztattowanie wrazliwosci etycznej, refleksyjnosci i postaw
prospolecznych. Przygotowanie do podjecia studiow III stopnia”.

Czy istnieje co$ takiego, jak teoretyczny i praktyczny profil studiéw socjo-
logicznych, ktorych okreslenia wymagaty wstepne zatozenia dla KRK? Kazda
uczelnia musi sama podja¢ decyzje w tej sprawie. W srodowisku socjologow UJ
panuje poglad, ze prace nad programem ksztalcenia beda si¢ toczy¢ w obrebie
profilu ogdlno akademickiego, a w miar¢ mozliwosci wprowadzane bgda aspekty
praktycznego profilu ksztatcenia (przede wszystkim na Il stopniu studiow, co
jest do zrealizowania poprzez aktywizowanie studentow wlaczajac najlepszych
w projekty badawcze realizowane przez kadre pracownikow, badz stwarzajac juz
samym programem zachety do poszukiwan praktycznych rozwigzan spotecznych
probleméw — w naszych realiach - glownie na rzecz instytucji lokalnych samorza-
dow). Zaktadamy, ze studia I stopnia bedg miaty charakter studiow uniwersalnych,
a ich program pokrywat bedzie pole wiedzy ogolnej z obszaru nauk spotecznych
i kompetencji akademickich. Przewidujemy socjologiczne ksztatcenie studentow
uwzgledniajace podstawowe kompendium wiedzy 1 umiejetnosci z zakresu innych
kierunkow. W planie mamy przygotowanie oferty zawierajacej tresci ksztatcenia
z zakresu filozofii spolecznej, historii, ekonomii, kultury prawnej, europeistyki
czy psychologii spotecznej. Chcemy naszym studentom umozliwi¢ zdobycie sze-
rokiej wiedzy 1 umiejetnosci poglebiajacych zdobywang wiedze z zakresu nauki
o spoteczenstwie. Trochg upraszczajac mozna powiedziec¢, ze studenci na pierw-
szym stopniu studiow beda ksztatceni bardziej w zakresie nauk spotecznych, a na
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drugim stopniu poznawa¢ beda szczegdtowa socjologi¢ mocniej zaangazowang
badawczo i szerzej obudowang teoretycznie. W programie studiow licencjackich
za cel stawiamy sobie wyjasnianie i opisywanie, jak i1 dlaczego spoteczenstwa,
instytucje i spoteczne praktyki powstaty, jak zmienily si¢ w czasie i jakg formg
majg obecnie. Na studiach magisterskich zaprezentujemy socjologie, ktora po-
przez teorie i badania empiryczne prowokuje debaty na temat rzeczywistosci
spotecznej i stanowi podstawy oceny polityki spotecznej i publicznej. Mowigc
jeszcze prosciej absolwent studiow pierwszego stopnia zdobegdzie wiedze i umie-
jetno$ci poznawania i opisywania rzeczywisto$ci spotecznej, by na drugim stop-
niu wykorzystujac te kompetencje potrafit samodzielnie i w zespotach aktywnie
eksplorowa¢ wybrane obszary zycia spolecznego. W ten sposob chcemy, dajac
licencjatowi podstawowa wiedze 1 umiejetnosci we wlasciwym zakresie, zachecic
go do dalszego uczenia sie¢, a jednoczesnie nie powtarzac tresci ksztatcenia na
kolejnym stopniu studiow.

Studia I1I stopnia pozostajg wcigz tajemnica w naszym systemie szkolnictwa
wyzszego. Z jednej strony powinny podlega¢ takim samym rygorom organizacyj-
nym, jak studia licencjackie i magisterskie, a z drugiej strony istnieje tendencja
zachowania starych i sprawdzonych relacji ‘uczen —mistrz’, ktore w opinii wielu
najbardziej sprzyjaja powstawaniu wartosciowych rozpraw doktorskich. Tak reali-
zowany jest program tych studiow na Wydziale Filozoficznym UJ, gdzie studia I11
stopnia tocza si¢ niejako rownolegle wobec tradycyjnego modelu. Absolwent tych
studiow nie koniecznie przedktada do obrony rozprawe doktorska. Studia koncza
si¢ uzyskaniem wymaganej liczby punktow ECTS odzwierciedlajacych wktad
pracy studenta w czasie ich trwania. Zatem mozna ukonczy¢ studia III stopnia
bez przedlozenia pracy doktorskiej, ale mozna tez uzyska¢ stopien doktora nauk
bez ukonczenia studiow doktoranckich. Tutaj rodzg si¢ ktopoty w konstruowa-
niu planu. Studia z jednej strony przygotowuja studenta do pisania wymagane;j
rozprawy, ale jej przygotowanie moze przebiegac ‘obok’ tego cyklu studiow we
wspolpracy z promotorem. Jest to do$¢ powazny klopot organizacyjny, ale przede
wszystkim jest to oznaka nie dopracowania koncepcji studiow 11 stopnia.

3. METODYKA PROJEKTOWANIA PROGRAMOW KSZTALCENIA
- TRUDNOSCI I WATPLIWOSCI

Oczywiscie nie wszystkie proponowane regulacje sa zrozumiate i dadzg sig¢
fatwo aplikowaé do programoéw nauczania. Nawet jesli akceptujemy zatozenia
reformy (wspominatem, ze spora cz¢$¢ srodowiska pozostaje w stanie ‘btogiej
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niewiedzy’ lub jest przeciwna wprowadzaniu kolejnych zmian) to musimy sobie
zdawaé sprawe z jej ograniczen i trudno$ci z jej wprowadzeniem. Przedstawig
kilka kluczowych punktow planu KRK i najbardziej oczywistych watpliwosci
1 ograniczen, z ktérymi spotkamy sie w jej wdrazaniu.

Instytut Socjologii UJ podszedt do tematu wdrozenia KRK w procesie naucza-
nia w sposob aktywny i przemyslany. W duzej czesci odwotujac si¢ do od dawna
prezentowanej filozofii ksztalcenia i istniejacych rozwigzan dydaktycznych.
Plan przewiduje powotanie zespotu przygotowujacego program nauczania w br.
akademickim i jego wdrozenie poczawszy od roku 2012/13. Prowadzone sg juz
konsultacje w podzespotach, ktore zakonczy¢ sie¢ maja wypracowaniem zelaznych
regul, ktore beda obowigzywaé w przygotowaniu konkretnych programéw dla
poszczegblnych studidow, jak i catego procesu nauczania. Dotychczasowe pro-
gramy studiow w IS UJ w duzej mierze wyprzedzaty zatozenia kolejnych reform
w nauczaniu. Od dawna szczyciliSmy si¢ nowoczesnym programem ksztalcenia
socjologow. Kiedys wprowadzono tutorow odpowiedzialnych za konstruowanie
i nadzorowanie indywidualnych programéw studiéw naszych studentow. Teraz
zastanawiamy si¢ nad ich reaktywacja ale z zadaniem nadzorowania efektow
ksztatcenia. Wprowadzilismy duzg liczbg kursow do wyboru, ponad standard,
ktore pozwalaty zainteresowanym studentom ksztattowanie programow wedtug
swoich zainteresowan. Od poczatku wprowadzenia reformy bolonskiej stalismy
na stanowisku, ze studia I stopnia powinny mie¢ raczej charakter studiow o ogdlno
akademickim profilu jednoczes$nie proponujac studentom studiow magisterskich
kilka specjalizacji. Od dwoch lat studenci studiow licencjackich nie przygotowuja
prac dyplomowych, a realizujg autorskie projekty (indywidualne lub zespotowe)
prezentowane na egzaminach licencjackich. Od roku prowadzimy kompleksowa
polityke antyplagiatowa, od zaje¢ z zakresu prawa wilasno$ci intelektualnej po
weryfikowanie specjalistycznym programem komputerowym prac studenckich.
Wiele takich i innych rozwiazan byto juz odpowiedzig na dzisiejsze wymogi refor-
my nauczania. Nie startujemy wigc dzisiaj od zera, a postulaty wynikajace z idei
KRK cho¢ przyjmowane z zastrzezeniami b¢dg w koncu kontynuacja filozofii
ksztatcenia obowigzujacej od dawna. Odniosg si¢ teraz do kilku podstawowych
zatozen wynikajacych z proponowanych rozwigzan w ramach KRK i dyskuto-
wanych w ramach prac nad przygotowywanym projektem programu ksztatcenia.

3.1 Wieksza elastyczno$¢ w budowaniu programu

Od chwili wprowadzenia sztywnych regut programowych szukano sposobu
ich modyfikacji uznajac, ze owe narzucone tresci nie stuzg nowoczesnemu ksztat-
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ceniu. Nowe przepisy umozliwiaja odchodzenie od standardow tresci ksztatcenia
i zindywidualizowanie program6w nauczania. Jest to zatozenie dosy¢ kuszace dla
organizujacych programy studiéw by wprowadzi¢ mniejsze lub wigksze reformy
dotychczasowych projektow programowych. Najprostsze zmiany dotycza odcia-
zenia dydaktyki z ‘niepotrzebnych godzin’. Z jednej strony mozemy ‘odchudzi¢’
program ksztalcenia do 1800 godzin na licencjacie i 800 godzin na studiach
II stopnia. Z drugiej strony, wobec zaniku kandydatow na studia niestacjonarne
instytuty i wydzialy walczg o godziny dydaktyczne dla swoich pracownikow. Jesli
tylko pozwolg na to uczelniane uwarunkowania mozna bedzie je przeznaczy¢ dla
indywidualnych programéw nauczania; konsultacji, tutoriali.

Z moich obserwacji wynika jednak, Zze gruntowna zmiana programu to dos$¢
odlegta perspektywa. Wydaje si¢ bowiem, ze wigkszos$¢ instytutow socjologii
gotowa jest przeprowadzi¢ raczej drobny lifting obowigzujacych programow
nauczania niz rzeczywiste zmiany w dotychczas obowigzujacych programach.
Wydaje si¢ to zresztg stanowisko dos$¢ racjonalne. Dysponujemy pewng pulg
srodkéw finansowych, kadrowych, kapitalow wszelkiego rodzaju wigc zmiana
musi je uwzgledniaé. Wizje ograniczane beda mozliwosciami uczelni. Taka trzeba
dopiero wypracowac, a po wielu zmianach w latach ostatnich w srodowisku raczej
nie wida¢ euforii wprowadzania kolejnych reform. Ponadto, o ile mogg sobie wy-
obrazi¢ atrakcyjny i nowoczesny projekt studiow socjologicznych, to gorzej z jego
wprowadzeniem w obecnych realiach uczelnianych. Elastyczno$¢ programowa
nie idzie w parze ze skostnialymi przepisami i regulacjami na uniwersytetach.
Wystarczy, ze przywotam problem rozliczania pensum dydaktycznego, wielko$ci
grup studenckich, czy niestandardowych form prowadzenia zajgc.

To samo dotyczy mozliwo$ci tworzenia nowych kierunkéw. Jest to bez
watpienia atrakcyjna opcja dajaca szanse uczelniom bardziej elastycznego re-
agowania na nowe oczekiwania rynkow pracy badz ich kreowania. Wydaje mi
si¢ jednak, Ze bedzie ona realizowana w pozniejszym czasie. Najpierw programy
muszg okrzepngé, zobaczymy tez, jak realizowane sg zatozenia KRK, a dopie-
ro pozniej uczelnie zaczng poszukiwac¢ nowych opcji. Elastycznos¢ tak ale do
pewnego stopnia.

3.2 Mobilno$¢ studentow

Spojrzmy na jeden z podstawowych postulatow reformy bolonskiej umoz-
liwiajacy studentom przechodzenie pomigdzy studiami pierwszego i drugiego
stopnia bez koniecznosci zachowania cigglosci kierunku studiow (mobilno$é
pionowa). Na przyktad absolwent licencjackich studiow z filozofii czy ekonomii
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zechce zapisa¢ si¢ na studia magisterskie z socjologii. Pojawia si¢ problem, jak
przygotowac program studiéw socjologicznych by owi absolwenci, z korzyscig dla
siebie, ale 1 szansg na otrzymanie dyplomu magistra mogli studiowac socjologie?
Juz kilkoro absolwentow innych licencjatow niz z socjologii moze uniemozliwic¢
prowadzenie zaje¢ (zroéznicowany poziom wiedzy i kompetencji). Mamy dwa
wyjscia. Pierwsze — zgodne z duchem reformy — pozwalamy wszystkim posiada-
czom licencjatu zainteresowanym studiowaniem socjologii na drugim poziomie
rozpoczg¢ nauke organizujac im ‘zajecia wyrownawcze’. Drugie rozwigzanie
- tatwiejsze dla uczelni, cho¢ czgsciowo ograniczajace prawa studentow — to
ustalenie takich zasad rekrutacji na studia II stopnia, ktére wytonig kandydatoéw
rokujacych ich zakonczenie. Oczywiscie KRK podsuwaja pierwsze rozwigzanie,
jako wlasciwe, umozliwiajac elastyczne budowanie programu i znoszac obo-
wigzek przygotowania identycznych tresci ksztatcenia dla wszystkich. Mozemy
W sposob bardziej racjonalny przygotowaé program dla kierunku uwzgledniajacy
wlasnie zainteresowanie tresciami ksztatcenia absolwentow z innych kierunkow
czy nawet obszaroéw. Jestem jednak sceptyczny, nie wobec samej idei, ale tech-
nicznych mozliwos$ci przygotowania takich organizacyjnych rozwigzan, ktore
pozwola na prowadzanie np. owych zajg¢ wyrownawczych. Rozwigzaniem bytby
oczywiscie indywidualny program dla kazdego studenta. Wymagat on bedzie
jednak dodatkowych naktadow pracy rowniez ze strony kadry wyktadowcow,
a to wymagac bedzie elastycznosci w rozliczaniu ich pensow dydaktycznych etc.

Instytut Socjologii UJ wciagz organizuje egzaminy wstgpne na studia Il stopnia
chcac w ten sposob prowadzi¢ selekcje kandydatéw rokujacych ich pomysine
zakonczenie. Ostatnio jednak sktaniamy si¢ do rozwigzania, zgodnego z duchem
reformy bolonskiej, dopuszczajacym do studidow magisterskich w naszym insty-
tucie wszystkich zainteresowanych socjologia, a najlepszych do dalszego studio-
wania wylonimy w drodze selekcji, nie na egzaminach wstepnych, a w czasie
zajeé 1 egzaminOw w pierwszym semestrze. Umozliwi to absolwentom studiow
licencjackich innych kierunkdéw zmierzenie si¢ z naszym programem i realizacjg
pelnego programu ksztalcenia socjologicznego, jednak dopiero po spetnieniu
naszych warunkéw w ‘rozpoznaniu bojem’ — po zaliczeniu I semestru studiow .
To samo dotyczy mobilnosci studentdow z innych uczelni w ramach ‘przeniesien’.
Chetnie witamy studentdw spelniajacych wymagane kryteria, mierzone punktami
ECTS, ale zdajemy sobie sprawe z ich umownej konwencji — nie kazdy student
spetniajacy formalne wymogi gwarantuje zakonczenie studiow w naszej uczelni
z sukcesem.

,,Przyrost wiedzy” — przyjmuje sig¢, ze przejscie z licencjatu na studia magi-
sterskie, a potem ewentualnie I1I stopnia oznacza akumulacje¢ dotychczasowych
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kwalifikacji, ale zaznacza si¢, ze dotyczy to wezszego obszaru wiedzy. Zatem
konstruujgc program studiow magisterskich czy doktoranckich musimy bra¢
pod uwage oczekiwania studenta, ze warto wiedz¢ zdobyta na nizszym poziomi
studiow poglebi¢ lub rozszerzy¢. Z moich do§wiadczen wynika, ze postulat ten
powinien by¢ rygorystycznie ustalony przy konstrukcji cato§ciowego programu
studiow w danej jednostce. Dos¢ swobodne potraktowanie réznic w programach
studiow pomiedzy pierwszym i drugim stopniem powodowato wiele niejasnosci
w planach studentow, ktorzy korzystajac ze swobody realizowali na studiach
licencjackich wiele kursow ze studiéw II stopnia (i na odwrot, co kldcito si¢
z ideg dwustopniowych studiow). Po uzyskaniu tytutu licencjata zastanawiali
si¢ nad tym, po co kontynuowac studia w danej uczelni na tym samym kierunku
jesli programy nie byly wyraznie réznicowane. Dobrym odzwierciedleniem
tego problemu sa dylematy os6b odpowiedzialnych za programy, ktore musialy
w konstrukcji nowego planu wykaza¢ réznice pomiedzy tymi dwoma stopniami
studiow. Dotad uzywano prostego zabiegu jezykowego. Zdanie ‘student posiada
podstawowa wiedze¢’ zamieniano na zdanie ‘student posiada poglebiong wiedzg’.
Teraz trzeba bedzie wykaza¢ owe roznice definiujgc efekty ksztatcenia i okreslajac
poziom owego ‘przyrostu wiedzy 1 umiejetnosci’.

3.3 Poréwnywalno$¢ kompetencji absolwentow

Zaktada si¢, ze pomimo zindywidualizowanych programéw studiow na
kierunku da si¢ porownaé umiejetnosci absolwentow zaréwno w kraju, jak
i w Ramach Europejskich. Jest to postulat mozliwy do zrealizowania na poziomie
kompetencji uniwersalnych (komunikowania, pracy w zespole, rozwigzywania
problemow itp.). Jednak gorzej bedzie kiedy autorskie programy réznych uczelni
znacznie zindywidualizujg efekty ksztalcenia u siebie. Znowu siegajac do praktyki
mogg sobie wyobrazic, ze absolwenci roznych uczelni beda jednak wykazywac si¢
nieporownywalnymi umieje¢tno$ciami. Dzisiaj wiemy, ze dotychczasowy miernik
kompetencji jakim mialy by¢ punkty ECTS nie zawsze wiernie oddaje wktad
pracy studenta na réznych uczelniach czy nawet kierunkach tej samej uczelni.
Czas na serio zacza¢ traktowac punkty ECTS a wprowadzenie do sylabusa efek-
tow ksztatcenia powinno je uwiarygodni¢. Porownywalnos$¢ kompetencji bedzie
mozliwa po weryfikacji istniejgcych miernikow. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze
w mysl reformy, 6w wymagany poziom kompetencji osiagna¢ mozna nie tylko
w drodze ksztatcenia sformalizowanego. Moze to z kolei wprowadzi¢ ‘szarg
strefe’ w procesie ewaluacji.
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3.4 Mierniki

Problem, jak weryfikowac¢ ‘przyrost wiedzy i umiejetnosci’ wigze si¢ z prob-
lemem doboru wtasciwych miernikow efektéw ksztatcenia. Wypada przyznac,
ze dotychczasowe praktyki owego mierzenie efektéw ksztalcenia nie byly zin-
tegrowane w system, a wprowadzane byly gtownie na poziomie poszczegdlnych
przedmiotow (w skrajnych przypadkach nawet form zaje¢ — np. efekty wyktadu
i ¢wiczen nie zawsze byly kompatybilne).

Przede wszystkim w projekcie KRK zasugerowano przesunigcie akcentu
Z ‘uczacego’ na ‘uczacego si¢’, z ‘nauczania’ na ‘uczenie si¢’, a takze zrownowa-
zenie dostarczanej studentowi wiedzy na nabywanie umiej¢tnosci i kompetencji
(Chmielecka 2011: 91). Co to oznacza w praktyce konstruowania cyklu dydak-
tycznego? Przede wszystkim odejscie z dos¢ liberalnego definiowania ogdlnych
efektow ksztatcenia, enigmatycznych i dowolnie mierzalnych post factum na rzecz
precyzyjnego mierzenia efektow na poziomie konkretnych zaj¢¢. Innymi stowy
jest to zacheta do tworzenia okreslonych modutdéw programowych mierzonych
przy uzyciu macierzy efektow ksztatcenia.

Jedna z propozycji przygotowywanych w Instytucie Socjologii UJ zaktada
wprowadzenie do dokumentacji przebiegu studidw ‘portfolio studenta’, ktore
bedzie obrazowato przyrost jego kompetencji w zakresie wiedzy, umiejetnosci
czy postaw. Portfolio, rozumiane jako zbior informacji o efektach ksztatcenia
studenta (formalnego ale tez jego aktywnos$ci poza uczelnianej np. w kole stu-
denckim, organizacjach r6znego typu, w trakcie pracy lub praktyk zawodowych)
i zdobytych kompetencjach. Docelowo elektroniczne portfolio mogloby stac si¢
narzedziem wigzacym uzyskane przez studenta efekty ksztalcenia z potrzebami
rynku pracy (moze by¢ elementem CV studenta, ulatwia¢ dalsze wybory eduka-
cyjne, dostarcza¢ cennych informacji doradcom zawodowym).

3.5 Moduly ksztalcenia

Moduty to do$¢ magiczne stowo planowanej reformy programéw ksztat-
cenia. Takie pojecie wytrych, ktore mowi wszystko i nic o planowaniu progra-
mow. W moim rozumieniu sg to okreslone zbiory przedmiotdéw, ktorych suma
1 warto$¢ dodana z ich realizacji stanowi¢ bgdzie wypetiane trescig programy
ksztalcenia na poszczegoélnych stopniach. Tresci przekazywane w przedmio-
tach danego modutu odpowiada¢ beda planowanym efektom ksztatcenia dla
wybranych fragmentow obszaru wiedzy. Innymi stowy moduty pozwola lepiej
planowa¢, ‘grupujac’ pozadane efekty ksztalcenia i umozliwiajac czytelniejsza
ocen¢ zdobywanych kompetencji. W jednostkach uczelnianych pozwoli to tez na
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‘przegrupowanie szeregow’ pracowniczych. Jestem zwolennikiem zawigzywania
zespotéw badawczych ponad strukturami zaktadowymi. Powstang zespoly ad
hoc do realizacji okreslonych zadan dydaktycznych.

Zobaczmy to na przyktadzie wymyslonego modutu ,,Lokalnos¢”. Jesli do-
tychczasowy program studiow oferowat studentom 5—6 kursow nawigzujacych
w rozny, czgsto luzny, sposob do zagadnien lokalnosci to istniato sporo praw-
dopodobienstwo powtarzania przekazywanych studentom tresci ksztatcenia,
pominiecie waznych kwestii (kazdy zorientowany byt na swoje cele) i student
w efekcie otrzymywat do$¢ przypadkowa i nie uporzadkowang wiedzg. Ponadto
trudno bylo zmierzy¢ efekty takiego ksztatcenia i gubiono efekt synergii. Mo-
dut $wiadomie skonstruowany z okreslonymi efektami ksztatcenia pozwoli te
niedoskonatosci w znacznym stopniu wyeliminowaé — to koordynator modutu
bedzie odpowiedzialny za spdjnosé i racjonalne przygotowanie tresci ksztat-
cenia na wszystkich formach zaje¢. W ramach spdjnego modulu mozemy tez
zaproponowac¢ interdyscyplinarne podej$cia do badania owej lokalnosci. Jego
program moze zawiera¢ tresci ksztalcenia wymagajace badaczy i dydaktykow
z obszaréw antropologii, socjologii miasta, socjologii obszaréw wiejskich oraz
prawa czy ekonomii.

Wyobrazmy sobie program studiow licencjackich zorganizowany wg szablonu
modutowego. Projektujemy moduty obowigzkowe i moduty do wyboru realizowa-
ne w ciggu trzech lat studiow. Obowigzkowy ‘modut ogdlny’, ktorego realizacja
pozwoli osiggnaé efekty ksztalcenia przewidziane dla uzyskania kompetencji
spoza kierunku sensu stricte oraz kompetencje ogdlno akademickie. Mogg tam
znalez¢ si¢ takie tresci ksztalcenia, ktore obrazowo umiescimy w przedmiotach: fi-
lozofia spoteczna, logika, etyka, historia najnowsza, kultura prawna, psychologia,
ekonomia, metodyka studiowania itp. ‘Modut socjologiczny’ obejmujacy tresci
ksztatcenia zawarte w dotychczasowych programach bliskich wprowadzeniu do
socjologii, antropologii spotecznej, wybranych subdyscyplin czy klasycznych
teorii socjologicznych. ,,Modut metodologiczny” zawierajacy tresci ksztalcenia
z metod badan empirycznych, analizy Zrodet zastanych, badan jakosciowych
i ilosciowych itp. Oraz modulty do wyboru, ktorych tresci odzwierciedlaja stan
naukowo - badawczego zaangazowania pracownikow danej jednostki: np. gen-
derowy, komunikowania, spotecznosci lokalne itd. Tak wigc na pierwszy rzut
oka nic wielkiego, ale po chwili refleksji wigkszo$¢ przyzna, ze dotychczasowe
wzory uczenia mozna ulepszy¢ poprzez sprawniejszg organizacj¢ zajec.
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3.6 Nowe wyzwanie dla dydaktykéw

Jak wspominatem nalezy spodziewac si¢ sporych trudnosci w aplikacji nowe;j
filozofii ksztatcenia wérdd kadry wyktadowcdw. Do sprawdzonych juz warsztatow
trzeba bowiem bedzie adaptowaé nowg idee, a to moze spotkac si¢ z oporem.
Musimy uswiadomi¢ sobie, ze wazniejsze jest nie samo przekazanie wiedzy ale
skuteczna jej aplikacja studentom, ktorzy musza z kolei aktywniej uczy¢ si¢
1 rozwija¢ swoje umiejetnosci. Zatem klasyczny przekaz informacji w formie
wyktadu (czgsto przy biernej postawie wyktadowcy i studenta wpisujacych si¢
w role nadawca — odbiorca) musi zosta¢ zamieniony na interaktywny przekaz
uczestnikow §wiadomych celu i spodziewanych efektow procesu uczenia sie.
To czysta teoria, ktorej kluczem jest zatozenie, ze 1 wyktadowca i student znaja
zaktadane efekty ksztatcenia, ktérych zrealizowanie jest zadaniem uczestnikow
tego procesu. Obawiam sig, ze ten kluczowy aspekt nowoczesnego ksztalcenia
wymaga zmiany warsztatu i zabierze on stronom sporo czasu. Nowe programy
muszg przewidywaé wspoldziatanie w zakresie tworzenia oferty dydaktycznej
zaré6wno wyktadowcow, studentdw ale tez zewnetrznych aktordéw (np. pracodaw-
cOw) zainteresowanych uzyskaniem najlepszych rezultatow ksztatcenia.

3.7 Oczekiwania studentow

Wickszo$¢ celow nowej filozofii ksztatcenia podporzadkowana jest intere-
sowi studentow.

Jak si¢ dzisiaj wydaje sama perspektywa zdobycia wyksztatcenia to dla stu-
dentoéw za mato. Oni chcg wiedzie¢ jakie konkretne korzy$ci wyniosg ze studio-
wania, w domysle oczekujac, ze samo studiowanie poprawi ich sytuacje na rynku
w najblizszej przysztosci. By sprostac¢ tym wygorowanym oczekiwaniom musimy
ich zacheci¢ do aktywnego przepracowania oferowanych tresci ksztatcenia, ktore
zamieni¢ si¢ powinny w pozadane kompetencje i postawy. Kluczem jest tu takie
zaktywizowanie studenta w procesie uczenia si¢ by dostrzegt on warto$¢ w usta-
wicznym ksztalceniu. Bedzie to mozliwe jesli uswiadomimy mu sens osiggania
zaplanowanych efektow. Musi ich by¢ swiadom na kazdym poziomie ksztatcenia:
od konkretnych zaje¢ az po calty modut i cykl czy wreszcie caty program studiow.
Tylko wtedy przekonamy studentéw do wykorzystania indywidualnych $ciezek
ksztalcenia w tym realizowania idei mobilno$ci pionowej w tym procesie. Stu-
denci maja juz $wiadomos$¢, ze ukonczenie studidow, nawet dwoch kierunkow
nie koniecznie poprawia ich sytuacj¢ na rynkach pracy. Zatem w ich interesie
powinno by¢ dostrzezenie szans jakie dla nich niesie ta zmiana. Dla grupy stu-
dentow juz dzi$§ aktywnych i zaangazowanych ta reforma niewiele zmienia, ale
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daje szanse najliczniejszej grupie studentow ‘srednich’, ktorzy poprzez bierny
obidr przekazywanych tresci spodziewali si¢ nie do konca rozpoznanych efektow
ksztatcenia. Stad ich rozczarowanie stabg pozycja na rynku pracy. Powinni zatem
trzymac kciuki za sukces zmian, ktore majg poprawic ich sytuacje.

4. SZCZEGOLNE WYMAGANIA

Pozostato jeszcze do omdwienia kilka kwestii w procesie planowania pro-
gramu studiow, ktore nie sg dyskutowane w ramach prac wdrozeniowych, a do
ktoérych musimy si¢ odnie$¢ piszac nowe programy ksztalcenia.

4.1 Czy i jak planowa¢ praktyki?

Kwestia ta powinna by¢ regulowana przez uczelnie we wlasnym zakresie.
Jedne potoza na ten aspekt duzy nacisk widzac w praktykach powazny atut za-
checajacy kandydatow do podjecia studiow w ich uczelni. Jesli maja takie moz-
liwosci, to praktyczne zorganizowanie profilu studiéw odrézni je od wickszosci
szkot wyzszych nie majacych tu wiele do zaproponowania. W IS UJ przyjeto
plan wedtug zalozenia, Ze nie jesteSmy w stanie sami zorganizowa¢ praktyk stu-
denckich. Mozemy jedynie wspomagac¢ studenta poprzez kontakt i poszukiwanie
odpowiednich projektéw zapewniajacych odbycie socjologicznych praktyk oraz
sami angazowaé zainteresowanych studentow w projekty realizowane przez
pracownikow instytutu.

4.2 Czy i jak uczy¢ jezykow obcych?

Same uczelnie muszg okresli¢ swoje mozliwosci umieszczenia w ofercie nauki
jezyka(oéw) obcych. Sugeruje si¢ jedynie, Zze na poziomie studiéw licencjackich
powinno to by¢ 120 godzin lektoratu. W IS UJ zaproponowano by na Il stopniu
studiow nie organizowaé tradycyjnych lektoratow ale prowadzi¢ zajecia typu:
translatoria, lektoria tekstow socjologicznych oraz zajecia kursowe w jezykach
obcych. Senat UJ przyjat uchwale, ktora zobowigzuje Instytut do przygotowania
puli zaje¢ w jezyku obcym, a kazdego studenta studidéw magisterskich do zali-
czenia, co najmniej jednego kursu z egzaminem w jezyku obcym.

4.3 Czy przypisywaé punkty ECTS do konkretnych efektow ksztalcenia?

Dla kierunku socjologia nie przewiduje si¢ odgornego przypisywania punktow
ECTS do efektow ksztatcenia. Decyzje w tej sprawie podejmuje uczelnia przy-
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gotowujgca program studiow. Przyjmuje sie, ze naktad pracy studenta wyrazony
punktami ECTS: dla ukonczenia studiéw I stopnia wynosi minimum 180 punktow,
a dla studiow II stopnia 120 punktow. Nawigzujac do dyskusji o roztozeniu akcen-
tow migdzy dwoma stopniami studiow, sugerowana proporcje podziatu punktow
niezbednych dla uzyskania efektow ksztatcenia wynosi w obszarach: WIEDZA/
UMIEJETNOSCI: 60%/40% tacznej liczby punktow ECTS a odwrotne propor-
cje dla studiow II stopnia. Oczywiscie to tylko sfera planowania, ktora szybko
zostanie zweryfikowana wyborem filozofii ksztatcenia i mozliwo$ciami uczelni.

ZAKONCZENIE

Mam nadziejg, ze te uwagi w jakim$ stopniu sktaniajg do refleksji na temat
procesu ksztalcenia socjologicznego. Krajowe Ramy Kwalifikacji wczesniej czy
pb6zniej wymusza na nas zajecie stanowiska w kwestii jakosci naszej dydaktyki.
Wielu, juz wkrotce, zobligowanych zostanie do przemys$len i zmian swoich
warsztatow dydaktycznych w celu dopasowania si¢ do wypracowywanych Ram.
Odpowiedz na postawione we wstepie tego artykutu pytania o jako$¢ dotych-
czasowego szkolenia i sens zmian bedzie znana dopiero za wiele lat. Dzisiaj
na pytania te odpowiadam twierdzaco cho¢ w pokretny sposob: zawsze mozna
podnies¢ jakos¢ 1 efektywnos¢ ksztalcenia. Trudno tez przyznaé, ze dotad nie
szkolilismy, jako srodowisko, z zachowaniem dbatosci o jako$¢ tego procesu ani,
ze nie dbali$my by owo szkolenie umozliwiato absolwentom znalezienie sobie
miejsc pracy na rynku. Zawsze oczywiscie mozna probowac robi¢ to jeszcze
lepiej 1 efektywniej.

Nie podjatem tu dyskusji nad znacznie powazniejszymi watpliwos$ciami, ktore
kazg si¢ zastanowi¢ nad nowa rolg uniwersytetu i sylwetka jego absolwentow.
Zapewne wielu ma wrazanie, ze ta rola ulega przedefiniowaniu. Z misji ksztatcenia
ludzi otwartych i mys$lacych ewoluuje w kierunku szkoty przygotowujacej specja-
listow. Czy nie zbyt dostownie odpowiadamy na potrzeby gospodarki i rynkow
szkolac mlodych ludzi z konkretnymi kompetencjami? Jak wspomniatem KRK
majg na celu gtdownie interes poprawienia jakosci ksztalcenia rozumiany jako
zdefiniowanie efektow nauczania. Mozemy przeciez kwestionowac to podejscie
argumentami, ze owg jako$¢ mozna osiggnac raczej inwestycja w kadre uniwer-
syteckich intelektualistow podnoszac ich komfort pracy, nagradzajac za badania,
budujac ich etos. Nie ma w KRK tez mowy o poprawieniu jakosci ksztatcenia
na poziomie szkot srednich. Zatem dalej bedziemy przyjmowac kandydatow na
studia $rednio przygotowanych, a wigc znaczna czgs¢ naszych wysitkow poj-
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dzie na ‘nadrobienie zaniedban’ nauki na poziomie licedow. Dzisiaj spora czgs¢
kandydatéw nie powinna w ogodle rozpoczynaé ksztatcenia akademickiego ze
wzgledu na niskie kompetencje. Zmiany proponowane w projekcie Krajowych
Ram kwalifikacji nie obiecujg tu poprawy.

Wiele badan i prognoz dotyczacych sytuacji na rynkach §wiatowych przed-
stawia sylwetke pracownika o zupelnie nowych kwalifikacjach. Nie styszatem
by akcentowano potrzebe szkolenia specjalistow w waskich dziedzinach. Racze;j
poszukiwany bedzie kandydat potrafiacy potaczy¢ wiedze i umiejetnosci z wielu
obszardw i dziedzin. Juz obecna sytuacja na rynku pokazuje, ze liczg si¢ zdolnosci
adaptacyjne pracownika do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci. Socjologia, w mo-
jej opinii jest ta dziedzing, ktora wtasnie na ten aspekt powinna potozy¢ nacisk
w swoich programach ksztatcenia: wiedza ogoélno akademicka, elastycznosc¢
i wysoka zdolno$¢ adaptacyjna plus rozwinigte zdolnosci komunikacyjne. Do
tego dotozytbym kompetencje bieglosci w zakresie nowych technologii infor-
macyjnych. Absolwent socjologii moze pracowac w ré6znych zawodach, a dalsze
kwalifikacje rozwija¢ w toku swojej kariery — moim zdaniem nie ma potrzeby
normalizowania zawodu socjologa. Bonusem z systemu ksztalcenia powinna by¢
zatem umiejetno$¢ cigglego uczenia si¢ w swojej pracy zawodowej.

Jacek Nowak

EDUCATION OF SOCIOLOGISTS IN THE CONTEXT
OF THE NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORK

Abstract

The paper is devoted to practical aspects of implementing some of the provisions of the National
Qualifications Framework into sociological education. The author discusses some of the aspects
of the reform of the higher education related to educational curricula. By discussing practices, the
author demonstrates potential opportunities and limitations connected with planning sociological
studies. Additionally, the author touches upon numerous dilemmas of the educational community
that arose upon establishing the reform.
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Streszczenie

Gloéwna teza artykulu mowi o tym, ze zmiana strategii edukacyjnych jest
wymogiem funkcjonalnym systemu spotecznego. Krajowe Ramy Kwalifikacji
sa narzgdziem do podniesienia poziomu jakosci ksztalcenia i uelastycznienia
procesu edukacyjnego poprzez mobilnos¢ pionowa, ktéra jest podstawowa
zasadg procesu bolonskiego. W tekscie podejmuje probe uporzadkowania
aparatury pojeciowe;.

Stowa klucze: Krajowe Ramy Kwalifikacji, Wewnetrzny System Jakos$ci
Ksztalcenia, edukacja, kapitat ekonomiczny, kapital kulturowy, rynek pracy,
efekty ksztatcenia, wiedza, umiejetnosci, kompetencje, mierniki.

% 3k %k

Jeszcze nikomu nie udato si¢ wlozy¢ nowych tresci w stare formy. Takze
reformy szkolnictwa wyzszego w Polsce sg utomne i nie przynosza koniecznych
zmian. Btedem kardynalnym byta ochrona patosu tytutu profesorskiego, ktory na
globalnym rynku wyglada groteskowo, tak jak monarchia brytyjska.

Kolejne ekipy rzadowe we wspotpracy ze srodowiskiem akademickim
wymyslaty rozwiazania, ktére utrwalaty istniejacg strukturg, odziedziczong po
realnym socjalizmie. A pomystem, ktoéry winien trafi¢ do Ksiggi Rekordéw byt
ten, ktory dopuscit ptatng edukacje, dajac mozliwos¢ pracy na drugim etacie na-
uczycielom akademickim zatrudnionym w szkotach publicznych (panstwowych).
W ten sposdb podniesiono pensje etatowych pracownikéw szkot panstwowych,
zwigkszajac im pensum godzinowe dwukrotnie (a czasami i n-krotnie) i podno-
szac podatki na edukacjg, bowiem obywatel byt opodatkowany podwdjnie: ptacit
podatki, z ktorych panstwo dotuje edukacje i placit za edukacje swoich dzieci
w szkotach prywatnych. To rozwigzanie ma nawet swoja nazwe: ,,zwigckszenie



108 MARIOLA FLIS

wspotczynnika skolaryzacji”. Ja nazywam to rozwigzanie ‘oszustwem edukacyj-
nym”, ktére doprowadzito do powstania ,,straconego pokolenia”. Ale nie tylko!
Doprowadzito poprzez umasowienie szkolnictwa wyzszego do obnizenia pozio-
mu jakosci ksztatcenia i to na poziomie wyzszym jak i §rednim. Mechanizmem,
ktoéry ma chroni¢ dobre szkoly przed tym zagrozeniem jest wewngtrzny system
jakosci ksztatcenia.

Bez zrozumienia filozofii studiow dwustopniowych, zle przeprowadziliSmy
zmiang jednolitych piecioletnich studiéw magisterskich. W wigkszosci przypad-
koéw nastgpito mechaniczne przeciecie istniejacych programow studiow jedno-
litych magisterskich na: program studiéw dla trzyletnich studiow licencjackich
i program studiéow dla dwuletnich studiow magisterskich uzupetniajacych, zapo-
minajac zupeie o studiach trzeciego stopnia, czyli studiach doktoranckich. Jak
bardzo zbtadzilismy wida¢ wyraznie w kontekscie Krajowych Ram Kwalifikacji.

W $wietle teorii funkcjonalnej edukacja jest jednym z czterech imperatywow
kulturowych kazdego systemu spotecznego. Jest konieczno$cia, od ktorej nie ma
odwrotu. Zatem pytania fundamentalne to: jaka edukacja? Jak uczy¢ dobrze? Jak
zapewnic¢ jako$¢ ksztatcenia?

Szukajac odpowiedzi warto odwota¢ si¢ do przemyslen Alaina Touraine’a,
ktory zauwaza, ze nie istnieje juz spoteczenstwo, ktore byto przedmiotem zainte-
resowan socjologii i nauk spolecznych. Spoteczenstwo nie jest juz strukturg de-
terminujaca zdolnos¢ jednostki do bycia tworcg wlasnej historii, czyli podmiotem
dziatajacym w pojedynke i w grupie. Zmienito si¢ znaczenie instytucji, przestaty
one by¢ sposobem w jaki spoteczenstwa zarzadzajg swoimi zasobami, tworzac
programy gospodarcze, edukacyjne, kulturalne. Nauki spoteczne jakie znalismy,
umarty. Potrzebujemy nowego paradygmatu, ktory pozwoli dojrze¢ wytaniaja-
cy si¢ nowy $wiat. Mysle, ze w tym kontekscie budowa nowego paradygmatu
wymaga przede wszystkim nowych tresci i nowych strategii ich przekazywania
w obszarze edukacji.

Jesli dzisiaj na poziomie jednostki ksztaltuje si¢ podmiotowo$¢ spoteczna,
bowiem to ona tworzy swoja histori¢ i w rezultacie decyduje o mozliwosciach
dzialania, to mozna powiedzie¢, ze jednostka okresla si¢ przez kulture, do ktorej
przynalezy system edukacyjny opisywany przez pojecie jakosci ksztalcenia. Mo-
zemy wskazaé na jego dwa wymierne wskazniki : zadowolenie ze studiowania
i satysfakcja z pracy. Kategoria jakosci, to istotny element kazdej organizacji.

! Wywiad Edwina Bandyka z Alainem Touraine’em Jestesmy w punkcie zero, “Polityka”
nr 38(2825), 14.09-20.09.2011
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Jej specyfika polega na tym, ze wymusza state monitorowanie procesu, ktérego
jest elementem.

Wyksztalcenie stalo si¢ podstawa nowego zroznicowania w kontekscie sto-
pienia si¢ kapitatu ekonomicznego i kulturowego, a edukacja stata si¢ towarem
lub ustugg. Nie rezygnujac ze swojej podstawowej misji jaka jest ksztatcenie,
uniwersytety musza uwzglednia¢ nowe potrzeby wynikajace z gospodarki opar-
tej na wiedzy 1 ze spoteczenstwa wiedzy, a to wymusza ewolucj¢ uniwersytetu
w kierunku organizacji opartej na wiedzy. W takich organizacjach wartosciami
sa aktywa ,,niewidzialne”. Trzy z owych niematerialnych aktywow stanowia:
1) kompetencja personelu, 2) struktura wewnetrzna, 3) struktura zewngtrzna,
a ich kluczowym elementem sg kompetencje. Termin kompetencja oznacza
zdolnosci ludzi do dziatania w szerokim zakresie sytuacji w celu wytworzenia
nowych jakosci.

Podnoszenie standardow jako$ci ksztatcenia to jedno z najwazniejszych
zadan realizowanych przez wyzsze uczelnie. W Polsce dopiero transformacja
systemowa, rozpoczeta wyznacznikiem roku 1989, umozliwita proces wyceny
warto$ci uczelni wyzszych. Najpierw powstata niezalezna instytucja srodowi-
skowa Uczelniana Komisja Akredytacyjna, a pdzniej organ rzadowy, jakim jest
Panstwowa Komisja Akredytacyjna. Celem ogdlnym wyceny wartosci uczelni
jest okreslenie szeroko rozumianych sktadnikow majatku, pozycji rynkowe;j
uczelni lub sprawnoéci dziatania zarzadu. Na tej podstawie Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego wydaje decyzje administracyjng przedtuzajacg licencje
na dziatalno$¢ uczelni. Poza tym celem ogolnym, w przypadku uczelni réwnie
wazne sg cele szczegdtowe zwigzane z konieczno$cig zagwarantowania jako-
$ci ksztalcenia, udzieleniem majatkowych gwarancji standardéw studiowania,
monitorowaniem i oceng pracy. Istotnym wyznacznikiem doskonalenia kultury
jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego sag wymagania akredytacyjne, oraz standardy
europejskie, a komponenty owego procesu stanowia:

1. Jako$¢ zarzadzania uczelnig (wladze uczelni);

2. Zakres badan naukowych, poziom ksztatcenia i satysfakcji z pracy (kadra
naukowo-dydaktyczna);

3. Zadowolenie ze studiowania (studenci);

4. Jakos¢ pracy administracji uczelni i satysfakcja z pracy (pracownicy ad-
ministracyjni);

5. Rozw¢j indywidualny w kontekscie planowania kariery zawodowej (ab-
solwenci, pracodawcy).

Z wyzej wymienionych powodéw w Uniwersytecie Jagiellonskim w roku
2001 zostata powolana przez 6wczesnego rektora profesora Franciszka Ziejke
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Stala Rektorska Komisja ds. Oceny Jakosci Ksztatcenia i Akredytacji i ja zo-
statam jej przewodniczacg na prosbe Jego Magnificencji. Podstawowe zadanie
w poczatkowej fazie wigzalo si¢ z wdrazaniem uwag, ktore formutowaty zespotly
oceniajgce poszczegolne kierunki w ramach akredytacji UKA. Pozniej pojawit
si¢ pomyst, aby co dwa lata przeprowadza¢ badania w skali catego Uniwersy-
tetu zadowolenia ze studiowania. I tak w czerwcu roku 2005 mieliSmy wyniki
badan przeprowadzonych na 11 najliczniejszych kierunkach. Rok pdzniej, czyli
w czerweu 2006 zostaly przeprowadzone badania na tych samych kierunkach i w
pazdzierniku powstal raport poréwnujacy wyniki z dwdch badan.

Przygotowaniem ankiety, realizacjg badan i opracowaniem zebranego ma-
teriatu zajmowata si¢ sekcja ds. badania jakosci ksztatcenia w ramach Dzialu
Nauczania. Warto podkresli¢, ze pozytywne nastawienie studentow do badan
wymagato mojego zaangazowania. Jako prodziekan ds. studenckich Wydziatu
Filozoficznego Uniwersytetu Jagiellonskiego bytam w statym kontakcie ze stu-
dentami i ich przedstawicielami w Samorzadzie Studenckim. Mieli moje stowo, ze
wladze dziekanskie i rektorskie zostang zobligowane do reagowania na pozytywy
i negatywy, ktore ujawnig badania na wybranych kierunkach. I tak si¢ stato.

Jako$¢ wymaga dobrej organizacji i trafionych inwestycji. Wcze$niej nalezy
rozpoznaé sytuacje w jednostce, aby moc podejmowac takie decyzje. To rozpo-
znanie jest zadaniem Stalej Rektorskiej Komisji ds. Oceny Jakos$ci Ksztatcenia.
Ale nie tylko. Wyzwaniem jest tworzenie programu ksztalcenia w obszarach
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, ktore sg narzedziem
do podnoszenia poziomu jakos$ci ksztatcenia. Jej sitg sa efekty ksztalcenia, ktore
wymuszaja przemyslenie od nowa programow studiow.

To nowe przemyslenie jest konieczne ze wzgledu na zmieniajacy si¢ rynek
pracy, chociaz w naszych polskich realiach rynek pracy jeszcze dtugo nie bedzie
dobrze wspolgrat z najlepszymi szkotami wyzszymi. Aby tak si¢ stato, to koniecz-
ne jest zréznicowanie dotacji ministerialnej przyznawanej uczelniom na dydak-
tyke, zwlaszcza, ze nie musimy uczy¢ tego samego i tak samo. Trzeba stworzy¢
krajowa lige uczelni, ktore w oparciu o ocen¢ Polskiej Komisji Akredytacyjnej
beda wyceniane w wymiarze jakosci ksztatcenia i odpowiednio finansowane.

Wiarygodng oceng polskiego rynku pracy mozna znalezé w rozmowie
Wojciecha Lukowskiego (socjolog z Instytutu Nauk Politycznych Uniwersytetu
Warszawskiego) z redaktorem ,,Polityki” Juliuszem Cwieluchem: ,,Znaczna czes¢
spoteczenstwa nie rozumiata konsekwencji zasadniczej zmiany, jaka wtedy (po
1989 roku) nastgpita. Czyli tego, ze zaczyna obowigzywac¢ nowa makroregula:
prymat panstwa zostal zastgpiony przez prymat wtasnosci prywatnej”. I dalej, na
pytanie Redaktora: Jak wyglada w Polsce segment uprzywilejowany? Profesor
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odpowiada: ,,U nas rynek uprzywilejowany lepiej nazwac rynkiem reglamento-
wanym. Przy czym nalezy od razu zaznaczy¢, ze nie opieramy si¢ na spiskowe;j
teorii demiurga reglamentacji, nie zaktadamy istnienia tajemniczego stolika,
przy ktorym rozdaje si¢ prace swoim”. Ale si¢ ja rozdaje? ,,Jedni majg szanse
ja dostag, a inni nie. Cho¢ ich kompetencje bywaja poréwnywalne. Kluczem do
pracy sa znajomosci i pozycja zajmowana w grupie, ktéra ma wptyw na podziat
miejsc pracy. Wszystko odbywa si¢ w przyjacielskiej, cieptej, mitej atmosferze.
Reglamentacji podlega nawet tak niskie stanowisko jak palacz. Zresztg bardzo
pozadane, bo nie wymaga duzych kompetencji i daje mozliwo$¢ potaczenia pracy
z innymi aktywno$ciami ekonomicznymi, np. renta. A przede wszystkim dochod
jest staty i pewny. Etat palacza jest po prostu przedmiotem reglamentacji przez
pewng sie¢ znajomych, przyjaciot, ktorzy akurat majg do tego dostgp. Osoba
bedaca $wietnym palaczem, ktora akurat stracita prace i nie ma dojscia do sieci,
wolnego miejsca nie dostanie. To nie kompetencje sg gwarancja zdobycia pracy”>.

I tutaj widzg problem fundamentalny, bo w Krajowych Ramach Kwalifikacji
wychodzi si¢ od efektéw ksztatcenia definiowanych w porzadku wiedzy, w po-
rzadku umiejetnosci i w porzadku kompetencji personalnych i spotecznych. Jesli
nie nastgpig zmiany na naszym rynku pracy, to dalej bedziemy ksztalci takich,
ktorych odrzuci lokalny rynek pracy i beda szukac jej za granica, narazajac si¢
na deklasacje przy podrzednej pracy i zwigzanej z tym kulturowej degradacji.

Nawet je§li wezmiemy w nawias wymogi stawiane przez rynek pracy, to i tak
nie unikniemy koniecznos$ci wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji. Jest
to konieczne przede wszystkim z powodu zbudowania wewngtrznego systemu
jakosci ksztatcenia, ktory jest wymagany w kazdej instytucji edukacyjnej w spo-
teczenstwie Internetu. Juz w latach pigcdziesigtych XX wieku Czestaw Mitosz
przestrzegat przed zgubnym wptywem technologii na wyobrazni¢ symboliczng.
W wymiarze edukacyjnym widac to szczeg6lnie, bowiem powszechny dostep
do nowoczesnych technologii zmienia strategie uczenia, a przede wszystkim
wpltywa na myslenie, bo sptyca glebi¢ znaczeniowa pojec.

Wiek XXI zwalnia z obowigzku ¢wiczenia pamieci, czyli usprawniania umy-
shu. Po co uczen ma zapamigtywaé zdarzenia z przeszlosci? Wystarczy przeciez
wpisac hasto w Googla i juz wie, chociaz nie wie, ze ta wiedza jest bezuzyteczna,
bo nie przyczynia si¢ do wzrostu umiejgtnosci mys$lenia i podniesienia kompe-
tencji personalnych i spotecznych. I tutaj wyzwaniem dla systemu edukacyjnego
jest mnemotechnika. Jak mowi amerykanski mistrz pamigci Joshua Foer: ,,Warto

2 Co si¢ stalo z naszq pracq. Prof. Wojciech Lukowski o tym, jak si¢ w Polsce znajduje zatrud-
nienie i jak to wyniszcza spoteczenstwo [w:] ,,Polityka” nr 18 (2805), 30 kwietnia 2011.
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uczy¢ dzieci jak funkcjonuje ich pamie¢ — chociazby dlatego, ze dzigki temu
nauka staje si¢ zabawniejsza’. Jesli tego zadania nie podejmie szkota $rednia, to
ten obowigzek spadnie na szkoty wyzsze, zwlaszcza na te, ktore beda realizowac
studia na pierwszym poziomie, czyli studia licencjackie.

Krajowe Ramy Kwalifikacji dajg szanse poprawienie zle wprowadzonych
studiow dwustopniowych, bowiem umozliwiajg mobilnos¢ pionowa (czyli mozli-
wos¢ podjecia studiow II stopnia na innym kierunku niz odbyte studia I stopnia),
ktora jest podstawowa zasadg procesu bolonskiego. Wydaje si¢, ze w ramach
obszaru nauk humanistycznych i obszaru nauk spotecznych uzyskanie wymagane;j
wiedzy 1 umiejetnosci (w tym postaw) na poziomie I stopnia studiow mozliwe jest
w ramach roznych programow studidw. Zatem, zmiana szczegotowej dyscypliny
powinna by¢ czyms$ naturalnym (a nie wyjatkowym). Oznacza to koniecznosé¢
takiego konstruowania programéw szczegdtowych przez uczelnie, by wiedza
i umiejetnosci uzyskiwane w obszarach nauk humanistycznych i spotecznych
na poziomie I stopnia studiow w ramach konkretnego programu studiow byty
mozliwe do przeniesienia na poziom studiéw II stopnia w pokrewnej dyscyplinie
humanistycznej lub spotecznej. W tym kontekscie wazne jest konstruowanie
»przyrostu” efektow ksztalcenia przy przej$ciu na wyzszy poziom ksztatcenia.
Przyjmuje sig, ze poziom studiéw II stopnia oznacza wiedzg ,,poglebiong” lub
,»poszerzong”, ale dla wezszego obszaru (zazwyczaj przez wybranie przez studiu-
jacego w trakcie studiow okreslonej specjalnosci, albo przez wybdr okreslonego
programu studiow I stopnia). Sitg Krajowych Ram Kwalifikacji jest rowniez to,
ze oferta programowa musi by¢ budowana w oparciu o0 wczesniej wypracowane
efekty ksztatcenia (ogolne i szczegdtowe) dla konkretnego kierunku na kazdym
ze stopni studiow (I, I 1 III).

Zespo6t pod moim kierunkiem przygotowat zbior efektow ksztatcenia dla
kierunku socjologia. Z nieznanych mi powoddéw nie znalazt si¢ on na stronie
ministerialnej. Przyjelismy, iz w ramach ogolnych efektow ksztalcenia absolwent
studiow I stopnia posiada podstawowa wiedze z zakresu socjologii — obejmujaca
pojecia, teorie i metodologie — ktdra umozliwia rozumienie specyfiki socjologii
oraz jej powigzan z innymi dyscyplinami. Jest Swiadomy spotecznego kontekstu
dziatan ludzkich, natury procesow spolecznych, spotecznego zréznicowania
i kulturowej roznorodnosci wspolczesnych spoteczenstw. Potrafi wykorzystac
nabyta wiedze w celu przeprowadzenia prostych badan i analiz socjologicznych
z zachowaniem zasad etycznych i prawnych. Posiada umiejetno$¢ pracy zespoto-
wej, a takze skutecznego komunikowania si¢ z otoczeniem. Wykazuje wrazliwos¢

3 Umyst usprawniony, [w:] ,,Forum” nr 24/25 [13-26.06.2011]
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etyczng, zainteresowanie problematyka spoleczng oraz poczucie odpowiedzial-
nosci. Jest przygotowany do pracy w organizacjach publicznych i prywatnych
na stanowiskach wymagajacych podstawowej wiedzy o procesach i instytucjach
spolecznych, a takze ogdélnych kompetencji, niezbednych do samodzielnego
rozwigzywania problemow zawodowych. Rozumie potrzebe cigglego uczenia
si¢ oraz posiada umieje¢tnosci doskonalenia zawodowego z wykorzystaniem
nowoczesnych §rodkow i metod.

Zaproponowalismy warunki podjecia studiow II stopnia na kierunku socjo-
logia w zakresie wiedzy socjologicznej i w zakresie umiejetnos$ci. Natomiast
w ramach ogélnych efektow ksztatcenia uznalismy, ze absolwent studiow
II stopnia posiada wiedzg z zakresu socjologii i wybranych subdyscyplin, oparta
na poglebionej znajomosci pojec i koncepcji socjologicznych, ktora pozwala na
samodzielne badanie i krytyczng interpretacj¢ zjawisk spotecznych, z wykorzy-
staniem podstawowych narzedzi socjologicznych. Umie projektowaé badania
ilo§ciowe i jakosciowe. Przestrzega zasad etyki zawodowej, a takze stara si¢ ja
propagowaé¢ w swoim srodowisku zawodowym. Jest przygotowany do pracy
w organizacjach publicznych (na przyktad w administracji rzadowej i samorza-
dowej) i prywatnych (przede wszystkim w o$rodkach badan rynkowych i opinii
publicznej), na stanowiskach wymagajacych zaawansowanej wiedzy na temat
procesow 1 instytucji spotecznych, a takze umiejgtnosci i kompetencji niezbgdnych
do samodzielnego rozwigzywania ztozonych problemoéow zawodowych. Absol-
went jest przygotowany do radzenia sobie na rynku pracy, a takze do podjecia
studiow III stopnia.

Oczywiscie sg tez opracowane szczegotowe efekty ksztatcenia i ich odniesie-
nie do efektow dla obszaru nauk spolecznych i obszaru nauk humanistycznych
dla studidéw I i II stopnia dla kierunku socjologia.

Mysle, ze najtrudniejszym zadaniem, ktore stoi przed zwolennikami Kra-
jowych Ram Kwalifikacji, jest przekonanie opornych do konieczno$ci zmian,
a cztonkow Polskiej Komisji Akredytacyjnej do wypracowania dobrych mierni-
kow do walidacji efektow ksztalcenia i w tym musza wspotpracowac z uczelniami,
ktore do nowych programow studiow muszg mie¢ takze opis narzegdzi i procedur
ich weryfikacji. Ocena efektow ksztalcenia jest nieodzownym etapem procesu
ksztatcenia. Sposrod najwazniejszych funkcji procesu oceny efektow edukacyj-
nych na poziomie indywidualnym warto wymieni¢: 1) umozliwienie uczacemu
si¢ monitorowania postgpow zdobywania wiedzy i umiejetnosci, 2) motywowa-
nie studenta do wzmozonej pracy, 3) przekazywanie mu niezbednej informacji
zwrotnej, w tym sytuowanie osiggnie¢ studenta na tle innych uczacych si¢ (ran-
kingi przedmiotowe), 4) certyfikowanie uzyskanych umiejetnosci i umozliwianie
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przejscia na wyzszy poziom $ciezki edukacyjnej. Zatem, system oceny efektow
ksztatcenia powinien zostac tak zbudowany, aby spetnia¢ te funkcje.

Warto pamigtaé o tym, ze proces oceny stopnia osiggniecia efektow ksztat-
cenia przez studenta powinien zosta¢ tak zaplanowany, aby uczacy si¢ mogt
otrzymac prosta i1 zrozumialg informacj¢ zwrotng na temat efektow wiasnej
pracy. Informacja ta powinna mie¢ nie tylko forme¢ sumarycznej oceny, ale
powinna wskazywaé na to, w jakim stopniu udato si¢ studentowi osiggnaé za-
planowane przez prowadzacego pojedyncze efekty ksztalcenia (np. system ocen
czastkowych). Ocena efektow ksztalcenia zawsze powinna zawiera¢ elementy
konstruktywne, czyli wskazujace studentowi jego mocne i stabe strony (w tym
te elementy, na ktorych winien skupi¢ si¢ w dalszej pracy). Studenci przed roz-
poczeciem ksztatcenia powinni uzyskac informacje na temat celow ksztatcenia
i efektow, ktore powinni osiggnac, a cele te i efekty nie powinny by¢ redukowane
w trakcie trwania nauki. Informacja o efektach ksztatcenia studenta powinna by¢
dostepna zaréwno dla samego studenta, prowadzacego kurs, wtadz jednostki, ale
takze dla innych nauczycieli akademickich, na ktérych zajecia uczeszcza student
(utatwi to dostosowanie metodyki nauczania i programu nauczania do specyfiki
grupy). W idealnej sytuacji, uczelnia musi udostepnic¢ studentom elektroniczny
system monitorowania stopnia osiggnigcia przez nich zalozonych efektow ksztat-
cenia, np. w formie elektronicznego portfolio (w ktdérym zapisane zostang oceny
czastkowe, informacje o stopniu osiagnigcia zatozonych efektow, kompetencije
uzyskane poza systemem formalnego ksztatcenia, a potwierdzone przez uczelnig,
itp.). Docelowo elektroniczne portfolio bedzie narzedziem wigzacym uzyskane
przez studenta efekty ksztatcenia z potrzebami rynku pracy.

I na koniec kwestia najwazniejsza: jako$¢ musi kosztowaé. O tym winny
wiedzie¢ wladze uczelni, a przede wszystkim Minister Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego. Zadna z polskich uczelni nie zbuduje dobrego wewnetrznego sys-
temu jakosci ksztalcenia bez zwickszenia dotacji ministerialnej na dydaktyke.
W projekcie ,,Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego” z dnia
5 maja 2011 roku mozemy przeczytaé: ,,Prowadzenie kierunku studiow wyma-
ga opracowania programu ksztatcenia dla tego kierunku i poziomu ksztalcenia
oraz okre$lonego profilu lub profili ksztalcenia zgodnie z nowym podejsciem
do tworzenia i realizowania ksztatcenia, bazujagcym na wykorzystaniu efektow
ksztatcenia, a nie jak dotychczas na standardach ksztatcenia. Nowa forma jest
stosowana w praktyce mi¢dzynarodowej dla studidow pierwszego, drugiego
i trzeciego stopnia, a w szczegolnosci tam, gdzie wprowadza si¢ Krajowe Ramy
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, inspirowane Strukturg Kwalifikacji
EOSW (Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego). Przepisy projektu roz-
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porzadzenia tak jak przepisy uchylanego rozporzadzenia stanowig, iz podstawowa
jednostka organizacyjna, aby prowadzi¢ kierunek studiow powinna zapewnic stu-
dentom odbycie praktyk przewidzianych w programie studiow, spetni¢ wymagania
dotyczace minimum kadrowego oraz proporcji liczby nauczycieli w minimum
kadrowym do liczby studentow na okreslonym kierunku studiow, dysponowac
odpowiednia infrastruktura, zapewni¢ dostep do biblioteki. Dodatkowe nowe
wymogi to zapewnienie dostgpu do zasobow Wirtualnej Biblioteki Nauki oraz
— w przypadku prowadzenia studidéw — konieczno$¢ wdrozenia wewngtrznego
systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia na prowadzonym kierunku studiow”.
Czylinie da si¢ wlozy¢ nowych tresci w stare formy. Mam nadzieje, ze tym razem
nowe tresci rozsadza stare formy.

Mariola Flis

ON THE PHILOSOPHY UNDERLYING
THE NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORK

Abstract

The primary thesis of this article points to the fact that the shift in educational strategies stands
as a functional requisite of the contemporary social system. The National Qualifications Framework
comprises an instrument serving to increase the level of quality in education and to render the
educational process more flexible via the vertical mobility which is a cornerstone in the Bologna
process. Undertaken in this treatise is an attempt to order and organize the conceptual apparatus.

Key words: National Qualifications Framework, internal systems of educational quality,
education, economic capital, cultural capital, labor market, educational outcomes, knowledge,
capabilities, competencies, assessment measures
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KRAJOWE RAMY KWALIFIKACJI DLA
SZKOLNICTWA WYZSZEGO: REWOLUCJA
CZY FACE-LIFTING PROGRAMOW STUDIOW?!

Streszczenie

Artykul stanowi probe odpowiedzi na pytanie zawarte w tytule. Jest
przyktadem krytycznego podejscia, zarbwno w odniesieniu do samej idei
»europejskich”, jak i ,.krajowych” ram kwalifikacji, jak i sposobu ich opra-
cowania w Polsce.

Gtowne watpliwosci dotycza z jednej strony mozliwosci dokonania wia-
sciwego zroznicowania konkretnych kwalifikacji na poszczegolnych pozio-
mach studidw. Z drugiej zas mozliwosci wlasciwego zoperacjonalizowania
okreslonych efektow ksztatcenia.

Stowa kluczowe: europejska i krajowa rama kwalifikacji, szkolnictwo
wyzsze, efekty ksztatcenia

& 3k %k

Krajowe Ramy Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego zdaja si¢ wienczy¢
Proces Bolonski, tj. proces zmian zachodzacych w Europejskim Obszarze Szkol-
nictwa Wyzszego (EOSW), rozpoczety w roku 1999 zapisami tzw. Deklaracji
Bolonskiej. W latach 1999-2000 za filary Procesu Bolonskiego uznawano:

— system fatwo czytelnych i porownywalnych stopni (dyplomow),

— dwu (trzy) stopniowy system studiow,

— ECTS jako system transferu i akumulacji punktow,

— zapewnienie jakosci ksztalcenia,

— mobilnos$¢ studentow i1 pracownikow,

— wymiar europejski szkolnictwa wyzszego,

— wymiar spoteczny,
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— ksztalcenie ustawiczne,
— projektowanie atrakcyjnosci EOSW poza Europg'.

Od roku 2003 konsultacje, ekspertyzy i dziatania w zakresie reformowania
szkolnictwa wyzszego koncentrowaly si¢ przede wszystkim na ,,stworzeniu
uniwersalnej ramowej struktury kwalifikacji dla EOSW w oparciu o wyrazne
wyodrebnienie I 1 II cyklu studidéw’. Ministrowie odpowiedzialni za szkolnictwo
wyzsze w poszczeg6lnych krajach UE podjeli — 19 wrzesnia 2003 r. w Berlinie
- postanowienie ,,zach¢cajace panstwa czlonkowskie do opracowania ramowej
struktury porownywalnych i zgodnych ze sobg kwalifikacji dla swych systemow
szkolnictwa wyzszego, w ktorych kwalifikacje nalezaloby opisa¢ pod katem
naktadu pracy, poziomu, efektow ksztatcenia, kompetencji i profilu™.

W ramach takich struktur tytulom zawodowym/stopniom powinno si¢ przy-
pisac¢ rozne efekty, I 111 cykl studidow powinny mie¢ rdézne orientacje i rézne pro-
file, aby uwzglednia¢ roznorodne indywidualne potrzeby, wymogi akademickie
i potrzeby rynku pracy. Tytuty zawodowe uzyskiwane po ukonczeniu I cyklu
powinny umozliwi¢ dostep — w sensie Lizbonskiej Konwencji o uznawalnosci
kwalifikacji — do II cyklu. Tytuty zawodowe uzyskiwane po ukonczeniu II cyklu
powinny umozliwi¢ dostep do studiow doktoranckich®.

Powyzsze zapisy sprawily, ze przez kolejne lata (do 2011) r6znorodne gre-
mia na poziomie europejskim i krajowym zajmowaty si¢ opracowywaniem oraz
wdrazaniem Krajowej Ramy Kwalifikacji (do 2012 ,,kazde $wiadectwo edu-
kacyjne wydawane w krajach UE musi mie¢ adnotacj¢ dotyczacg usytuowania
w strukturze/ramie kwalifikacji’™).

W zamysle ,,pomystodawcow” Krajowe Ramy Kwalifikacji maja stuzy¢
realizacji nastgpujacych celow:

— poréwnywalnosci efektow ksztalcenia (w wymiarze krajowym i migedzy-
narodowym — ,,mapowanie” dyplomow),

' M. Frankowicz, Proces Bolonski: stan obecny i perspektywy [www.buwiwm.edu.pl
(dziatania)].

2 Ramowa Struktura Kwalifikacji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Duniskie
Ministerstwo Nauki, Techniki i Innowacji, Warszawa 2005 (publikacja sfinansowana ze §rodkow
MEN,; s. 8.

3 Ibidem, s. 51.

4Ibidem, s. 51.

SE.Chmielecka, Krajowa rama kwalifikacji jako narzedzie budowy programow studiow,
Warszawa SGH 21 stycznia 2009 r., seminarium: ,,Efekty ksztalcenia i ramy kwalifikacji jako
podstawa tworzenia studiow”, s. 3.
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— wszechstronnej informacji dotyczacej kompetencji uzyskiwanych przez
absolwentow,

— informacji umozliwiajacej kontynuacj¢ ksztatcenia w systemie LLL (Life
Long Learning),

— definiowaniu standardéw ksztalcenia poprzez porownywalne kompetencje
absolwentow,

— ,,otwarciu” systemu uznawania kompetencji zdobytych poza formalng
edukacjg®.

W zwigzku z powyzszym pojawia si¢ pytanie, jakie to zmiany w szkolnictwie
wyzszym spowoduje opracowanie i wdrozenie Krajowej Ramy Kwalifikacji.

Jak wynika z europejskich dokumentéw i opracowan ,,kluczowym elementem
wspoélczesnych ramowych struktur kwalifikacji jest wyszczegdlnienie efektow
ksztatcenia. Okreslony zestaw efektow mozna kategoryzowac i okresla¢ w rozny
sposob. Tradycyjnie w szkolnictwie wyzszym stosunkowo precyzyjnie przedsta-
wiono wiedze, jakg nalezy zdoby¢ (efekty, jakie nalezy osiggnac), a przynajmnie;j
wiedzg objeta programem nauczania. Nieco mniej precyzyjnie przedstawiono
natomiast umieje¢tnosci czy kompetencje, jakich wymaga uzyskiwanie danej
kwalifikacji. Kompetencje (np. umiejetnosc krytycznej oceny, byly 1 sg uwzgled-
niane — czy inaczej istniaty i istniejg na zasadzie domys$lnej — w warto$ciach
i praktykach zwigzanych z oceng). Obecnie coraz powszechniejszg praktyka
jest_wyszczegoélnianie jak najszerszego zestawu efektow. Taka jednoznaczna
specyfikacja utatwia poréwnywanie kwalifikacji’.

W dazeniu do tej ,,jednoznacznej specyfikacji” opracowano ,,zestaw typowych
osiggnie¢ studentdw, ktorzy uzyskali dang kwalifikacje po ukonczeniu pomyslnym
danego cyklu ksztatcenia™®, ktore okre§lono mianem ,,deskryptoréw dublinskich”.
,Deskryptory dublinskie zostaty opracowane jako zestaw i nalezy je czyta¢ we
wzajemnym odniesieniu do siebie” (sic!)’. Deskryptory dublinskie opierajg si¢
na nastepujacych elementach:

— wiedza i1 rozumienie,
wykorzystywanie w praktyce wiedzy i zdolno$ci rozumienia,

— ocena i formutowanie sagdow,
umiejetno$¢ komunikacji,
umiejetnos¢ uczenia sig'’.

¢ Ibidem, s. 4.

7 Ramowa Struktura Kwalifikacji, op. cit., s. 30.
8 Tbidem.

° Ibidem, s. 31.

10 Thidem, s. 31.
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,Deskryptory dublinskie” to po prostu opis efektow ksztatcenia w kategoriach
wiedzy, umiejetnosci i postaw (vide Aneks).

Szczegotowe rozpisanie ogodlnych efektow ksztatcenia I 1 I1 cyklu (stopnia)
studiow wyzszych (vide: Aneks) nie do konca pozwala (wbrew pozorom) na
precyzyjne okreslenie poziomu kompetencji dla danego cyklu (np. efekt ksztat-
cenia w postaci umiejetnosci uczenia w I cyklu to: ,,umiejetnos¢ niezbgdna do
podjecia dalszych studiow, ktdére wymagaja duzej samodzielnosci”; w cyklu 11 to:
,umiejetnos¢ uczenia sie pozwalajaca kontynuowac studia w sposob, ktdory moze
wymagac¢ znacznej samodzielnosci w ukierunkowywaniu ksztatcenia i samym
procesie ksztatcenia”!! (sic).

Gdyby probowac rozszyfrowac na czym polega réznica migdzy studentem
(absolwentem) I i II stopnia, to konkluzja moze by¢ nastgpujaca:

1) studia I stopnia wymagaja od studenta pewnej samodzielnosci,

2) studia II stopnia ,,wymagaja duzej samodzielnosci”,

3) studia III stopnia (doktoranckie) ,,wymagaja znacznej samodzielnosci”.
Czy to oznacza, ze dopiero po ,,studiach doktoranckich” uzyskuje si¢ umiejgtnosé
»samodzielnego myslenia i dziatania™?!

Inny przyktad dotyczy zréznicowania okreslonych postaw jako ,.efektu
ksztatcenia” (na poszczegdlnych poziomach). Jak pisze E. Chmielecka: w Pol-
sce przyjeto nastepujace rozstrzygnigcia dotyczace rozroznienia postaw, jakimi
powinien si¢ cechowac¢ absolwent danego poziomu (cyklu) studiow (tabl. 1).

Tablica 1. Postawy jako efekt ksztatcenia na réznych poziomach studiow

absolwent studiow

licencjat (I)

magister (II)

doktoranckich (I1I)

Postawy

zrozumieniem
podstawowych zasad
etyki zawodu

umiejetnoscia for-
mutowania sagdow

w waznych sprawach
spotecznych i $wiato-
pogladowych

stosowaniem i roz-
wijaniem zasad etyki
zawodu

swiadomoscig petnio-
nej roli spotecznej,
zrozumieniem wiasnej
i zbiorowej odpowie-
dzialno$ci za wazne
wydarzenia spoleczne

przyczynianiem si¢ do pod-
trzymania i doskonalenia
etosu wspdlnoty naukowej

przyczynianiem si¢ do
postepu spotecznego i/lub
kulturalnego w spoteczen-
stwie opartym na wiedzy

Zrodto: E. Chmielecka: Wspolnota akademicka, wspolnota obywatelska, w: ,,Rola uczelni
w rozwijaniu spoteczenstwa obywatelskiego” (red. J. Dietl, Z. Sapijaszko, £.6dz, FEP 2009, s. 126.

" Tbidem, s. 31, 32.
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Jak z tego wynika, to absolwent I stopnia ,,rozumie podstawowe zasady etyki
zawodu”, ale dopiero absolwent II stopnia jest zastosuje?! Ponadto od absolwenta
I stopnia nie mozna wymagac ,,swiadomosci pelnionej roli i ,,odpowiedzialno$ci”
spotecznej”?!

Przytoczone przyktady pokazuja jak trudno w wielu przypadkach dokona¢
sensownego zroznicowania umiejetnosci i kompetencji na poszczegoélnych po-
ziomach ksztatcenia. W catej ztoZzonosci ten problem wystepuje w opracowanych
w Polsce ,,ramach kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego”, gdzie ,,r6znicowanie
poziomu wiedzy” opisano nastgpujacymi przymiotnikami: podstawowa (I poziom
studiow), poglebiona i rozszerzona (II) oraz ,,zaawansowana i rozbudowana”
(TIT)!2. Spory semantyczne, czym si¢ rozni wiedza ,,pogtebiona” od ,,zaawanso-
wanej”, a ,,rozszerzona” od ,,rozbudowanej”, mozna by chyba prowadzi¢ w gronie
jezykoznawcow bardzo dtugo. W zwigzku z tym, jak rozstrzygnie to przecigtny
nauczyciel akademicki ,,zmuszony” do napisania syllabusa w kategoriach ,,efek-
tow ksztatcenia” (zwlaszcza mtody doktor, od ktorego na studiach doktoranckich
wymagano co prawda ,,znacznej”, ale nie pelnej samodzielnosci w mysleniu).
Ponadto, jak wynika z opisow efektow ksztalcenia, student (absolwent) I stopnia
,potrafi pracowaé w zespole wedle celow i wskazowek formutowanych przez
kierownika zespotu. ,,Kierowaé zespotem” potrafi dopiero po studiach II stopnia,
a,,Swiadomos¢ odpowiedzialno$ci za dziatania wlasne i innych” posigdzie dopiero
na studiach IIT stopnia'®. To juz chyba kompletne nieporozumienie.

Kolejnym problemem zwiazanym z definiowaniem czy opisywaniem ,,efek-
tow ksztalcenia” zar6wno na poziomie kierunku studiow, jak i poszczegdlnych
przedmiotow, jest operacjonalizacja poje¢ zapisanych w ,,Krajowych Ramach
Kwalifikacji” dla poszczegolnych dyscyplin naukowych. I tak na przyktad, jak
przetozy¢ na efekty ksztatcenia danego przedmiotu (nota bene jakiego?!) ,,efekt
ksztalcenia w obszarze nauk spolecznych” — ,,posiada umiej¢tno$¢ rozumienia
i analizowania kulturowego dorobku cztowieka'*. Przecigtnemu nauczycielo-
wi akademickiemu pomdc w tym maja wykazy czasownikow, jakich powinien
uzywac oraz jakich nie powinien stosowac¢ przy okreslaniu efektow swoich
wysitkow dydaktycznych. Do czasownikow ,,zakazanych” (przez specjalistow
od efektow ksztatcenia) zalicza si¢ m.in. takie czasowniki, jak: ,,rozumiec”,
,wiedzie¢”, ,,by¢ swiadomym”, gdyz wystepuje trudnos¢ ich operacjonalizacji

12° Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Projekt
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Warszawa 2010, s. 29.

3 Tbidem, s. 31.

14 Tbidem, s. 39.
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w postaci ,,efektu ksztatcenia”. Przytoczone powyzej przyktady zaczerpnigte z
,Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego” sg petne takich trud-
nych do zoperacjonalizowania, zwlaszcza na poziomie konkretnego przedmiotu
czy efektu ksztalcenia, sformutowan.

Te obiektywne trudnosci: precyzyjnego rozrdzniania efektow ksztatcenia I, 11
i III poziomu (by¢ moze tylko w Polsce — sadzac po cytowanym opracowaniu),
jak operacjonalizacji poszczegdlnych efektow ksztatcenia (vide: stosowane cza-
sowniki) nasuwa obawy, ze poktadane w ,,Krajowej Ramie Kwalifikacji” nadzieje
na rewolucyjna zmiang¢ programow studidow moga okazac si¢ niespetnione.

Niezaleznie od tego, ze zapewne majg racj¢ ci, ktorzy uwazaja, ze ,,efekty
ksztalcenia” opisuja proces ksztalcenia z perspektywy studenta, a ,,cele ksztatce-
nia” z punktu widzenia nauczyciela akademickiego. Czy jednak nie jest tak, ze
gtéwnym celem ksztatcenia byto, jest i bedzie osiggniecie okreslonych efektow
ksztalcenia? R6znice migdzy systemami edukacji polegaja na zdefiniowaniu mniej
lub bardziej explicite owych efektow ksztalcenia. I tak obowigzek szkolny (szkota
powszechna) zostat wprowadzony we wczesnej fazie rozwoju kapitalizmu nie po
to, aby ,,nies¢ oswiatowy kaganek™, ale po to, aby wdrozy¢ przysztych robotnikéw
do systematycznych i rutynowych dziatan (wlacznie z wczesnym wstawaniem)
juz od dziecka. Teraz wprowadzajac obowigzek szkolny od 6 lat (w Polsce) mowi
si¢ 0 rozwoju kompetencji spotecznych, wyréwnywaniu szans, itp.

Na ten fakt, ze systemy edukacyjne zawsze uzyskiwaty i uzyskujg okreslone
»efekty ksztalcenia” zwracajg uwage sami pomystodawcy i realizatorzy Euro-
pejskiej Ramy Kwalifikacji: ,,Jak podkreslono podczas ,,pierwszej konferencji
kopenhaskiej” ramowe struktury kwalifikacji istniejg we wszystkich systemach
edukacji, inaczej bowiem systemy te nie moglyby funkcjonowaé, a w kazdym
razie nie mozna by po$wiadcza¢ §wiadectwem czy dyplomami osiagnie¢ ucza-
cych si¢ o0sob. Jednak wigkszos¢ systemow edukacji nie opisala precyzyjnie
swoich ramowych struktur w takim zakresie, w jakim zostaly one teraz opisane”
[w European Qualification Framework — przypis A. B.-J.] i okreslone mianem
,ramowych struktur kwalifikacji w nowym stylu”'s.

Z tego wzgledu Krajowe Ramy Kwalifikacji koncentrujgc si¢ na efektach
ksztalcenia nie stanowig rewolucyjnej zmiany w podejsciu do celéw systemu
edukacji, jakim jest ksztatcenie (dostarczenie uczniom wiedzy i umiejetnosci) oraz
wychowanie (tj. ksztattowanie postaw). Jest to jedynie bardzo zbiurokratyzowana
i zestandaryzowana procedura, ktora chce funkcjonowac zgodnie z kantowska

15 Ramowa Struktura Kwalifikacji, op. cit., s. 65.
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zasada: ,,uczyni¢ niemierzalne mierzalnym, a niepoliczalne policzalnym”. Sadzac
po przytoczonych przyktadach proba zestandaryzowania niezbyt udana.

W zwigzku z tym jej mozliwosci radykalnej zmiany podejscia do ksztatto-
wania (opracowywania) programu studiow w Polsce mozna uznaé¢ za bardzo
ograniczone. Wczesdniej juz wprowadzenie studiow dwustopniowych miato
zrewolucjonizowaé polskie szkolnictwo wyzsze — to si¢ jednak nie udato:
w przypadku zdecydowanej wickszosci kierunkéw studiow dokonano mecha-
nicznego podziatu studiéw S-letnich. W innych przypadkach podjeto nie zawsze
udane proby uczynienia studiow I stopnia ,,bardziej zawodowymi”, za$ studidw
II stopnia ,,bardziej akademickimi”. Ponadto dla wigkszosci nauczycieli aka-
demickich, a zwlaszcza studentow, Proces Bolonski z niczym si¢ nie kojarzyt
i nadal nie kojarzy. W przeciwienstwie do takich krajow, jak Hiszpania, Wtochy,
czy Francja, gdzie te dwie grupy stakeholders szkolnictwa wyzszego w rozny
sposob manifestowaly swoje mniejsze lub wigksze niezadowolenie z przyjetych
rozwigzan (np. we Wloszech i1 Hiszpanii na wielu kierunkach studiéw I stopnia
realizowano wczesniejszy program studiow S-letnich).

Podobnie Krajowa Rama Kwalifikacji funkcjonuje jak na razie tylko w Swia-
domosci wladz uczelni i oséb odpowiedzialnych za jej wdrozenie. Wigkszos¢
nauczycieli akademickich wyraza swoje zdziwienie, a nawet niezadowolenie
z konieczno$ci kolejnej zmiany struktury swoich syllabusow, nie zawsze rozu-
miejac jak mozna ,,nauczac” bez okreslenia ,,tresci ksztatcenia”.

W tym uktadzie nalezy przypuszczac, ze wystapi raczej tylko niewielki face-
-lifting programu studiow na poziomie pisania syllabusa. Niezaleznie od niktej
wiedzy nauczycieli akademickich (o studentach nie wspominajac) na temat roli
Krajowej Ramy Kwalifikacji w ksztattowaniu programu studiow (zwlaszcza w sy-
tuacji swoistej ,,unii personalnej” minimum kadrowego z programem nauczania)
nalezaloby si¢ zastanowic, czy ta procedura w zaproponowanym ksztatcie (na
poziomie zapisow i sformulowan zawartych w ,,Krajowych Ramach Kwalifikacji
dla szkolnictwa wyzszego™) stanowi skuteczne narzgdzie zmiany w podejsciu do
budowy programéw studiow w Polsce. Podejscie to niewatpliwie i obiektywnie
wymaga radykalnej zmiany, ale taka zmiana nie bedzie mozliwa bez udzielenia
odpowiedzi na najbardziej fundamentalne pytanie dotyczace polskiego szkol-
nictwa wyzszego: kogo, jak i po co ksztatci¢ (oraz w jakich ilosciach?!). Bez
odpowiedzi na to pytanie (nawet jezeli by si¢ dato efekty ksztalcenia opisaé
i skwantyfikowac¢ lepiej niz czyni to KRK dla szkolnictwa wyzszego) beda one
zawieszone w prozni. Efekty ksztatcenia sg i powinny by¢ uszczegdtowieniem
(rozpisaniem) celow ksztatcenia a nie celem samym w sobie.
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Jak na razie, programy studidw najczgsciej sg mniej zorientowane na efekty
ksztatcenia czy profil absolwenta (nota bene ten ostatni z reguty byt opisywany
nie tyle przez kompetencje, ile przez ewentualne miejsca zatrudnienia), a bardziej
na ,,profil badawczy” kadry dydaktycznej (owa ,,unia personalna” minimum
kadrowego z programem studiow).

W tym kontekscie, idea orientacji na ,,efekty ksztalcenia” jako podstawy
konstruowania programéow studiow jest polskiemu szkolnictwu bardzo potrzebna.
Problem w tym, czy dzigki wdrazaniu Krajowych Ram Kwalifikacji, ze wzgledu
na opisane powyzej ograniczenia zardwno natury metodologicznej (tj. konstrukcja
Krajowych Ram Kwalifikacji), jak i socjologicznej (dotychczasowe zasady budo-
wy programu, niski poziom wiedzy srodowiska, itp.) ma szanse by¢ zrealizowana.

Aneks
(przedruk z opracowania: Ramowa struktura kwalifikacji
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
Grupa robocza Procesu Bolonskiego ds. ramowych struktur kwalifikacji'®)

Deskryptory dublinskie (z grudnia 2004 r.):

Kwalifikacje oznaczajace ukonczenie studiow wyzszych krotkiego cyklu
(w ramach I cyklu lub w powiazaniu z I cyklem) przyznaje sie studentom, ktorzy:

— wykazali si¢ wiedzq i zdolnoscig rozumienia w danej dziedzinie studiow,
ktorej podbudowe stanowi ksztalcenie ogdlne na poziomie Srednim!’ i ktéra
Jjest na 0got na poziomie wyktadanym w zaawansowanych podrecznikach; taka
wiedza zapewnia podstawy do wykonywania pracy w okreslonej dziedzinie lub
okreslonego zawodu, rozwoju indywidualnego i dalszych studiow prowadzacych
do ukonczenia I cyklu;

— potrafia wykorzystywa¢ swa wiedz¢ i zdolno$¢ rozumienia w kontekstach
zawodowych;

— potrafia wyszukiwac i wykorzystywa¢ dane do formutowania odpowiedzi
na dobrze zdefiniowane konkretne i abstrakcyjne problemy,

— potrafig prezentowaé swoj punkt widzenia, swoje umiejetnoSci i dziatania
w kontaktach z kolegami/wspolpracownikami, przetozonymi i klientami;

— posiadajg umiejetnosci uczenia si¢ niezbedne do podjecia dalszych stu-
diow, ktore wymagajq pewnej samodzielnosci.

1 www.uj.edu.pl/dokuments/10172/22085/V.24 RSK.pdf
17 Ksztatcenie ogdlne na poziomie $rednim obejmuje rowniez ksztalcenie zawodowe z dosta-
tecznie ogdlnym komponentem.
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Kwalifikacje oznaczajace ukonczenie I cyklu przyznaje si¢ studentom, ktorzy:

— wykazali si¢ wiedzg i zdolnoS$cia rozumienia w danej dziedzinie studiow,
ktorej podbudowe stanowi ksztatcenie ogélne na poziomie Srednim’® i ktora jest
na ogot na poziomie wyktadanym w zaawansowanych podrecznikach, ale obej-
muje rowniez pewne aspekty ksztattowane pod wptywem znajomoS$ci najnowszych
osiagnie w danej dziedzinie studiow;

— potrafia wykorzystywaé swa wiedz¢ i zdolno$¢ rozumienia w sposob, ktory
Swiadczy o profesjonalnym podejSciu do pracy lub zawodu, i posiadaja kompe-
tencje”, ktorymi wykazuje sie na ogol poprzez konstruowanie i podtrzymywanie
argumentacji oraz rozwigzywanie problemow w swojej dziedzinie studiow;

— potrafig zbiera¢ i interpretowaé odpowiednie dane (zwykle w swej dzie-
dzinie studiow), aby na ich podstawie formutowal sady, ktore uwzgledniaja
przemy$lenia dotyczace istotnych kwestii spotecznych, naukowych lub etycznych;

— potrafia przedstawia¢ informacje, koncepcje, problemy i rozwigzania za-
rowno specjalistom, jak i odbiorcom spoza grona specjalistow;

— rozwineli w sobie te umiejetnosci uczenia sig, ktore sq niezbedne do
podjecia dalszych studiow wymagajqgcych duzej samodzielnosci.

Kwalifikacje oznaczajace ukonczenie II cyklu przyznaje si¢ studentom, ktorzy:

— wykazali si¢ wiedzg i zdolnoScia rozumienia, ktora opiera si¢ na wiedzy
przypisywanej na ogot pierwszemu cyklowi i stanowi jej rozszerzenie i/lub po-
glebienie, oraz ktora stwarza podstawy do wykazania si¢ lub umozliwia wyka-
zanie si¢ oryginalnoscia przy opracowywaniu i/lub stosowaniu koncepcji, czesto
w ramach badafh®;

18 Stowa ,,profesjonalny” (ang. professional — zawodowy, profesjonalny) uzywa sie w de-
skryptorach w najszerszym znaczeniu, dotyczacym atrybutow istotnych dla podjgcia pracy lub
wykonywania zawodu i zaktadajacym wykorzystanie pewnych aspektow wiedzy na zaawanso-
wanym poziomie. Nie odnosi si¢ ono w tym kontekscie do specyficznych wymogow zwigzanych
z zawodami regulowanymi. Te wymogi mozna okresli¢ w profilu/specyfikacji.

19 Stowa ,,kompetencja” uzywa si¢ w deskryptorach w najszerszym znaczeniu, umozliwiaja-
cym stopniowanie zdolno$ci lub umiejgtnosci. Nie uzywa si¢ go w wezszym znaczeniu okreslanym
wylacznie na podstawie oceny ,.tak/nie.

2 Stowa ,,badania” uzywa si¢ w znaczeniu obejmujacym wiele réznych dziatan czy czyn-
nosci, przy czym ich kontekst jest czesto zwiazany z dziedzing studidw; ten termin oznacza tutaj
doktadne studia/badania lub analizg w oparciu o usystematyzowang wiedz¢ i krytyczne podejscie
do posiadanej wiedzy. Stowa tego uzywa si¢ w szerokim znaczeniu, obejmujacym szereg czynnosci,
ktore wspieraja oryginalne i innowacyjne prace we wszystkich dziedzinach dziatalnosci nauko-
wej, zawodowej i technologicznej, wlacznie z naukami humanistycznymi oraz sztuka tradycyjna,
widowiskowa i1 innymi dziedzinami tworczosci artystycznej. Nie uzywa si¢ go w ograniczonym
czy waskim znaczeniu i nie dotyczy on wylacznie tradycyjnej ,,metody naukowe;j”.
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— potrafiag wykorzystywaC swa wiedzg¢ i zdolno$¢ rozumienia oraz umiej¢tno$ci
rozwiazywania problemow w nowych lub nieznanych §rodowiskach w ramach
szerszych (lub wielodyscyplinarnych) kontekstow zwiazanych z ich dziedzing
studiow,

— potrafia taczy¢ posiadane wiadomosci w spojna catosé i radzi¢ sobie ze
ztozono$ciq oraz formutowaé sady na podstawie niepetnych lub ograniczonych
informacyji, ktore uwzgledniaja jednak przemyslenia na temat odpowiedzialno$ci
spolecznej i etycznej zwiazanej ze stosowaniem w praktyce ich wiedzy i sadow;

— potrafia w sposob jasny i jednoznaczny przedstawia¢ swe wnioski oraz
wiedz¢ i racjonalne przestanki, ktore stanowi€ ich podstawy, specjalistom i od-
biorcom spoza grona specjalistow,

— posiadajg umiejetnosci uczenia si¢ pozwalajgce im kontynuowac studia
w sposob, ktory moze wymagaé znacznej samodzielnosci w ukierunkowaniu
ksztalcenia i samym procesie ksztalcenia.

Kwalifikacje oznaczajgce ukonczenie Il cyklu przyznaje si¢ studentom,
ktorzy:

— wykazali si¢ usystematyzowana wiedza w danej dziedzinie studiow oraz
opanowaniem umiejgtnosci i metod badan zwiazanych z ta dziedzina;

— wykazali si¢ umiejetno$cia opracowywania koncepcyjnego, projektowania,
wykonywania i dostosowywania koncepcji obszernych badan zgodnie z zasada
naukowej integralnosci;

— wniesli wlasny wktad w postaci oryginalnych badan, ktore rozszerzaja
granice wiedzy, poprzez opracowanie obszernego materiatu, z ktorego czesé¢
zastuguje na recenzowana publikacje w kraju lub za granicg;

— posiadaja umiejetno$¢ krytycznej analizy, oceny oraz syntezy nowych
i ztozonych koncepcji;

— potrafia przedstawiac swa fachowa wiedzg i umiejgtnosci kolegom/wspot-
pracownikom, szerszemu gronu naukowcow i ogotowi spoteczenstwa,

— powinni by¢ w stanie przyczyniaC si¢, w ramach dziatalno$ci naukowej
i zawodowej, do postepu technicznego, spotecznego lub kulturalnego w spote-
czenstwie opartym na wiedzy.
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Anna Buchner-Jeziorska

NATIONAL QUALIFICATIONS FRAMEWORK FOR TERTIARY EDUCATION:
A REVOLUTION OR FACE-LIFTING OF CURRICULUM DEVELOPMENT?!

Abstract

That paper has been a trial of answer for title question. It has been the example of critical
approach to the idea of European and National Qualifications Framework.

On one side main doubts have concerned the possibilities of proper qualifications division
by educational level.

On other side that doubts are connected with the possibilities of learning outcomes definitions
(i.e. precision of given outcomes meaning).

Key words: european and national qualification framework, tertiary education, learning
outcomes.
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E-LEARNING W SOCJOLOGII

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zastosowan zdalnego
nauczania w dydaktyce socjologii, oparta na doswiadczeniach autora, zwia-
zanych z przygotowaniem kursu wykorzystujacego te metode. Prezentacja
Przedstawienie tej problematyki wymaga omdwienia podobienstw i roznic
w przekazie wiedzy metodami tradycyjnymi i za pomoca edukacji na odle-
glos¢ oraz wyjasnienia specyfiki zdalnego nauczania. Przedstawione zostaja
takze $rodki techniczne wykorzystywane do skonstruowania kursu. Tekst
wskazuje na problemy, jakie wigza si¢ z ujgeciem problematyki socjologicznej
w formie zdalnego nauczania.

Omowione zostang przyktady rozwiazan, stuzacych skutecznemu przy-
swajaniu przedstawianych tresci. W tekscie przedstawione zostaja zalety
zdalnego nauczania, a takze ograniczenia, wiazace si¢ z wyborem tej metody.
Omowione zostaja rowniez zwigzane ze zdalnym nauczaniem zagadnienia cy-
frowego obiegu tresci, a takze perspektywy rozwoju nowych form ksztalcenia.

Stowa kluczowe: e-learning, socjologia, zdalne nauczanie, szkolnictwo
wyzsze, otwarty dostep

* %k %k

Zdalne nauczanie jest coraz czgséciej stosowanym narzedziem, wykorzystywa-
nym zwlaszcza przez mtode pokolenie socjologdw. Przedstawione tu uwagi dla
0sob korzystajacych ze zdalnego nauczania moga zawiera¢ elementy oczywiste
i dobrze znane z codziennej praktyki. Adresatem niniejszego tekstu sg jednak
przede wszystkim osoby mniej zaznajomione z narz¢dziami zdalnego nauczania,
zainteresowane przydatnoscia tych srodkoéw dydaktycznych.
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W odniesieniu do zdalnego nauczania narzuca si¢ uzycie pojeé, przywo-
lywanych niekiedy we wrecz rytualnej, bezrefleksyjnej manierze: gospodarka
oparta o wiedzy i spoteczenstwo informacyjne. Za biurokratycznym slangiem
kryje si¢ jednak roztropna obserwacja, ze rozwo0]j gospodarczy jest napgdzany
w coraz wigkszym stopniu przez innowacje, a spoteczenstwo i gospodarka zy-
skuja w ostatnich latach calg game¢ narzedzi, umozliwiajacych uwolnienie si¢ od
pracochtonnych, kosztownych i czasochtonnych czynnosci, wypieranych przez
technologie informacyjne.

Dla petlnego zrozumienia nowej jakosci ksztatcenia, wnoszonej przez prze-
kazywanie wiedzy na odlegtos¢, wazne jest uniknigcie zasadniczego nieporozu-
mienia, towarzyszacego zastosowaniom zdalnego nauczania. Powstaje mylne
wrazenie ze na pierwszy plan wysuwa si¢ technologia i Ze to techniczne zabiegi
skutkujg przekazem wiedzy. Tymczasem kolejnos¢ jest zasadniczo odmienna:
na pierwszym planie jest ksztalcenie, technologia jest kwestig drugoplanowa,
ulatwiajaca i usprawniajacg ksztalcenie i otwierajacg nowe mozliwosci przekazu
tresci 1 ich prezentacji w atrakcyjny i przykuwajacy uwage sposob.

Wspolczesne zdalne nauczanie odbiega od stereotypowego wyobrazenia
laikow, ze jest to wykorzystujaca komputery nowa forma ksztatcenia korespon-
dencyjnego. Jest to przekonanie niezgodne z rzeczywistoscia. Istotg zdalnego
ksztatcenia jest wykorzystanie najnowszych dostgpnych technologii, co wnosi
nieznane wcze$niej rozwigzania do przekazu wiedzy.

Technologie, lezace u podstawy procesu ksztatcenia, tworza nowa jakos$¢
w stosunku do anachronicznych form ksztatcenia korespondencyjnego.

Przygotowanie kursow z zakresu socjologii musi uwzglednia¢ specyfike na-
rzgdzia dydaktycznego, jakim jest zdalne nauczanie. Przede wszystkim, nalezy
bra¢ pod uwage interaktywny charakter instrumentoéw przekazu wiedzy. Inaczej
niz w przypadku dawnych kurséw korespondencyjnych, ktore charakteryzuja si¢
niska interaktywnoscia, e-learning oferuje mozliwo$¢ precyzyjnej kontroli ak-
tywnosci stuchaczy kursu i pozwala na oceng stopnia ich zaangazowania w przy-
swajanie tre$ci, mierzone czasem spedzanym na platformie zdalnego nauczania.

W procesie zdalnego nauczania wystepujg problemy znane z codziennej prak-
tyki dydaktycznej, wymuszajace kompromis pomiedzy pogtebionym charakterem
przekazywanej wiedzy 1 umiejetnoscig dotarcia do stuchacza.

Niekiedy jednak dazenie do uproszczenia i uatrakcyjnienia przekazu wiedzy
wydaje si¢ i$¢ za daleko. Mozna tu cho¢by przywota¢ przyktad wydanego w Pol-
sce thumaczenia wprowadzenia do socjologii, bedacego w istocie komiksem. Po-
staci komiksu wypowiadaja zawarte w dymkach poglady, prezentujace problemy
i teorie socjologiczne. Ten skrajny przyktad niewiary w kompetencje poznawcze
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studenta nie powinien jednak podwazac potrzeby formutowania tresci ksztatce-
nia w sposob adekwatny do mozliwosci percepcyjnych stuchacza. Innowacjom
dydaktycznym takim, jak zdalne nauczanie, moze towarzyszy¢ zaniepokojenie,
czy poszukiwanie sposobow dotarcia do stuchacza nie bedzie odbywa si¢ kosztem
jakosci i rzetelnosci ksztalcenia. Analogicznie jak w przypadku popularyzacji
nauki, moga pojawiac si¢ glosy zaniepokojenia, wskazujgce na mozliwe splycenie
przekazywanych tresci czy powierzchownos$¢ przedstawiania omawianych pro-
blemoéw. Tym niemniej pokazna juz ilos¢ doswiadczen ze zdalnym nauczaniem
wskazuje na liczne zalety tej metody, takze w naszym kraju.

W Polsce do pionierskich inicjatyw w tym zakresie nalezato utworzenie ta-
kich placowek, jak Centrum Edukacji Niestacjonarnej Politechniki Gdanskiej (od
1997 1.), Centrum Ksztatcenia Ustawicznego przy Politechnice Swietokrzyskiej
(0d1993 1.) oraz Uniwersytet Wirtualny przy Instytucie Ksztalcenia Zawodowego
w Warszawie. W 1997 r. Uniwersytet 1.6dzki uruchomit studia podyplomowe
Podstawy Nauczania na Odlegto$¢ [Nahotko, 2006]

Polska jest krajem, w ktorym zdalne nauczanie moze by¢ szczegolnie przy-
datne. 38% ludnos$ci zamieszkatej na wsi i masowa emigracja tworza zapotrzebo-
wanie na rozwigzania edukacyjne, ktére likwidujg bariery zwiazane z odlegtoscia.
Systematyzujac problematyke zdalnego nauczania, mozna wyr6zni¢ w nim dwa
podstawowe sposoby przekazu wiedzy w zaleznos$ci od kryterium czasu, w ja-
kim dokonuje si¢ ten przekaz: tryb synchroniczny, w ktérym nauka odbywa si¢
W czasie rzeczywistym i asynchroniczny, w ktorym przyswajanie wiedzy odbywa
si¢ w czasie 1 tempie dogodnym dla stuchacza. Ten ostatni usuwa takze bariery
czasowe, utrudniajgce nauke. [Rozewski, s. 52]

Oprocz tego za upowszechnieniem zdalnego nauczania przemawiaja takie
czynniki, jak:

—potrzeba wzbogacenia oferty edukacyjnej w srodowiskach, ktore z réznych
wzgledow nie moga korzystac ze stacjonarnych form nauki;

— konieczno$¢ redefinicji programoéow ksztalcenia z uwzglednieniem inte-
raktywnosci 1 elementéw audiowizualnych, odpowiadajacych dominujagcemu
sposobowi percepcji stuchaczy;

— rosngce zapotrzebowanie na nauczanie wykorzystujace elementy pracy
zespolowej w zwiazku ze wzrastajacg skalg komplikacji procesow spotecznych
i gospodarczych;

— znaczenie tego rodzaju form edukacji dla niepelnoprawnych, zwlaszcza
z dysfunkcjami narzadow ruchu, utrudniajacymi dotarcie do sali wyktadowe;j.
[Mikotajewska, s. 106].
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Wsréd czynnikéw, sprzyjajacych rozwojowi metod zdalnego nauczania,
trudno poming¢ wymiar finansowy — oszczednos$ci na infrastrukturze materialnej
uczelni i czgsci kosztow zwigzanych z obstuga fizycznej obecnosci studentow. Do
pewnego stopnia koresponduje to z praktykami, stosowanymi we wspdtczesnych
firmach dazacych do redukcji kosztow przez upowszechnianie form telepracy,
ktora staje si¢ metoda oszczgdzania na wydatkach zwigzanych z fizyczng obec-
nos$cig ludzi — ogrzewania, sprzatania czy ochrony.

Do negatywnych stron zdalnego nauczania mozna zaliczy¢ ryzyko zubo-
zenia sieci kontaktow spotecznych, ktore moze towarzyszy¢ tej formie ksztat-
cenia. Przeciwnicy tej formy nauczania dostrzegajg w niej gtéwnie bezduszny,
stechnicyzowany proces, prowadzacy do daleko idacej dehumanizacji procesu
ksztatcenia [Bendyk, s. 6]. Nie sposob zbagatelizowac tych obaw, zwlaszcza ze
ta forma ksztalcenia moze pociagaé za soba rezygnacje z istotnego elementu
uniwersyteckiej tradycji, jakimi sa kontakt osobisty i publiczne zabieranie gtosu.
[Rozewski, s. 61] Istotnym zarzutem jest tu bezosobowy charakter przekazu wie-
dzy, cho¢ niekiedy krytykujac ksztatcenie na odlegtos¢ idealizuje si¢ tradycyjne
formy nauczania (tak jakby studenci omijajacy szerokim tukiem wyktad czerpali
pelnymi gar§ciami z walorow osobowosci autoréw czytanych przez siebie pod-
recznikdéw lub cudzych notatek).

Wykorzystanie technik zdalnego nauczania wymaga modyfikacji tradycyj-
nych metod dydaktyki socjologii. Daleko idace zmiany w tej sferze zachodza juz
zresztg pod wplywem umasowienia wyzszego wyksztatcenia. Tradycyjne sposoby
ksztatcenia w humanistyce, w znacznej mierze oparte na relacji mistrza i ucznia,
ustepujg bardziej zrutynizowanym procedurom przekazu wiedzy, wymuszanym
w ostatnich latach przez skale ksztalcenia, przypominajacego nieco potokowy
system produkcji. Chociaz niz demograficzny powoduje wyhamowanie niektorych
zwigzanych z tym umasowieniem zjawisk, wcigz jeszcze pod presja otoczenia in-
stytucjonalnego szkdt wyzszych funkcjonuja mechanizmy, premiujace ilosciowy
wzrost. W tej sytuacji zdalne nauczanie moze by¢ efektywnym uzupetniajagcym
sposobem przekazu wiedzy, zwtaszcza o pamigciowym charakterze.

Dostepno$¢ srodkow technicznych umozliwiajacych edukacje na odlegtosé
nie oznacza pelnej swobody ich stosowania. Wykorzystanie zdalnego nauczania
reguluja obowigzujace w Polsce ramy prawne, ktore narzucajg ograniczenia
w stosowaniu tych srodkow.

Od 10 czerwca 2008 r. obowiazuje rozporzadzenie wprowadzone przez
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, zmieniajgce rozporzadzenie z dnia 25
wrzesnia 2007 r. w sprawie warunkow, jakie musza by¢ spetnione, aby zajecia
dydaktyczne na studiach mogtly by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod i tech-
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nik ksztalcenia na odleglo$¢. Zmiana dotyczyta §5, okreslajacego dopuszczalna
ilo§¢ godzin zaj¢¢ dydaktycznych na studiach prowadzonych z wykorzystaniem
metod i technik ksztatcenia na odlegtos¢ (e-learning). Zgodnie z wprowadzona
zmiang, ich ilo$¢ nie moze przekracza¢ 60 % ogoélnej liczby godzin zajec.

Ten prog uniemozliwia wiaczenie do programéw nauczania przedmiotow
oferowanych catkowicie w formule zdalnego nauczania i narzuca wykorzystanie
w polskim szkolnictwie wyzszym mieszanego systemu nauczania zdalnego.

Takie wtasnie rozwigzanie zostato przyjete w omawianym kursie zdalnego
nauczania socjologii, zrealizowanym przez autora niniejszego tekstu w ramach
projektu ,,Program unowocze$nienia ksztalcenia na SGGW dla zapewnienia
konkurencyjnosci oraz wysokiej kompetencji absolwentow”. Projekt wspotfi-
nansowany byt ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (poddziatanie 4.1.1 Wzmocnienie po-
tencjalu dydaktycznego uczelni w Priorytecie IV PO KL). Adresatem kursu byli
studenci Wydzialu Rolnictwa i Biologii.

Z punktu widzenia efektywnosci dydaktyki wykorzystujacej formy ksztalcenia
na odleglo$¢, niezbegdne jest przeprowadzenie szkolen z zakresu wprowadzania
tej technologii. Przyktadowo, realizacja omawianego projektu poprzedzona byta
intensywnymi szkoleniami dla kadry naukowej, ktorych celem byto przygotowa-
nie nauczycieli akademickich do realizacji kursu za pomoca zdalnego nauczana.
Na przygotowanie kadry do wdrozenia projektu sktadaty si¢ dwa zasadnicze
szkolenia: ,,Wdrazanie technologii e-learning” w tacznym wymiarze 84 godzin,
oraz ,,Zaawansowana obsluga pakietu oprogramowania komputerowego.”

Pelne wykorzystanie potencjatu kryjacego si¢ w zdalnym nauczaniu to nie
tylko zmiana sposobu organizowania i przekazywania tre$ci, wymagana od autora
kursu, ale takze przezwycigzenie przyzwyczajen stuchaczy, sktonnych do biernego
odbierania przedstawianego materiatu. Mimo iz nowe rozwigzania techniczne
umozliwiajg daleko posunigty interaktywno$¢, zmiana przyzwyczajen zarowno
stuchaczy, jak i wyktadowcow, nie nastapi od razu.

Z punktu widzenia skuteczno$ci przekazu wiedzy, wskazana jest wigc
wspolpraca autora z metodykiem, co pozwala na udoskonalenie przekazu tresci
1 umozliwia tatwiejsze skorygowanie ewentualnych niedoskonatosci kursu.
Takie rozwigzanie zostato przyjete w omawianym projekcie, sprzyjajac jego
efektywnosci.

Do kazdej lekcji zdalnej proponowane sa ¢wiczenia. Pomagaja one studentom
uporzadkowac wiedzg. Zajecia zdalne wymagajg wiecej ¢wiczen, niz tradycyjne
metody ksztalcenia. Dla prowadzacego zajecia mozliwos¢ sprawdzenia ¢wiczen po-
zwala na rozeznanie w postgpach studentdw i zidentyfikowanie ewentualnych pro-
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blemow z przyswajaniem wiedzy, wymagajacych dodatkowych wyjasnien omawia-
nych zagadnien. Praca studentdéw jest kontrolowana i ma wplyw na koncowa oceng.
Na zakonczenie zaj¢¢ zdalnych odbywa si¢ test, ktory porzadkuje zdobyta wiedze.
Test jest oceniany i jego ocena jest uwzgledniana przy wystawianiu oceny na
zakonczenie kursu. W tescie sg pytania jednokrotnego wyboru, pytania wielo-
krotnego wyboru i pytania otwarte, wymagajace krotkiej odpowiedzi.

Aby zapewni¢ skuteczng kontrolg samodzielnosci udzielania odpowiedzi,
test odbywa si¢ pod nadzorem wyktadowcy.

Uzupetnieniem kursu moga by¢ dyskusje na forum, udostgpnionym w ramach
platformy zdalnego nauczania.

Tresci ksztalcenia zawieraja typowy zestaw tematow, oferowany w kursach
wprowadzenia do socjologii. Jednak w odréznieniu od zaje¢ prowadzonych
w tradycyjnym trybie, wystepuje podzial tresci na przeznaczone do nauczania
tradycyjnego i zdalnego.

Przyktadowo w omawianym kursie do nauczania tradycyjnego przeznaczono
nastepujace tematy:

1. Poczatki socjologii.

3. Gléwne kierunki socjologii.

5. Nieréwnos$¢ i uwarstwienie.

7. Ruchliwos$¢ spoteczna.

9. Kultura jako zjawisko spoteczne.
11. Wladza w spoteczenstwie.
13. Media.
15. Metody badan socjologicznych.

Do nauczania zdalnego wybrano ponizsza tematyke:

2. Socjologia w Polsce.
4. Wielkie struktury spoteczne.
6. Zréznicowanie spoteczne.
8. Mikrostruktury spoteczne.
10. Normy i wartosci.
12. Rodzina.
14. Globalizacja.
16. Badania sondazowe.

Uczestnictwo w kursie nie wigze si¢ z zadnymi szczegolnymi wymaganiami
co do kompetencji technicznej stuchaczy, przedstawiaja si¢ one standardowo:
—umiejetnos¢ sprawnego korzystania z komputera,
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— umiejetnos¢ swobodnego poruszania si¢ w Internecie,

— umigjetno$¢é porozumiewania si¢ z wykorzystaniem komunikatoréw in-
ternetowych,

— umiejetnos¢ korzystania z poczty elektroniczne;j.

Kurs zostat przygotowany z uzyciem platformy zdalnego nauczania Moodle,
wykorzystywanej w SGGW od marca 2003 r. Nazwa platformy, bedaca skrotem
od Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment, odzwierciadla
modulowy 1 obiektowy charakter tego narzgdzia. Prostota tego rozwigzania,
wymagajacego ze strony uzytkownika jedynie umiejetnosci postugiwania sig
dowolna przegladarka internetows, sprzyja fatwemu pokonaniu barier zwigzanych
z pierwszymi krokami w wykorzystywaniu tej platformy.

Nie pojawia si¢ zatem ryzyko wystgpienia problemu braku kompetencji tech-
nicznej stuchaczy, niezdolnych do skorzystania z proponowanej im technologii.
Mozna przyjac, ze do rzadkoS$ci nalezy sytuacja, gdy student nie jest zdolny do
postugiwania si¢ narzedziami zdalnego nauczania. Prostota i intuicyjno$¢ opro-
gramowania, wykorzystywanego do celow edukacyjnych, nie nastrecza zadnych
trudnosci technicznych generacji przywykltej do postugiwania si¢ komputerem
od najmlodszych lat. Co wigcej, tej kompetencji technicznej ze strony stuchacza
towarzyszy ze strony dostawcow narzedzi informatycznych zauwazalny wysitek
w dazeniu do zniesienia psychologicznych oporow, jakie moga towarzyszy¢
wykorzystaniu nieznanego wczesniej sposobu ksztalcenia. Wysitek ten wyraza
si¢ m.in. w dazeniu do upodobnienia warstwy wizualnej platformy zdalnego
nauczania Moodle do Facebooka, co ma na celu zblizenie wygladu platformy do
znanych studentom, popularnych serwiséw spotecznosciowych. Kryje si¢ za tym
takze dazenie do obnizenia p6zniejszych barier dostepu do tresci edukacyjnych
w trakcie nauki — przyswajanie wiedzy drogg zdalng nie kojarzy si¢ z ucigzli-
woscia, a raczej z przynoszacymi satysfakcje i rozrywke serwisami sieciowymi.

Innym przyktadem troski projektantow platformy o zapewnienie stuchaczom
niezbednych interakcji z innymi studiujgcymi jest zintegrowanie w platformie
Moodle forum i chatu, bedacych substytutem kontaktow twarza w twarz z kole-
gami z roku lub grupy studenckiej. Mimo to, wydaje si¢ ze brak interakcji jest
istotnym mankamentem zdalnego nauczania, prowadzac do zubozenia relacji
spotecznych. W konsekwencji nie wyksztatca si¢ sSrodowisko studiujacych i po-
czucie wspolnoty oraz jeden z istotnych elementow zycia studenckiego, jakim
jest oparcie w grupie. Brakuje takze bezposredniego oddziatywania osobowosci
nauczyciela.

Od strony technicznej, zaletg platformy Moodle jest przyjecie rozwigzan,
umozliwiajacych korzystanie z kursu praktycznie na dowolnym komputerze,
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z dowolnym systemem operacyjnym i przegladarka Internetu. Nowe perspektywy
otwiera wzrastajaca dostepnos¢ tej formy nauczania, wynikajgca nie tylko ze
spadku cen sprzetu stuzacego do odbioru tresci ksztatcenia, ale takze jego wzra-
stajacej dostgpnosci i mobilnosci. O ile jeszcze kilka lat temu zdalne nauczanie
przebiega¢ mogto jedynie z uzyciem komputeréw stacjonarnych z kineskopowy-
mi monitorami, obecnie coraz wyrazniej rysuje si¢ perspektywa wykorzystania
urzadzen mobilnych, takich jak notebooki, netbooki czy tablety. Nowe generacje
telefonéw komorkowych pozwalaja takze na wykorzystanie mobilnego kanatu
dostepu do tresci edukacyjnych.

Mobilny wymiar zdalnego nauczania wigze si¢ takze z wykorzystaniem wzro-
stu przepustowosci taczy kablowych i mobilnych. Technologie te — zwlaszcza
sieci komdrkowe 3 1 4 generacji (Long Term Evolution) przynosza dostgpnosé
przekazéw multimedialnych, stanowigcych istotng pomoc w nauczaniu. Postu-
giwanie si¢ dzwigkiem i obrazem otwiera nowe perspektywy dla edukacji na od-
legtos¢, utatwiajac percepcje i zapamigtywanie tresci. Atutem platformy Moodle
sa niewielkie wymagania dotyczace sprzetu i oprogramowania niezbgdnego do
korzystania z systemu, umozliwiajace korzystanie z kursu praktycznie na dowol-
nym komputerze, z dowolnym systemem operacyjnym i przegladarka Internetu.

W najbardziej uproszczonej formie kurs moze zawiera¢ prezentacje progra-
mu Power Point i towarzyszacy im skrypt w formacie dokumentu pdf. Praktyka
pokazuje jednak, ze prezentacje wykorzystujace PowerPointa staly si¢ juz na tyle
powszechne, ze obycie stluchaczy z ta formg prezentacji wymaga siegniecia po
srodki dydaktyczne bardziej przykuwajace uwagg i atrakcyjniejsze wizualnie.
Mozna to osiggnac¢ wykorzystujac narzedzia typu Articulate — oprogramowanie
do przygotowania sugestywnych, atrakcyjnych wizualnie prezentacji.

W przypadku omawianego kursu warto zwroci¢ uwage na sktad stuchaczy,
ktadacych nacisk na przedmioty zwigzane z profilem ksztatcenia, koncentrujagcym
si¢ m.in na zagadnieniach biochemii i biofizyki. Brak humanistycznego przygo-
towania studentow byt w przypadku niestandardowej formuty kursu powaznym
wyzwaniem.

Czas przeprowadzenia kursu przypadat na semestr letni 2009/2010, Czas
pracy uczestnika szkolenia na platformie: wynosit minimum 9 godzin, przecietna
zatozona aktywno$¢ pomiedzy zjazdami wynosita 1 godzine. Czas ksztalcenia
w formach stacjonarnych wynosit: 9 godzin dla catego kursu. Zajecia realizowane
W nauczaniu stacjonarnym przebiegaty w grupie wyktadowej w sali wyposazonej
w projektor multimedialny. Wszyscy uczestnicy mieli ponadto po zajeciach moz-
liwos¢ skorzystania z komputera z dostgpem do platformy edukacyjnej Moodle.
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Material merytoryczny przekazywany byl przez wyktadowce metodg tradycyjna,
wykorzystujaca pokaz slajdow programu PowerPoint.

Pelne wykorzystanie atutéw zdalnego nauczania wigze si¢ z umiejetnym
wykorzystaniem materialow multimedialnych. [Hyla, 2007, s. 39]

W omawianym przedsiewzigciu pojawita si¢ mozliwos¢ dotaczenia do kursu
przygotowanych na jego potrzeby materiatow filmowych, nakreconych przez
profesjonalnego operatora.

Ten aspekt nauczania na odleglos¢ moze budzi¢ watpliwosci co do przy-
datno$ci wykorzystania dzwieku i obrazu w naukach spotecznych. O ile tatwo
uzasadni¢ stosowanie takich srodkow audiowizualnych w naukach $cistych,
gdzie mogg postuzy¢ jako ilustracja omawianych zjawisk przyrodniczych czy
demonstracja eksperymentow laboratoryjnych, przydatno$¢ tego rodzaju metod
w naukach spotecznych nie jest oczywista na pierwszy rzut oka. Tym niemniej
doswiadczenie omawianego kursu wskazuje na celowo$¢ ich stosowania.

Mozna przyjaé, ze srodki audiowizualne w matym stopniu przydatne sa do
prezentacji abstrakcyjnych, ztozonych 1 wielowatkowych tresci. Tym niemniej,
mogg one by¢ wartoSciowym uzupetnieniem i ilustracja opisu prostszych zja-
wisk. Wszedzie tam, gdzie warstwa wizualna towarzyszy wyktadowi i eksponuje
najistotniejsze watki, utatwia ona ich zapamietanie.

Przyktadowo, wstawki filmowe staly si¢ przydatng ilustracja wprowadzenia
do zagadnien nieréwnosci spotecznej: krotkie sekwencje filmowe, ilustrujace
rozpigtosci pomigdzy biegunami biedy i bogactwa w Polsce, wzbogacajg tres¢
wyktadu i dostarczajg inspirujacego materiatu do przemyslen. Sekwencje ilu-
strujace grzezngcych w blocie ludzi starajgcych sie dotrze¢ do cmentarza w dniu
Wszystkich Swietych ilustruja wyktad o normach i towarzysza komentarzowi
spoza kadru o sile zwyczaju, stanowigc wzbogacenie tresci o warstwe wizualna.
[lustracja fragmentu wyktadu dotyczacego normy prawnej, pokazujaca konwo-
jowanie wig¢znia przez funkcjonariuszy Stuzby Wigziennej plastycznie ilustruje
zinstytucjonalizowany charakter tej regulacji normatywnej. Trudno jednak
wyobrazi¢ sobie ilustracje bardziej abstrakcyjnych koncepcji socjologicznych,
zwlaszcza odnoszacych si¢ do teorii czy historii socjologii. Stad tez uzycie ma-
teriatdéw audiowizualnych powinno by¢ stosowane z umiarem, gdyz nadmierna
fascynacja nowymi mozliwosciami technicznymi moze przestoni¢ autorowi
zasadnicza tre$¢ kursu. Z tego wzgledu warto poswigci¢ kilka stow specyfice
tworzenia tresci na potrzeby kursow wykorzystujacych zdalne nauczanie.

Istotng przestanka sukcesu przedsiewzigcia jest opracowanie scenariusza
kursu. Jest to w istocie rozbudowany sylabus integrujacy tresci multimedialne
i elementy aktywizujace stuchacza.
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W omawianym projekcie autorem scenariusza, tresci 1 wyktadowcg byla ta
sama osoba. Jednak w przypadku bardziej rozbudowanych kursow wskazane
moze by¢ rozdzielenie tych rol.

Zasadnicza cz¢scig przygotowania kursu jest opracowanie wiasciwej czesci,
obejmujacej paczki SCORM — (Sharable Content Object Reference Model),
czyli modutow kursu opartych na jezyku XML (Extensible Markup Language,
Rozszerzalny Jezyk Znacznikow). Jest to standard tworzenia tresci w platformach
zdalnego nauczania, ktéry umozliwia tatwe przenoszenie kurséw pomiedzy
platformami.

Likwidujgc bariery miejsca i czasu, technologie informacyjne przyczyniajg si¢
do usunigcia réznego rodzaju ograniczen, ktore utrudniajg studiowanie. Ponadto
uczestnicy kurséw, obok przyswojenia sobie merytorycznych tresci kursu, zyskuja
przygotowanie do korzystania z technik zdalnego nauczania. Jest to istotne ze
wzgledu na coraz powszechniej stosowane w firmach szkolenia , ktore staja si¢
elementem statego podnoszenia kwalifikacji. Z tego takze wzgledu wlaczenie
zdalnego nauczania do programow studiow staje si¢ waznym elementem wy-
posazania studentow w umiejetnosci niezbedne w przysziej pracy zawodowe;.
Rozwoj sektora szkolen sprawia, ze szkolnictwo wyzsze nie powinno pozosta-
wac na uboczu tych procesow i zaoferowac absolwentom takze przygotowanie
do korzystania ze szkolen w formie zdalnego nauczania w ich przysztej pracy
zawodowej. Powyzsze argumenty na rzecz zdalnego nauczania nie likwiduja
watpliwosci zwigzanych z zastosowaniem tych metod, w przypadku podazania
za moda i bez nalezytego merytorycznego przygotowania.

Traktujac zagadnienie szerzej, nalezy wspomnie¢, ze istotnym zjawiskiem
towarzyszacym zdalnemu nauczaniu jest wyczerpywanie si¢ mozliwosci analo-
gowego sposobu przekazu wiedzy — opartego na papierowym nosniku, i zaste-
powanie go nowymi, elastycznymi formami obiegu tresci nauczania. Dotyczy to
nie tylko edukacji, ale takze zwigzanego z nig $cisle obiegu treSci naukowych.
Zmiany te podyktowane sg podobnymi czynnikami, co upowszechnianie sig¢
zdalnego nauczania: redukcja kosztow, tatwos¢ dostgpu, swoboda wyboru spo-
sobu korzystania.

W ostatnich latach nastepuje, takze w Polsce, istotna zmiana dotyczaca
dostepu do tresci naukowych i edukacyjnych. Wyraza si¢ ona w pojawieniu
si¢ petnotekstowych baz artykutéw naukowych. Istotnym ograniczeniem jest
odptatnos¢ zawartych w nich tresci, limitujaca dostep do wiedzy. Warto przy-
pomnie¢, ze badania naukowe, poza tymi zwigzanymi z zastosowaniami prze-
mystowymi, sg zwykle finansowane z publicznych $rodkdw, a wiec z kieszeni
podatnika. Z tej cho¢by przyczyny zasadny jest argument, ze wyniki badan nie
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powinny by¢ zamkniete i stuzy¢é pomnazaniu zyskow posrednikow w obiegu
tresci naukowych, jakimi sg wydawnictwa lub wtasciciele petnotekstowych baz
danych. Aby zagwarantowa¢ zwrot publicznych pieniedzy zainwestowanych
w nauke, zgodnie z tym tokiem rozumowania nalezatoby uwolni¢ dostep do
powstatych w wyniku tych inwestycji tresci. Jest to szczegolnie istotne w przy-
padku nauk humanistycznych i spotecznych. W przypadku publikacji z zakresu
nauk $cistych, zawierajacych specjalistyczng wiedzg ekspercka, czesto o dosc¢
hermetycznym charakterze, krag ich odbiorcow jest zwykle z natury rzeczy
bardzo ograniczony. Odbior publikacji z zakresu nauk humanistycznych i spo-
tecznych, moze by¢ znacznie szerszy, wykraczajacy poza grono specjalistow.
Analizujac strukture wydatkow na publikacje mozna zauwazy¢, ze koszty pa-
pieru, druku i dystrybucji. stanowig pokazny odsetek publicznych wydatkéw na
czasopisma i ksigzki naukowe, oszczednosci w tej sferze moga zatem przetozy¢
si¢ na wymierne zyski. Zaoszczgdzone w ten sposob srodki mozna przeznaczy¢
na gratyfikacje dla autorow i recenzentow, w ten sposob przyczyniajac si¢ do 0zy-
wienia zycia naukowego 1 akademickiej debaty, toczacej si¢ na tamach czasopism.
Zjawisko odwrotu od publikacji papierowych mozemy juz obserwowaé w USA
i krajach Europy Zachodniej, gdzie rozrasta si¢ rynek publikacji elektronicz-
nych. Najszybciej procesy adaptacji do nowych sposobow przekazu wiedzy
postepuja w naukach $cistych, ktore postuguja si¢ narzedziami komputerowymi,
wolniej zachodzg zmiany w przypadku humanistyki i nauk spotecznych. W 2001 r.
34.000 uczonych z catego §wiata podpisato ,,List otwarty do wydawnictw nauko-
wych”, wzywajace do ,,ustanowienia biblioteki publicznej online, zawierajacej
peina tres¢ opublikowanych badan 1 dyskusji naukowych w medycynie i naukach
przyrodniczych w formie tatwo dostepnej dla przeszukiwania”. Od tego czasu
w naukach $cistych i medycznych dokonat si¢ znaczacy postep w otwieraniu
dostepu do tekstow naukowych. Nalezy si¢ spodziewaé, ze podobny proces
uwalniania tre§ci w postaci elektronicznej bedzie dokonywac si¢ takze w naukach
humanistycznych i spotecznych.

Waznym czynnikiem utatwiajacym adaptacje do nowego modelu ksztatcenia
jest wsparcie zdalnego nauczania cyfrowymi tresciami czasopism i podrecznikow.
Papier, jako nosénik przekazu stopniowo traci na znaczeniu, a w najblizszych latach
analitycy zajmujacy si¢ nowymi technologiami zapowiadaja dalszy odwroét od
tradycyjnych rozwigzan. Wigze si¢ to z postgpem technicznym — coraz wigksze,
czytelniejsze wyswietlacze, coraz 1zejsze urzadzenia, coraz wydajniejsze baterie
(co ma ogromne znaczenie dla mobilno$ci). Sukces rynkowy amerykanskiego
czytnika publikacji elektronicznych Amazon Kindle jest przyktadem tego trendu,
ktorego dynamike wyznaczajg dwa wspierajace si¢ wzajemnie procesy: podaz
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coraz tanszych (z tytutu efektu skali) i wygodniejszych czytnikow zacheca wy-
dawcow do poszerzenia oferty o publikacje elektroniczne (tansze niz ich wersje
papierowe), co z kolei wsrdd czytelnikow generuje popyt na czytniki i zacheca
do korzystania z tresci elektronicznych.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze rozwoéj zdalnego nauczania nie przebiega w izo-
lacji od innych zmian, zachodzacych w obiegu wiedzy naukowej. Aby mozna
bylo w pelni wykorzystac zalety tej technologii, powinny jej towarzyszy¢ tatwo
dostepne materiaty — lektury w formie elektroniczne;.

Tymczasem w Polsce daje si¢ zauwazy¢ brak polityki wobec publikacji
elektronicznych. Doceni¢ nalezy podejmowane przez Polska Akademi¢ Nauk
starania 0 wypracowanie stanowiska w tej sprawie (np. seminarium dotyczace
Open Access w nauce) co daje nadziej¢ na wsparcie zdalnych form nauczania
przez udostepnienie w bezplatnym obiegu elektronicznym lektur niezbednych
dla studentoéw. Jednak stan obecny odzwierciedla brak klarownej wizji przejscia
w Polsce do cyfrowego przekazu wiedzy. Przejawem tego zjawiska, dajagcym
si¢ tatwo zaobserwowac, sg chocby skanowane przez studentdw w masowej
skali podreczniki, ktore zyja drugim, cyfrowym zyciem w Internecie, dostepne
dla zainteresowanych z pominigciem wszelkich ograniczen wynikajacych z
praw autorskich. Jest to zwigzane z brakiem powszechnie dostepnych w formie
elektronicznej, legalnych tresci wspierajacych zdalne nauczanie. Wprowadzenie
lektur dostepnych dla studentow w cyfrowej formie znaczaco utatwia nauczanie
zaréwno w formule tradycyjnej, jak i zdalne;j.

Konkludujac, z jednej strony nie nalezy ulega¢ powierzchownemu entuzja-
zmowi, poniewaz stosowanie zdalnego nauczania niesie ze sobg roznego rodzaju
ograniczenia. Z drugiej jednak strony krytycy zdalnego nauczania a priori prze-
ciwni sg wspomaganiu dydaktyki przez nowe technologie, nie uwzgledniajac
ich istotnych zalet. Postawa odrzucajgca innowacje dydaktyczne, kontestujac
nieuchronne upowszechnienie elektronicznych srodkow obiegu informacji ra-
cjonalizuje technofobig przez wskazywanie wyltacznie negatywnych stron metod
zdalnego nauczania i kompensujac brak kompetencji technicznych krytyka nie
opartg na rzeczowych argumentach. Nawet jednak osobom niechetnie nastawio-
nym do stosowania innowacji w dydaktyce przydatna jest chocby elementarna
wiedza o mozliwo$ciach (i ograniczeniach) nowych technologii.

Zgodnie z prognozami Margaret Mead, zmierzamy w strong kultury prefigu-
ratywnej, w ktorej innowacja generowana przez mtodsze pokolenie wygrywa z
doswiadczeniem opartym na autorytecie tradycji. Ta obserwacja potwierdza sig¢
w codziennej praktyce wyktadowcy w szkole wyzszej — studenci wykazuja duza
chlonno$¢ w przyswajaniu sobie umiejetnosci zwigzanych z technologiami infor-
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macyjnymi. Niekiedy chtonno$¢ i innowacyjnos¢ przektada si¢ na przewage nad
kadra naukowa w operowaniu technicznymi nowinkami. Wyrazem tej przewagi
byl przez dluzszy czas lawinowy wzrost zjawiska cyfrowego plagiatu, ktory sta-
wal si¢ necaca pokusa wobec bezkarnosci, wynikajacej z technicznej impotencji
kadry naukowej. Znaczna skala tego zjawiska, do chwili upowszechnienie si¢
systemoOw antyplagiatowych, byta konsekwencja braku kompetencji wtasnie
w zakresie elektronicznych form obiegu informacji. Z powyzszych wzgledow
warto si¢ zaznajomi¢ z dostepnymi w procesie nauczania srodkami technicznymi,
by unikng¢ pozostawania w tyle za stuchaczami.

Innowacje w zakresie nauczania przedmiotéw humanistycznych mogg i8¢
znacznie dalej. Za przyktad moze postuzy¢é wykorzystanie wirtualnego $rodo-
wiska gry Second Life w przekazie wiedzy. Centre for Educational Innovation
and Technology oraz School of Philosophy, Religion and Classics Uniwersytetu
Queensland w Brisbane. Do$wiadczenia australijskie w zastosowaniu tej me-
tody ukazujg interesujacy przyktad wykorzystania srodowiska serwisu Second
Life do nauczania religioznawstwa. Uczestnicy maja mozliwo$¢ zapoznania
si¢ z praktykami i symbolami religijnymi r6znych kultur dzieki uczestnictwu
w trojwymiarowym srodowisku, przypominajacym gre komputerowa. Jest to
realizacja postulatu wykorzystania w dydaktyce metod learning by doing, uczenia
si¢ przez dziatanie.

Trzeba biec bardzo szybko, aby pozosta¢ w miejscu i nie przeksztatca¢ wyz-
szych uczelni w skansen dydaktyczny.
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E-LEARNING IN SOCIOLOGY
Abstract

The purpose of this paper is to present distance learning applications in teaching sociology,
based on the experiences of the author, related to the preparation of the course using this method.

The presentation of these problems entails a discussion of similarities and differences in the
transfer of knowledge by traditional methods and using distance education and distance learning
to clarify the specific feature of the new approach. The technical measures used to construct the
course are also presented. The text shows the problems that are associated with presentation of the
sociological problems in the form of distance learning.

Some examples of solutions for the successful assimilation of the content presented are dis-
cussed. The text shows the advantages of distance learning, as well as its limitations. Some issues
concerning the circulation of the digital teaching content and developing new forms of education
are also presented.

Key words: e-learning, sociology, distance education, higher education, open access.
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Proces Bolonski — ideologia i praktyka edukacyjna, pod redakcja Anny
Buchner-Jeziorskiej, Agnieszki Dziedziczak-Foltyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, £.6dz 2010, s. 252 — rec. Teresa Bauman.

Recenzowana ksigzka ma wyraznie wyroznione dwie czesci, ale trzy po-
ziomy rozwazan. Pierwszy poziom to poszukiwanie relacji pomiedzy przyjeta
przez kraje UE strategig lizbonska a edukacjg na poziomie wyzszym. Jest to po-
ziom ogolnej refleksji nad przyczynami i konsekwencjami zmian zachodzacych
w uczelniach wyrazajacej si¢ w krytycznym spojrzeniu na zachodzace zmiany
a takze w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: komu i czemu stuzy realizacja
strategii lizbonskiej w obszarze szkolnictwa wyzszego.

Najwazniejszy dla rozumienia idei catej ksigzki jest tekst A. Buchner-Je-
ziorskiej, zatytutowany Polska wobec wyzwan strategii lizbonskiej. Autorka
zaprezentowata w nim strategi¢ lizbonska, wyraznie akcentujgc jakie miejsce
irole przypisano w niej edukacji. Ukazata takze zwigzek procesu bolonskiego ze
strategig lizbonskg u§wiadamiajac czytelnikom, czemu proces bolonski w istocie
ma stuzy¢. Przedstawita bezwlad i brak zorganizowania formalnego ze strony
zarzadzajacych polskim szkolnictwem wyzszym przy wprowadzaniu procesu
bolonskiego, ktory stat si¢ jedynym widocznym przejawem realizacji przez Pol-
ske strategii lizbonskiej (we wszystkich zaktadanych obszarach dziatan panstwo
polskie nie wywigzalo si¢ z wlasnych deklaracji i obietnic). Koszty wprowa-
dzania procesu bolonskiego zrzucono na szkoty wyzsze — niechgtne zmianom,
bo nie rozumiejace potrzeby rezygnacji z ugruntowanego w polskim systemie
ksztalcenia wzorca studiow 5-letnich, obok istniejacych w wyzszych szkotach
zawodowych 3-letnich studiow zawodowych. Aktywnos$¢ panstwa w zakresie
wdrazania strategii lizbonskiej ograniczyta si¢ do nakazania ustawa przymusu
wprowadzenia w polskim systemie szkolnictwa wyzszego studidow dwustop-
niowych. Przytoczone dane obrazujg jak stabo przemyslany, zle wdrazany byt
system bolonski w polskich uczelniach. Rzadzacy podpisali stosowne deklaracje
ale ich realizacj¢ przerzucono na szkoty wyzsze, bez nalezytego zbadania ich
gotowosci do zmian, poziomu akceptacji dla samego pomyshu, bez przeznaczenia
odpowiednich §rodkéw na przeprowadzenia tych zmian.
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Jedna z cech uniwersytetow, zapewniajgca im dtugie trwanie jest specyficz-
nie pojmowana adaptabilnos¢; uniwersytety absorbuja te zmiany, ktore sa dla
nich dobre, natomiast zmiany narzucane im, niekorzystne dla nich, traktowane
sa z oporem, dystansem, kontestacja. Tworzy si¢ caly ciag mechanizmdéw im
przeciwdziatajacych, by w stosownym momencie zmarginalizowa¢ je do tego
stopnia, aby nie miaty istotnego wptywu na funkcjonowanie uniwersytetu. Analizy
A. Buchner-Jeziorskiej pozwalaja wnioskowac, ze proces bolonski jest wlasnie
tego typu zmiang.

Ciekawa, zawarta w tytule, teze stawia w swoim tekscie A. Boczkowski.
Twierdzi on, iz proces bolonski jest ideologia edukacyjng strategii lizbonskie;j.
Argumentdéw na potwierdzenia swej tezy Autor poszukuje w odpowiedziach na
pytanie, czy edukacja stuzy utrzymaniu status quo czy zmianie spolecznej oraz
pochodne wobec niego; czy ksztalcenie ludzi na poziomie wyzszym zwigksza
ich zdolnos¢ do wprowadzania zmian? Nie do konca czytelne jest dla mnie
potaczenie tych dwoch watkow. Kazdy z nich oddzielnie stanowi interesujacg
kwesti¢ i zwraca uwage na wazny 1 nie rozstrzygniety problem (jaka ideologia
lezy u podstaw strategii lizbonskiej? Czy edukacja na poziomie wyzszym zwigk-
sza gotowos¢ ludzi do zaakceptowania i tworzenia zmian?). Ich potaczenie nie
wydaje si¢ by¢ przekonujace. Autor uzyt ideologii edukacyjnych do pokazania
mozliwych relacji pomiedzy edukacjg a zmiang. To wskazuje na krytyczne po-
dejscie do podejmowanej problematyki, i rodzi nowe pytania.

Pierwsze pytanie dotyczy tego, czy proces bolonski mozna traktowac jako
ideologie? Jesli ideologie edukacyjna rozumie¢ za R. Meiganem jako zbior idei
i przekonan wyznawanych przez grupe ludzi na temat formalnych ram edukacji
[...] , to w strategii boloniskiej, koncentrujacej si¢ na formalno-organizacyjnych
aspektach edukacji na prézno szukac jakichs gtebszych idei odnoszacych si¢ do
samego procesu nauczania, uczenia sig, relacji pomigdzy nauczajacymi a naucza-
nymi, stosunku do wiedzy, sposobu organizacji procesu dydaktycznego. Ideologia
okresla zbidr zasad, idei, w imig ktorych si¢ dziata. Proces bolonski jest natomiast
wyraznie narzedziem realizacji celoéw zawartych w strategii lizbonskiej, nie moze
wigc stanowi¢ elementu jej ideologii. Ideologia przy$wiecajaca strategii lizbon-
skiej zostata nazwana w Giownych wagtpliwosciach przez A. Buchner-Jeziorska
i A. Boczkowskiego, autorow Zamiast zakonczenia — dylematy reformowania
europejskiego szkolnictwa wyzszego — jako ta, ktora reprezentuje optyke global-
nego kapitalizmu. Mozna wigc stwierdzic, iz ideologig organizujaca calg strategic
lizbonska i decydujacg o ksztalcie narzedzia, przy pomocy ktoérego zatozone cele
majg zostac osiggniete — czyli procesu bolonskiego — jest ideologia rynkowa.



RECENZJE 145

O tym, ze jest to ideologia, $wiadczy brak debaty, brak rozwazan o celach,
konsekwencjach, o skupieniu si¢ wylgcznie na formie. Z. Kwiecinski, sposob
wprowadzania systemu bolonskiego w Polsce nazwal zaadaptowaniem przez
administracje amerykanskiego modelu edukacji na poziomie wyzszym.

Przytaczane teksty tworza merytoryczny kontekst wszystkich pozostatych;
zarysowuja pole rozwazan i problematyzuja zagadnienie. Szkoda, ze Zamiast
zakonczenia..., krotki, ale bardzo wazny dla czytelnosci koncepcji ksigzki poja-
wia si¢ dopiero na koncu.

Drugi poziom i rownoczesnie obszar rozwazan dotyczy wybranych, szcze-
gélowych aspektow wdrazania strategii lizbonskiej w obszarze szkolnictwa
wyzszego (gtownie w Polsce). Zaprezentowano w nim zagadnienia dotyczace
spoteczenstwa wiedzy i1 gospodarki opartej na wiedzy, dokumenty zawierajace
wizje rozwoju spoteczno-gospodarczego w Polsce, zwigzki pomigdzy edukacja
a gospodarka, sposoby wykorzystania funduszy europejskich oraz opis wdrazania
strategii lizbonskiej w szkolnictwie wyzszym. Teksty te maja charakter opisowy.
Zaprezentowano w nich interesujace, cho¢ gtownie wtdrne, dane ukazujace prze-
ksztalcanie si¢ polskiego szkolnictwa wyzszego. Wiedza z nich uzyskana uswia-
damia wiele niedociagni¢¢ zardwno polskiej edukacji na poziomie wyzszym, jak
i1 w dziataniach wtadz, urzednikow, odpowiedzialnych za wprowadzanie zmian.
Interesujaco przedstawiono wiedze, jako nowy kapitat, wypierajacy tradycyjne:
ziemi¢ i surowce oraz wiedz¢ jako czynnik produkcji oraz czynnik determinujacy
poziom innowacyjnosci gospodarki. K. Karczmarczuk okresla rozwoj spoteczen-
stwa wiedzy jako proces kulturowo-socjologiczny, nad ktérym debata nie moze
by¢ zdominowana przez technokratow. Jednak trudno jest czytajac tekst, odroznic¢
gospodarke oparta na wiedzy od spoteczenstwa wiedzy. O ile czytelnie zostat
zaprezentowany cel gospodarki opartej na wiedzy, o tyle cel i istota spoteczen-
stwa wiedzy nie jest juz tak wyraznie wyartykutowana. By¢ moze spoteczenstwo
wiedzy ma stuzy¢ gospodarce opartej na wiedzy? Jak pokazuje A. Mattelart spo-
teczenstwo informacji zmierza w kierunku neoliberalnego modelu konkurencji
a wigc oznaczatoby to, iz spoteczenstwo wiedzy ma do spetnienia stuzebng rolg
wobec gospodarki a wowczas socjolodzy ani antropolodzy ani historycy nie sa
takiemu spoteczenstwu potrzebni a jedynie ekonomisci.

A. Dziedziczak-Foltyn pisze, w jaki sposob wtadze polskie przygotowywaty
si¢ oraz wdrazaty strategi¢ lizbonska. Wskazuje przy tym na upolitycznienie
catego procesu, brak cigglosci prac programowych na starania wladz w trakcie
tworzenia dokumentow. Autorka pokazuje prawno-koncepcyjny proces przygoto-
wania strategii lizbonskiej. Zwraca przy tym uwage — co jest bardzo wazne — na
brak debaty w polskich mediach na temat przysztosci Polski. Debaty, podejmujace
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zagadnienia wdrazania strategii lizbonskiej w Polsce, organizowaty wytacznie
instytucje do tego powotane.

Opis relacji pomiedzy edukacja a gospodarka (L. Prorok) w efekcie prowadzi
do ukazania mozliwych zaleznosci pomiedzy polityka gospodarcza i spoleczng
(ktorej elementem jest edukacja) w Unii Europejskiej; ma charakter opisowy,
prowadzi do przedstawienia czterech modeli tych zaleznosci, jednak niewyko-
rzystanych do analiz.

Uczelnie, traktowane przez strategi¢ lizbonska jako motory w budowaniu
gospodarki opartej na wiedzy, wymagajace modernizacji, uzyskaty odpowied-
nie fundusze na przeksztalcenia zgodne z priorytetami ustalonymi przez UE.
A. Dziedziczak-Foltyn szczegétowo omowila typy projektow, preferowanych przy
przyznawaniu $rodkow. Zwrocita przy tym uwage na niedociggnigcia w polskim
systemie wykorzystywania funduszy europejskich, dostrzegajac dwa powazne
mankamenty. Pierwszym jest rozproszenie informacji dotyczacych wykorzystania
srodkow unijnych przez szkolnictwo wyzsze. Drugim jest brak systemu monito-
rujacego wykorzystanie srodkow unijnych dla szkolnictwa wyzszego

W wiekszosci tekstow brak jest meta-spojrzenia na sposob myslenia o szkol-
nictwie wyzszym przez rzadzacych, urzednikéw UE, dostrzegania ideologii
rynkowej, ktorej podporzadkowuje si¢ cate szkolnictwo wyzsze. Jezyk uzywany
w tekstach sygnalizuje wtopienie si¢ autorow w neoliberalng retoryke wydaj-
nosci, konkurencyjnosci i efektywnos$ci. Teksty sa opisem podstaw prawnych,
organizacji i skutkow implementacji strategii lizbonskiej w Polsce. Przedsta-
wicielom nauk przyrodniczych nie przeszkadza urynkowienie uniwersytetow
a przedstawiciele nauk ekonomicznych nie dostrzegaja problematyczno$ci
podporzadkowania szkolnictwa wyzszego wymogom rynku, bo traktuja je jako
sektor gospodarki. Kto zatem ma wskazywac spoteczenstwu na zagrozenia
wynikajgce z jednowymiarowego myslenia o procesach spotecznych? Autorzy
starali si¢ zachowac postawe, typowa dla pozytywistycznie zorientowanego
uczonego, nie zaangazowanego w badane zjawisko; opisujacego je jedynie. To
jest jeden z mozliwych sposoboéw uprawiania nauki — wyjasnianie Swiata przy
pomocy danych statystycznych. Ale — jak dowodzi krytyka tego sposobu bada-
nia $wiata — ,,twarde” dane dotyczace zycia spotecznego takze sg konstruowane
przez cztowieka. To on ustala kryteria, zgodnie z ktorymi ten §wiat porzadkuje,
redukujac badane zjawisko do wybranych przez siebie aspektow. Zabrakto mi
w tych tekstach pewnej wrazliwos$ci metodologicznej, ktora wskazywataby, ze
autorzy maja swiadomos$¢, jednowymiarowosci prezentowanego obrazu.
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Trzeci obszar rozwazan obrazuje jak na tle ideologii wolnorynkowej or-
ganizujg swoje dziatania badawczo-dydaktyczne uczelnie w roznych krajach
europejskich, a glownie w Polsce.

Opis poziomu zaawansowania rozwoju ksztatcenia ustawicznego w krajach
nordyckich (K. Musiat) u§wiadamia nam, jak stabo spoteczenstwo polskie jest
zwigzane z ideg uczenia si¢ przez cate zycie i jak wiele jest do nadrobienia w tym
zakresie. Do$wiadczenia Szkoly Gléwnej Handlowej w zakresie tworzenia
i organizacji dwustopniowych studiow (S. Maciot), z jednej strony wskazuja na
glebokie zaangazowanie uczelni w tworzenie koncepcji studidw, jej potencjat
imozliwosci, z drugiej zas obrazuja jak mocny pancerz ograniczen tworzg r6znego
rodzaju uregulowania prawne, ograniczajace autonomie uczelni, nie pozwalajac
jej na wybor najlepszych rozwigzan. Duza liczba studentéw niestacjonarnych
(nietradycyjnych) sprawia, ze ich potrzeby, motywy studiowania staty si¢ waznym
obszarem badawczym. Jednak tacy studenci zawsze w uczelniach byli, niezaleznie
od procesu bolonskiego, cho¢ wnioski dotyczace specyfiki polskich studentow,
jako funkcjonujacych w dwoch porzadkach: prywatnym i publicznym (R. Ligus,
E. Kurantowicz, A. Nizinska) pobudzajg do refleksji.

Wybor kierunku studiow w znacznym stopniu determinuje szanse na rynku
pracy (E. Drogosz-Zabtocka, B. Minkiewicz). Analizy osiggni¢¢ maturalnych
uczniow roznych typoéw szkot srednich mogtyby by¢ waznym tematem do dys-
kusji, bo alarmujg, o bardzo ztej sytuacji w nauczaniu matematyki w szkotach
srednich. Matematyka jest jedynym przedmiotem, z ktorego uczniowie zdajacy
program rozszerzony osiagaja gorsze wyniki, niz ci zdajacy poziom podstawowy.
Niski poziom znajomos$ci matematyki ogranicza w powaznym stopniu wybor
kierunku studidow, co skutkuje niedoborem absolwentow niektorych kierunkow
studiéw a nadwyzka innych (humanistyczno-spotecznych). Teza postawiona
przez E. Moskalewicz i K. Polanska, iz system edukacyjny zbyt wolno reagu-
je na zmiany ekonomiczne, nie uwzglednia potrzeb ,,jutra” a w rezultacie nie
ksztatci odpowiednich specjalistow, jest przez wielu autorow traktowana jako
nieracjonalna zyczeniowos¢, ze wzgledu na niestabilne dane dotyczace ,,jutra”.
Autorki przytaczaja dane, z ktérych wynika, ze Polacy w 2006 roku byli zado-
woleni z pracy a w 2007 juz nie. Poréwnujg przy tym wyniki réznych badan,
prowadzonych r6znymi metodami, trudno jest wiec zdecydowac, ktore wyniki
uzna¢ za miarodajne. Trudno mi odnalez¢ w tym tekscie zwigzek z catoscig
problematyki ksigzki.

Wszystkie zagadnienia dotyczace praktyki edukacyjnej mozna oczywiscie
potaczy¢ z procesem bolonskim, jednak niewielu autoréw to robi. Poza jednym
tekstem (Studia dwustopniowe w Szkole Glownej Handlowej a doswiadczenia
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uczelni brytyjskich), pozostate przedstawiajg badania nad ré6znymi aspektami
szkolnictwa wyzszego nie powigzane z procesem bolonskim. Samodzielnie
stanowig cickawy materiat, jednak nie tworza spojnej catosci.

Prace zbiorowe sa trudnym przedsigwzigciem, budowane sg wg pomyshu
autora tomu, ktéry wykonawcom przypisuje okreslone zadania do wykonania
(rzadkie zjawisko w Polsce), albo autor tomu pelni funkcje selekcjonera tekstow
w jakim$ stopniu zwigzanych z zagadnieniem — tematem przewodnim. Tutaj
mamy do czynienia wyraznie z drugim przypadkiem. W ksigzce nie jest opisy-
wany proces bolonski a jedynie ukazano edukacje na poziomie wyzszym jako
projektowane narzedzie osiggnigcia zalozen strategii lizbonskiej. Z przedstawio-
nych analiz mozna wywnioskowac, co musi si¢ zmieni¢ w polskim szkolnictwie
wyzszym, aby byto sprawnym narz¢dziem w realizacji tych celow (nauka ma
by¢ fundamentem spoteczenstwa i gospodarki opartej na wiedzy, wiedza ma sig¢
sta¢ czynnikiem produkcji, determinujgcy poziom innowacyjnosci gospodar-
ki). Zdecydowanie lepiej oddatby ide¢ ksigzki tytut wskazujacy na wdrazanie
strategii lizbonskiej w szkotach wyzszych. W ksigzce bowiem ukazano rézne
oblicza wprowadzanych w szkolnictwie wyzszym zmian, wskazano na stabosci,
niedociggniecia, towarzyszace temu procesowi, konsekwencje wynikajace z nie
zawsze dobrze dopracowanych projektow. W tym aspekcie recenzowana ksigzka
pehni wyraznie funkcje demaskatorskg wobec, bez wiekszych opordw, przyjetej
w Polsce strategii bolonskiej.

Teresa Bauman
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Marek Kwiek, Transformacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewo-
lucje polityki edukacyjnej w Europie, (Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
2010), Instytut Socjologii SWPS — rec. Izabela Grabowska-Lusinska.

Uniwersytet istnieje od 800 lat, a uniwersytet nowoczesny od 200. Jednak
nigdy w swojej historii nie byt poddawany tak licznym zmianom, ktore pochta-
nialyby tyle naktadéw finansowych. Jednoczesnie- jak zauwaza Autor omawiane;j
ksiazki Transformacje uniwersytetu... — oczekiwania spoteczne i ekonomiczne
formutowane wobec uniwersytetu jeszcze nigdy nie byly tak wygorowane.

Ksigzka wpisuje si¢ w dwa nurty socjologiczne. Z jednej strony jest to funkcjo-
nalizm, a z drugiej strony teoria zmiany spotecznej, choc nie jest to bezposrednio
wylozone przez Autora opracowania.

Zaczng od tego, jak omawiang ksigzke widze przez pryzmat funkcjonalizmu,
ktérego instrumentarium, moim zdaniem, strukturyzuje wywod zaprezentowany
W opracowaniu.

Autor omawianej pozycji wyraznie mowi, ze wspotczesny uniwersytet nie ma
innego wyjscia jak adaptowac sie do zmieniajacych si¢ warunkéw: globalizacyj-
nych, europeizacyjnych, demograficznych (Wstep Funkcjonowanie uniwersytetu
w XXIw. jako interdyscyplinarne wyzwanie dla polityki publicznej oraz Rozdziat
Il Uniwersytet a globalne reformy sektora publicznego). Jednocze$nie przemiany
zachodzace na uniwersytecie powinny by¢ zgodne, a moze raczej ,,pogodzone”
z przemianami otoczenia spolecznego i ekonomicznego zachodzacymi w spole-
czenstwach i gospodarkach dazacych do bycia opartymi na wiedzy. Im bardziej
gospodarki beda si¢ opieraly na zasobach wiedzy, tym wazniejsza funkcje spo-
teczng i gospodarcza bedzie mial uniwersytet.

W tym ,,nowym’” konteks$cie uniwersytet powinien takze zredefiniowac swoje
cele oraz rzeczywiste mozliwos$¢ ich realizacji, zwlaszcza, ze, jak nigdy dotad,
staje si¢ coraz bardziej ,,poteznym, skomplikowanym i konkurencyjnym bizne-
sem, ktory wymaga stalego inwestowania na wielkg skale” (Kwiek 2010 za Skil-
beckiem 2004). W zwiazku ze skala przedsiewzie¢ realizowanych dzisiaj przez
uniwersytet, kluczowa jest rowniez wewnetrzna integracja dziatan i czesci skla-
dowych. To jest zwlaszcza trudne wobec ,,rosngcego stopnia komplikacji przed-
siewzigcia akademickiego™ (2010: 84), w obliczu oczekiwan polityki publiczne;j,
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nie tylko narodowej, ale takze ponadnarodowej (UE, OECD). Rezonansem tych
procesow powinny by¢ takze zmiany w strukturze zarzadzania uniwersytetami.
Kwiek przedstawia kilka modeli funkcjonowania wspolczesnych uniwersyte-
tow na swiecie: od scentralizowanych do zdecentralizowanych. Widoczna jest
tendencja ustalania strategii rozwojowych na poziomie rektoréw, a ich realizacji
na poziomie wydzialow jako jednostek podstawowych, rzadziej pojedynczych
instytutow. Dodatkowo uniwersytety muszg zmierzy¢ si¢ ze znacznie bardziej
skomplikowang maching finansowg zwigzang z coraz bardziej skomplikowanym
finansowaniem badan ze zrodet zewnetrznych oraz z wdrazaniem zasad procesu
bolonskiego. Jednoczenie, jak zauwaza Autor, uniwersytet musi pogodzi¢ masowsa
dydaktyke z badaniami naukowymi i publikowaniem ich wynikow.

Aby uniwersytet mogt realizowa¢ wyznaczone cele, powinien by¢ wewngtrz-
nie spojny. Wszystkie z jego elementéw sktadowych, a zwlaszcza jednostki
podstawowe powinny realizowac t¢ samg nadrzedng wizj¢ i strategi¢ rozwojowa.

Ponadto uniwersytet powinien utrzymywaé pewne wzory motywujace jed-
nostki do dziatania. I tutaj Marek Kwiek stawia kluczowe pytanie dotyczace,
w jakim kierunku uniwersytet bedzie przechodzit transformacje: utrzyma pewne
status quo tzw. tradycyjnego uniwersytetu ,,idei”” czy moze stanie si¢ ustugodawca,
graczem na rynku? Oczywiscie, jak zauwaza Autor, jest jeszcze cate spectrum
modeli transformacji pomig¢dzy tymi ekstremami. Najbardziej prawdopodobny
model, ktory moze zaistnie¢ w przyszlosci, bedzie, w umiejetny sposob, taczyt
obie te funkcje.

Omawiang monografie Marka Kwieka mozna réwniez odczytywac przez
pryzmat funkcji i dysfunkeji w ujeciu Roberta Mertona'. Podstawowe pytanie,
ktore w swojej monografii stawia Autor dotyczy ,,nieoczywistej” jawnej funkcji
uniwersytetu we wspotczesnym $swiecie. W tradycyjnym ujeciu jawng funkcja
uniwersytetu byto generowanie idei, wytwarzanie elit, integracja srodowiska
akademickiego. Dzisiaj nadrzedng jawna funkcja uniwersytetu wydaje si¢ by¢
funkcja finansowa, oznaczajaca gtownie generowanie dochodow. Masowos$¢
edukacji jest przektadalna na dochodowos¢, nawet w uczelniach publicznych,
w ktorych wielkos$¢ dotacji budzetowej zalezy od liczby studentow.

Funkcja ukryta uniwersytetu we wspolczesnym zglobalizowanym $wiecie
moze by¢ przedsigbiorczo$¢ akademicka (Rozdziat 111 Przedsiebiorczosé aka-
demicka i nowy model funkcjonowania uniwersytetu w Europie (transformacje
struktur zarzqdzania) oraz Rozdziat IV Podstawowe wymiary przedsigbiorczosci

! Merton R.K., 1996. On social structure and science, Chicago, Londyn: The University of
Chicago Press.
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akademickiej, ktora ma by¢ przejawem integracji dydaktyki, badan, praktyki
i ustug dla biznesu. Jak zauwaza Kwiek, uniwersytet ma szans¢ na wytworzenie
nowej jakoS$ci kultury przedsigbiorczosci, ktora ma si¢ opierac na idei ,,wypra-
cowanego dochodu” i ,,waloryzacji wynikéw badan naukowych” oraz na ,,idei
zaangazowania si¢ w innowacje” (2010: 271).

Dysfunkcje uniwersytetu ujawniajg si¢ zwtaszcza w obliczu zmian spotecz-
nych. Dysfunkcjonalno$¢ uniwersytetu jest szczegolnie widoczna w krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej, ktére przeszly kompleksowa transformacje
systemowa oraz obecnie stawiajg czota wyzwaniom wspodtczesnosci, takim jak
globalizacja i europeizacja. Wérod dysfunkcji uniwersytetu w Europie Srodkowo-
-Wschodniej Autor wymienia m.in. niskie finansowanie szkolnictwa wyzszego
per capita, dwuetatowos$¢ wykltadowcow (zwlaszcza w Polsce), co powoduje
zbyt duze obcigzania dydaktyczne i w efekcie brak czasu na prowadzenie badan
naukowych, niskie pensje naukowcow, niskie naktady na badania naukowe,
zwlaszcza w przeliczeniu na badacza.

Omawiana ksigzka przedstawia, na podstawie wieloletnich badan naukowych
i licznych analiz zrealizowanych przez Autora, najwazniejsze kierunki oczeki-
wanych transformacji uniwersytetu, ktore moga si¢ wpisywac¢ w socjologiczny
paradygmat zmiany spotecznej. Kluczowy kierunek ustalony przez Autora
bedzie zmierzat do zmiany modus operandi uniwersytetu zdeterminowanego
z jednej strony postgpujacymi procesami globalizacji i europeizacji, z drugiej
strony sposobem funkcjonowania panstwa i jego polityki publicznej. To, co jest
zwlaszcza widoczne w Europie Sodkowo-Wschodniej nie jest to transformacja
oddolna (grass-roots), tylko niejako odgoérna, zdeterminowana gtdwnie europe-
izacja sfery edukacyjnej. W toku tych transformacji uniwersytety, szczegolnie
te o duzym stopniu dysfunkcjonalnosci, nie powinny zapomina¢ o korzystaniu
z najlepszych praktyk uniwersyteckich realizowanych przez uniwersytety za-
chodnioeuropejskie.

Ksigzka sktada si¢ z obszernego wstepu i szesciu rozdzialow, zatacznika oraz
bibliografii. We wstepie Autor szeroko omawia funkcjonowanie uniwersytetu
w XXI w. jako interdyscyplinarnego wyzwania dla polityki publicznej oraz za-
kresla kluczowe motywy dyskusji 1 formutuje pytania badawcze. Rozdziat I do-
tyczy opisu trendow rozwoju uniwersytetow oraz ma za zadanie podjgcie proby
diagnozy, jak bedzie funkcjonowat uniwersytet ok. 2020 r.2 Rozdziat IT omawia
kondycj¢ uniwersytetu w kontekscie globalnych reform sektora publicznego.
Rozdzialy 1111 IV odnosza si¢ do zmian w strukturach zarzadzania i przedsiebior-

2 Bedzie to zwigzane z nowg strategia rozwojowa UE Furope 2020.
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czos$ci akademickiej. Rozdziat V dotyczy dostgpnosci szkolnictwa wyzszego oraz
roli rynku w edukacji na poziomie wyzszym w kontek$cie zmiany ustrojowe;.
Rozdzial VI zakresla ksztatt nowoczesnego uniwersytetu. W zalaczniku Autor
omawia polskie szkolnictwo wyzsze w kontekscie transformacji uniwersytetow
w Europie.

Ksiazke przeczytatam z zainteresowaniem, choc jej rozmiar (447 stron) po-
woduje, ze pewne tresci sg przypominane czytelnikowi wielokrotnie. Brakuje tez
czytelnego (moze nawet bezposredniego) osadzenia teoretycznego opracowania.
Niemniej jednak jest to solidna monografia z bogata polska i migdzynarodowa
literaturg przedmiotu. Opracowanie wpisuje si¢ w mi¢dzynarodowy dyskurs na
temat ksztattu nowoczesnego uniwersytetu w obliczu zmian instytucjonalnych
i ewolucji polityki edukacyjnej? i powinno by¢ brane pod uwage w formutowaniu
polityki edukacyjnej Polski.

Izabela Grabowska-Lusinska

3 Zobacz takze Calhoun C., Rhoten D., 2011. The Public Mission of the Research University,
Nowy York: Columbia University Press.
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Kazimierz Denek, Uniwersytet w perspektywie spoleczenstwa wiedzy. Nauka
i edukacja w uniwersytecie XXI wieku, Wyzsza Szkota Pedagogiki i Admini-
stracji, Poznan 2011. — rec. Agnieszka Dziedziczak-Foltyn.

Zaprezentowane w ksigzce rozwazania o uniwersytecie to, jak pisze autor
przedmowy, zroznicowany, ale zarazem koherentny w zakresie swojej wartosci
poznawczo-merytorycznej*, zbior opracowan z lat 1957-2009 sktadajacych sig¢
na dorobek publikacyjny profesora Kazimierza Denka. Nie ujmujac nic tej opi-
nii, wypada jednak zauwazy¢, ze racje ma sam autor piszac o ,,rozwichrzeniu
tematycznym” tego opracowania. Wielowatkowos$¢ i1 ztozonos¢ tematyki oraz
liczne powtdrzenia rzeczywiscie moga dawac czytelnikowi wrazenie pewnego
rozproszenia, aczkolwiek cato$¢ podyktowana jest bardzo czytelna intencja au-
tora — ksigzka ma stac si¢ inspiracja do wyprowadzenia polskiego szkolnictwa
wyzszego z zasciankowosci 1 zwrdcenia go w strone nowoczesnosci uosabianej
przez spoteczenstwo wiedzy. Stad waznym zadaniem tej publikacji jest zwrocenie
uwagi na niedostateczne zainteresowanie pomystodawcow dwoch strategii roz-
woju szkolnictwa wyzszego w Polsce’ kwestig ksztalcenia, ktora nadal nalezy do
podstawowych funkcji uniwersytetu. Te zauwazona przez autora luke w dyskursie
o edukacji akademickiej publikacja Uniwersytet w perspektywie spoteczenstwa
wiedzy... ma uzupehic.

Orientujac si¢ cho¢ troche w pismiennictwie naukowym i publicystycznym
na temat szkolnictwa wyzszego w Polsce, czytelnik dostrzeze, ze idea spoleczen-
stwa wiedzy jest na gruncie nauk spolecznych dos¢ niedoceniana, przeceniana
natomiast jest idea gospodarki opartej na wiedzy, wraz z towarzyszacym tej
koncepcji postulatem stawiania na innowacyjnos$¢. Wiedza we wspolczesnym
spoteczenstwie, czy tez wiedza wspotczesnych spoteczenstw, wigzana jest zazwy-
czaj z pojeciem kapitatu intelektualnego i celami ekonomicznymi. Szkolnictwo
wyzsze, zwlaszcza ze wzgledu na jego rosnaca i dostrzegang coraz bardziej role
w rozwoju cywilizacyjnym, staje si¢ przedmiotem analiz na gruncie réznych

4 Radziewicz-Winnicki A., Przedmowa, s. 23.

5 Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku, Ernst & Young i IBnGR,
Warszawa 2010 oraz Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego: 2010-2020, Konferencja Rektorow
Akademickich Szkot Polskich (KRASP), Warszawa 2009.
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dziedzin naukowych, niemniej w kwestii ksztatcenia (w znaczeniu dochodzenia
do wiedzy) najwigcej do powiedzenia maja nauki pedagogiczne. Recenzowana
publikacja ukazuje zatem uniwersytet z perspektywy procesu ksztatcenia uni-
wersyteckiego prezentujac podejsScie dyscypliny jaka jest pedagogika szkoty
wyzszej/dydaktyka szkoty wyzszej.

Ksigzka sktada si¢ z 12 rozdziatow, jednak z uwagi na ograniczong do kilku
stron objetos¢ recenzji, skomentowane zostang w niej wybrane watki — glow-
nie te odbiegajace od problematyki samej dydaktyki i jednocze$nie wpisujace
si¢ w problematyke socjologiczng (nie tylko socjologii edukacji). Nie sposob
jednoznacznie ocenic tej pozycji jako catosci, gdyz stanowigc zbidr opracowan
zrdznych lat, nie jest ona owocem jakiej$ sprecyzowanej wczesniej spojnej wizji.
Dlatego przyjety w recenzji uktad komentarzy zgodny z chronologia rozdziatow
(ale z nie datg danego artykutlu) ma na celu uporzadkowanie wybranych watkow
wedtug zamystu samego autora. Czytelnik sam niech rozstrzygnie, czy kolejnosé
ta jest uzasadniona.

Owa antologi¢ refleksji pedagogicznych otwiera rozdziat I, zatytutowany
Uniwersytety w spoleczenstwie wiedzy. Nie wchodzac w szczegdly — rozdziat
ten ukazuje ewolucje uniwersytetow w strong rynku i zagrozenie wynikajace
z ,upraktycznienia” w sferze badan (w tym jednosci badan i dydaktyki) oraz
pozadany ksztatt uniwersytetow XXI wieku jako organizacji oferujacych ustugi
edukacyjne, badawcze, eksperckie i konsultingowe (organizacji niewyzbywajacej
si¢ jednakze atrybutoéw ,,Swigtyni wiedzy”).

Zrozumiale jest zalozenie autora, aby pokaza¢ edukacj¢ uniwersytecka na
tle przemian cywilizacyjnych prowadzacych do wykreowania spoteczenstwa
wiedzy (rozdziat 11, Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku). Wskazanie
w tekscie (za Piotrem Sztompka) cech konstytutywnych tegoz typu spoteczen-
stwa (z uwypukleniem masowos$ci w edukacji) nie uzasadnia jednak w sposob
wyczerpujacy tego zabiegu. Wydaje si¢ znacznym uproszczeniem sprowadzenie
tychze rozwazan do krétkiej wzmianki o spoteczenstwie bazujacym na kompeten-
cjach. Uniwersytet w spoteczenstwie wiedzy to wszak instytucja wyposazajaca
absolwenta w swego rodzaju ,,warto$¢ dodang™®. Ona to sprawia, ze absolwent,
dzieki rozwijaniu ,,0sobowosci poznawczej”’, bedzie umiat sobie poradzi¢ nie
tylko z wyzwaniami rynku pracy, ale zmieniajaca si¢ rzeczywistoscia w kazdym

¢ Pawlowski K., Spofeczernstwo wiedzy — szansa dla Polski, Wyd. ZNAK, Krakow 2004,
s. 176-182.

7 Goc¢kowski J., Machowska K. M., Wiedza i informacja w nowoczesnym spoleczeristwie —
przyczynek do dyskusji o spoleczenstwie wiedzy, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2/22/2004, s. 97.
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obszarze zycia. Autor pisze o tym dalej w niektorych rozdziatach, m.in. przypomi-
najac, ze wiedza stuzy catemu spektrum zycia, nie tylko gospodarce. Rozwazania
o kryzysie uniwersytetu oddaja krytyczny stosunek autora do ,,akademickiego
kapitalizmu”, ktory jako rozwigzanie kompromisowe wymaga integracji edukacji
uniwersyteckiej i gospodarki rynkowej. Widoczna jest w tekscie przychylnosé
dla opinii, ze to raczej ,,toksyczny mix”, gdyz uniwersytety traktowane jako
przedsigbiorstwa produkcyjno-ustugowe (model amerykanski), dostarczajac
jedynie wiedzg uzyteczna (coraz czgsciej w sposob tatwy, lekki, powierzchowny
1 uproszczony), oddalaja si¢ od wzorca/idei uniwersytetu, ktory od poczatkow
swego istnienia stuzyl prawdzie. Czy zatem mozliwe jest pogodzenie przez uczel-
nie misji publicznej (misji uniwersalnej) z logika rynkowa (komercjalizacja)?
Autor wierzy, ze tak, ale za sprawg obrony tradycyjnych wartosci.

We wstepie do rozdziatu 111, poswigconego wartosciom w edukacji uniwer-
syteckiej, autor stawia pytanie o wartosci i koncepcje wspdlne dla wszystkich
sygnatariuszy Deklaracji Bolonskiej i o zakres ich podzielania. Jest to wszakze
jedynie pretekst dla refleksji o warto$ciach w ogdle (mowa jest o wartosciach
uniwersalnych, takich jak: prawda doskonalaca intelekt, dobro rozwijajace wole
i pigkno ksztaltujace uczucia), o podporzadkowaniu wartosciom procesu ksztalce-
nia uniwersyteckiego (znaczenie pedagogiki humanistycznej) i koniecznosci ,,edu-
kacji aksjologicznej” na poziomie uniwersyteckim, o systemie aksjologicznym
studentoéw (studenci jako ,,istoty aksjologiczne™), i wreszcie o kryzysie wartosci
(araczej ,.kryzysie ich przezywania”). Na prozno doszukiwac si¢ bezposredniej
odpowiedzi na postawione we wstepie pytanie. Wielka to szkoda, bo pytanie
o wartosci w Procesie Bolonskim jest jednoczes$nie pytaniem o uniwersalizm
tychze w panstwach wspottworzacych Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego.
Czy Europe Wiedzy konsoliduje 6w aksjologiczny rdzen?

Warto$cig w ksztatceniu na poziomie uniwersyteckim, aczkolwiek bardziej
pragmatyczna, jest jakos¢. Poswiecajac jej osobny rozdziat (IV) autor daje jed-
noczesnie do zrozumienia, Ze jest ona swoistym sin qua non sprawnosci funkcjo-
nowania uniwersytetu. Podkresla przy tym jej Scisty zwigzek z efektywnoscia,
ktora jako kategoria aksjologiczna i metodologiczna stanowi syntetyczny miernik
poziomu procesu dydaktyczno-wychowawczego. Wskazanie czynnikdéw obniza-
jacych jako$¢ pracy uniwersytetu prowadzi autora do konstatacji, ze uniwersytety
zmierzaja od ,,idealu doskonatosci” do ,,akceptowanej przez wigkszo$¢ przeciet-
nosci”. Pozostaje zgodzi¢ si¢ z autorem, ze uniwersytetom nienadgzajacym za
wyzwaniami spoleczenstwa wiedzy grozi przeksztalcenie w wielokierunkowe
szkoty zawodowe. Stanowisko to znajduje swoje uzasadnienie takze w rozwa-
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zaniach autora na temat erozji etosu uniwersyteckiego i znaczenia opartego na
podmiotowosci dialogu spotecznosci akademickiej (rozdziat V).

Czynnikiem wzrostu efektywnos$ci ksztatcenia i studiowania sg procesy
innowacyjne (watek podjety na tamach rozdziatu VI). Jako wymoég stawiany
uniwersytetowi przez wspotczesnosé, nie zas tylko przez ,,biurokracje uczelnia-
ng” czy modg, sg one szansg na tworzenie uczelni ,,madrych” i ,,rozwinigtych
cywilizacyjnie”. Zgodzi¢ nalezy si¢ z autorem, ktory wskazujac na niski stopien
innowacyjnosci w polskich szkotach wyzszych, przyczyn tego stanu dopatruje
si¢ w samych uczelniach (schematyzm dziatania, zachowawczos¢, zasiedziatos¢
,umystowa”, zurzedniczenie). Stuszna jest uwaga, ze w innowacyjnosci chodzi
nie tyle o mnozenie zmian, co ukierunkowanie na ich efektywnos$¢, oryginalnosé,
uzytecznos¢ i trwato$¢. Stad potrzeba badan w zakresie proceséw innowacyjnych
w edukacji oraz zachecanie (bardziej efektywne motywowanie) nauczycieli aka-
demickich do innowacyjnosci w procesie edukacyjnym/dydaktycznym.

Koniecznos¢ zmian w odniesieniu do catosci systemu szkolnictwa wyzszego
w Polsce jest dobitnie artykutowana w rozdziale poswigconym kondycji owego
systemu (rozdziat VII). Piszac o systemowych przyczynach kryzysu szkolnictwa
wyzszego (ktore s wymienione w tekscie), autor podkresla niezbgdnos¢ trans-
formacji i nieunikniono$¢ reform w sektorze szkot wyzszych. Stanowisko to nie
jest nowe — podziela je wielu badaczy szkolnictwa wyzszego i obserwatorow
zycia akademickiego. Niewielu jednak wspomina przy tym otwarcie i dosadnie
0 ,,banalizacji zycia akademickiego” czy ,,marginalizacji pasji intelektualne;j”.
Cenna jest takze wzmianka o niedocenianiu w procesie edukacji uniwersyteckiej
ksztatcenia humanistycznego jako ksztalcenia studentoéw ,,w trosce o spoteczen-
stwo” (o ich przyszte role rodzinne, spoteczne i zawodowe). Szczegolnej reor-
ganizacji (,,uzdrowienia”) wymaga sektor szkolnictwa ekonomicznego, ktorego
nadmierna rozbudowa i nachylenie zawodowe sprzyjaja opiniom o obnizaniu
powagi szkoty wyzszej (rozdziat VIII).

W tym ujeciu modernizacja uniwersytetu (rozdziat IX) jawi si¢ jako ,,zmie-
rzanie od jakosci do doskonato$ci” przy zachowaniu dbato$ci o jego elitotworcza
funkcje (powolaniem uniwersytetu jest bowiem ,.ksztatcenie $wiatltej i moralnej
inteligencji”). Niezwykle barwne, przywotywane w kilku miejscach ksigzki,
poréwnanie zaczerpnigte z ksigzki Kazimierza Twardowskiego z 1933 1. O dosto-
Jenstwie uniwersytetu, zdaje si¢ jednak nie do konca wspotgra¢ ze wspotczesnymi,
oficjalnie formulowanymi wobec uczelni wymaganiami ustugowej (komercyjnej)
wspoOltpracy z otoczeniem (instytucjami rzgdowymi, organizacjami pozarzado-
wymi, biznesem i przemystem). Ot6z w tym przestaniu sprzed osiemdziesi¢ciu
lat uniwersytet, niczym latarnia morska, ktora wskazujac droge okretom ,,nie
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zanurza swego Swiatla w falach”, musi przestrzega¢ nalezytego dystansu migdzy
sobg a nurtem, ktorym mknie okoto jego murow: zZycie dnia codziennego, zgietk
Scierajqcych sie prqdow spotecznych, ekonomicznych, politycznych i wszelkich
innych (s. 163). Dysonans, ktéry moze wywotac u czytelnika 6w cytat, sktania
jednak do refleksji nad tym, jak trudno pogodzi¢ owe dwie misje uniwersytetu
— humanizujaca i uzytkows.

Jaki zatem bedzie uniwersytet przysztosci? Temu pytaniu autor poswigca caly
rozdziat (X) omawiajac przy tym krytycznie obie propozycje strategii rozwoju
szkolnictwa wyzszego w Polsce. Chodzi zatem o przysztos¢ zwtaszcza polskich
uniwersytetow. Przywotany w teks$cie gtos Polskiej Akademii Nauk w debacie
na temat uniwersytetu przysztosci zdaje si¢ wskazywacé, ze ze wzgledu na misjg
cywilizacyjng musi to by¢ uniwersytet ,,badawczy, autonomiczny, bogaty i zjed-
noczony”’. Zwazywszy za$ na jego misj¢ wzorcotworczg — powinien umozliwiac¢
»fuzje wiedzy i wartosci”.

Tymczasem ,,fetyszyzacja wolnego rynku w imi¢ zasady nieskrepowane;j
konkurencji”, wzmacniana jeszcze presja bolonska i masowoscia ksztatcenia,
hotdujg modelowi ,,uniwersytetu przemystowego”. Mamy wi¢c do czynienia
z pomijaniem ,,kulturotwoérczej misji uniwersytetow, skazujac je na uzaleznienie
od gustow rynkowych i konsumenckich”. Autor wyraznie opowiada si¢ (rozdziat
X1 Uniwersytecka edukacja i jej ekonomika), takze w imieniu srodowiska peda-
gogicznego, przeciwko neoliberalizmowi i edukacyjnemu programowi ekonomii,
ktore nastawione sg jedynie na utylitarne korzysci. Mozna zgodzi¢ si¢ z jego
dos$¢ ogodlnym 1 jednostronnym stanowiskiem, ze uniwersytet przedsicbiorczy
promuje kult pieniadza, kosztem takich wartosci, jak: ,,dobro, prawda, pickno,
solidarnos¢, rzetelno$¢ pracy”. To jednak tylko jedna strona medalu. Idea uniwer-
sytetu przedsigbiorczego oprocz wad ma takze zalety, o ktorych pisze Dominik
Antonowicz w ksigzce ,,Uniwersytet przysztosci. Wyzwania i modele polityki™®
(publikacji pominietej przez autora). Z uwagi na nieunikniono$¢ zmian w szkol-
nictwie wyzszym pozostaje pogodzi¢ skldcone ze sobg ,,warto$ci akademickie”
z ,,wartosciami menedzerskimi’®. Jako zadanie pedagogiki szkoty wyzszej jawi
si¢ zatem poszukiwanie rozwigzan, jak owe uniwersalne wartosci (o ktorych autor
pisze w rozdziale I1I) wple$¢ w ideg uniwersytetu przedsiebiorczego. Po to, aby

8 Antonowicz D., Uniwersytet przyszlosci. Wyzwania i modele polityki, Instytut Spraw Publicz-
nych, Warszawa 2005 (rozdziat VII: Od biurokracji do przedsigbiorstwa — poszukiwanie nowego
modelu uniwersytetu).

® Kwiek M., Transformacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucje polityki eduka-
cyjnej w Europie, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2010, s. 216.
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zagwarantowac absolwentom zaré6wno ,,fachowa jakos¢”, jak i ,,warto§ciowa
tres¢ ich pracy”.

Niewatpliwie uniwersytet na progu trzeciego tysigclecia przechodzi kryzys
tozsamosci (rozdziat XII). Trudno by tak nie bylo w spoteczenstwach, ktorych
cechg immanentng obecnie jest kryzys warto$ci. Powotujac si¢ na deklaracje
UNESCO na temat szkolnictwa wyzszego z 1998 roku, autor bardzo wyraznie
wskazuje potrzebe odejscia uniwersytetow od celow czysto ekonomicznych na
rzecz wymiaru duchowego i moralnego. Znakomitym sposobem ,,przywracania
logosu i etosu ksztatcenia uniwersyteckiego” powinno by¢ dowartosciowanie
ksztatcenia humanistycznego.

Obraz uniwersytetu, jaki wytania si¢ z ksigzki Uniwersytet w perspektywie
spoteczenstwa wiedzy..., to obraz do$¢ pesymistyczny i sktaniajacy do dalszych
pytan. Wyraznie krytyczne jest w tekstach Profesora Kazimierza Denka ujecie
przemian prowadzacych do tworzenia spoteczenstwa wiedzy. Akcent padajacy na
urynkowienie i upraktycznienie uniwersytetow nie tylko dostarcza argumentow
na rzecz opinii o kryzysie tej instytucji, ale §wiadczy tez o zaniedbaniu przez
uniwersytet swojej funkcji wychowawczej i elitotworczej, co moze mie¢ dotkli-
we reperkusje spoteczne. Nie powinien razi¢ moralizatorski ton wielu uwag ani
gornolotne momentami sformutowania autora, gdyz ze wzgledu na jego range
jako znawce problematyki edukacji wyzszej, wzmacniajg one przestanie ksigzki.

Pomijajac szczegdty zwiazane bezposrednio z dydaktyka, czytelnik znajdzie
w tej ksigzce wzmianki o najwazniejszych opisywanych w literaturze przedmiotu
tendencjach zmian w szkolnictwie wyzszym. Socjologom publikacja ta moze za-
tem postuzy¢ jako swoista kanwa dla rozwazan bedacych kontynuacjg mysli Jana
Szczepanskiego, ktory czes¢ swojej uwagi skierowatl wlasnie ku problematyce
szkolnictwa wyzszego i edukacji wyzszej.

Agnieszka Dziedziczak-Foltyn
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Konferencja Instytutow Socjologii

Konferencja Instytutow Socjologii Uniwersytetow (KIS) jest nieformal-
nym, dobrowolnym przedsigwzigciem socjologow obejmujacym instytuty
uniwersyteckie oraz uczelnie niepubliczne prowadzace studia magisterskie.

KIS powotano w 1995 r. z inicjatywy K. Frieskego i J. Kulpinskiej, 6w-
czesnych dyrektorow Instytutu Socjologii UW i UL. Ustalit si¢ sposob dzia-
fania, polegajacy na spotkaniach dyrektoréw ( przewaznie vice-dyrektorow
ds. dydaktycznych) raz w semestrze, kolejno w uczelniach gospodarzach.
Przewodniczaca KIS — Jolanta Kulpinska (od poczatku istnienia) inicjuje
spotkania i okre$la ich tematyke.

W ciagu 16 lat funkcjonowania zmieniat si¢ personalny sktad spotkan,
zmianie podlegaty réwniez problemy naszego kierunku. Staly jest
temat programu i jakosci ksztatcenia socjologicznego.

Przedmiotem dyskusji byly opracowane przez ekspertoéw powotanych
przez Ministerstwo tzw. minima programowe ( standardy). Poczatkowo byty
to minima pi¢cioletnich studiow, ostatnio za$ studiéw licencjackich i magister-
skich. Omawiali$my trzy kolejne programy. Niewatpliwie utrwalone zostaty
przedmioty (tresci) kanoniczne, wskazujace tozsamos¢ dyscypliny, jak teorie,
metody badan, opis wspdtczesnego spoteczenstwa. Ostatnie, obowigzujace
dotad minimum przygotowane zostato z uwzglednieniem tzw. efektéw albo
celow ksztatcenia. (Zespot ministerialny pracowat pod kierunkiem K. Frie-
skego).Na kilku spotkaniach KIS dyskutowano dobor przedmiotéw w mini-
mum, podziat przedmiotow miedzy I a Il stopien a takze repertuar socjologii
szczegdtowych uwzglednianych w minimum oraz w praktyce dydaktyczne;.
Przedmioty kanoniczne, jak tez cate minimum obejmujg cze$¢ obowigzuja-
cych zajeé. Tresci ponad minimum decyduja o specyfice kierunku w réznych
uczelniach. Wedlug nowych przepisow uczelnie uniwersyteckie ( o pelnych
uprawnieniach akademickich) moga same ustala¢ standardy edukacyjne.
Zdaniem KIS ze wzgledu na jakos¢ ksztalcenia i poréwnywalno$¢ programéow
na roznych uczelniach wskazane jest opracowanie wzorcowego minimum.

Kolejnym statym problemem byt i jest proces bolonski i jego wdrazanie.
W szczegolnosci chodzi o relacje 11 11 stopnia oraz o przygotowanie do stu-
diow magisterskich studentow innych kierunkow niz socjologia. Inna kwestia
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to punkty ESTC przyznawane zajeciom. Rozdrobienie programu powoduje
niska punktacje poszczegolnych zajeé, co nie sprzyja porownywalnosci stu-
diéw ( zwlaszcza w wymianie migdzynarodowej).

Uwage poswigcono takze studiom podyplomowym, traktowanym jako
forma edukacji ustawicznej, a zarazem jako wyraz specjalizacji danego
instytutu.

KIS dyskutowata m.in. o studiach niestacjonarnych, przede wszystkim
w kontekscie realizacji minimum, postulujac przedtuzenie czasu studiow
w tym trybie. Wymieniano doswiadczenia dotyczace rozpraw dyplomowych
(licencjackich). Alternatywa zastlugujaca na uwage jest opracowanie projek-
tow badawczych.

Statym przedmiotem dyskusji jest charakter studidow socjologicznych
— ogoblnoksztatcacy badz zawodowy. Chodzi tu zarbwno o wylonienie za-
wodowych specjalizacji jak tez o siatke przedmiotéw specjalizacyjnych.
Najczestsze nachylenia ($ciezki) to komunikowanie spoteczne, praca socjalna,
zasoby ludzkie, animacja kulturalna, praca samorzadowa.

Instytuty poszukuja specjalizacji zawodowej dla swych absolwentow
ze wzgledu na lokalny rynek pracy, z tego samego wzgledu sktaniaja si¢ do
ksztatcenia o ogolnym (teoretycznym) charakterze. Socjolog moze (jak po-
kazuje praktyka) pracowa¢ w wielu zawodach wymagajacych wiedzy o zyciu
spotecznym. KIS uczestniczyta w debacie poswigconej tej kwestii w ramach
Komitetu Socjologii PAN oraz Polskiego Towarzystwa Socjologicznego.

Inna sprawa jest dydaktyka socjologii na innych kierunkach praktyko-
wang jako tzw. przedmiot humanizujacy , albo jako socjologia szczegotowa
zwigzana z danym kierunkiem (m.in. socjologia organizacji i zarzgdzania
socjologia prawa, socjologia wsi i miasta, itd.).

W ostatnim roku spotkania KIS dotyczyty opracowania dla socjologii Kra-
jowych Ram Kwalifikacyjnych, a zwtaszcza wdrozenia KRK do planu studiow
1 opracowania sylabuséw. Na uwage zastuguje powigzanie socjologicznych
KRK z obszarem nauk spotecznych oraz humanistycznych, zgodnie z propo-
zycja zespotu pod kierunkiem M. Flis. Nowym i aktualnym problemem jest
procedura parametryzacji nie zwigzana bezposrednio z dydaktyka, jednakze
istotna dla funkcjonowania instytutu w uczelni i w srodowisku socjologow.

Jak wida¢ z powyzszego, skrotowego przegladu dyskusji na spotkaniach
KIS, dotycza one kluczowych spraw. Wymiana doswiadczen, a takze ksztat-
towanie opinii na temat tresci i form dydaktyki socjologicznej, jest potrzebna,
stuzy jakos$ci nauczania oraz konstruowaniu tozsamosci i umacnianiu etosu
srodowiskowego.
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