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Wstęp 

W państwie i społeczeństwie uniwersytet j est szczególną instytucją 
ze względu na kultywowane wartości , pełnione funkcje i w ielowiekowe 
tradycje .  Funkcjonuje w otoczeniu wielu innych uczeln i ,  akademii ,  szkół 
wyższych, dla których często jest wzorem, co jednocześnie nie umniejsza 
ich zasług i roli w społeczeństwie. Uniwersytet powołany został przed 
w iekami w celu kształcenia elit i urzędników dla potrzeb rozwijającego 
się państwa i społeczeństwa. W późn iejszych czasach wzbogacono zadania 
uniwersytetu o podejmowanie badań naukowych, poszukiwanie, aktuali­
zacj ę  i przekaz wiedzy, co umożliwiało stałe odtwarzanie kadr uniwer­
sytetu zajmujących się kształceniem kolejnych pokoleń , podejmujących 
różne role i zadania stosownie do potrzeb rozwijającego się społeczeń­
stwa. Rozwijanie nauki ,  jedność badań i kształcenia, wolność, autono­
mia to cechy konstytutywne uniwersytetu, które od lat, ale także i obec­
n ie wyznaczają  jego misję .  

Un iwersytet jest  instytucją powołaną przez społeczeństwo i wypeł­
nia swe funkcje  i zadania w jego im ieniu. Szerokie dyskusje o zada­
n iach i społecznej roli uniwersytetów nasi lają  się najczęściej w momen­
tach i okresach przełomowych dla społeczeństwa [np. Szczepański, 1976] . 
Następuje to zwykle, gdy nasi lają się różnorodne przemiany prowadzące 
do rozwoju nowych form społcczeństwa. Wówczas uniwersytety ukształto­
wane przez określone społeczeństwo historyczne, pod wpływem wcześniej 
dominujących wartości, potrzeb i oczekiwań społecznych , przestają odpo­
wiadać nowym warunkom i ulegają przemianom.  

Aktualn ie również znajdujemy się w okresie przełomowym dla rozwoju 
społeczeństwa. Postępujące procesy global izacji ,  nasilające się n ierów-
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ności W różnych obszarach, rozwój nowoczesnych technologi i ,  głębokie 
zmiany społeczne, problemy związane z zapewnieniem bezpieczeństwa, 
zagrożeniem środowiska naturalnego, a także wiele innych powodują 
zaniepokojenie o przyszłość Europy i świata. Niestabilność wewnętrzną 
i zewnętrzną dla Europy prognozują autorzy scenariuszy brukselskich 
[Bertrand i in . ,  1999] , n iepokój i troska o przyszłość świata i ludzko­
ści jest przesłan iem raportu przygotowanego pod auspicjami UNESCO 
[Mayor, Binde i in. , 2001] . Jednocześnie w rezultacie gwałtownych i głębo­
kich przeobrażeń w różnych sferach życia społecznego, cechujących przełom 
wieków następuje przejście społeczeństwa przemysłowego na wyższy etap 
rozwoju i kształtowanie się społeczeństwa informacyjnego [np. Pachociń­
ski, 1999] , które charakteryzują nowe wartości, potrzeby i oczekiwania 
społeczne kierowane pod adresem uniwersytetu. 

Źródła filozoficzne postępujących przemian tkwią w koncepcj i  "spo­
łeczeństwa uczącego się", która wskazuje na podstawowe znaczenie uczenia 
się w rozwoju jednostek i społeczeństw. Kontekst społeczny, ekonomiczny 
i edukacyjny przemian charakteryzuje globalizacja ,  wzrost znaczenia 
wiedzy, rozwój technologii informacyjnych i komunikacyjnych , przemiany 
w gospodarce, problemy na rynku pracy, zmiana modeli życia, powstanie 
rynku edukacyjnego, masowość kształcen ia i inne. 

Rodzaj ,  zakres i tempo przemian powodują ,  że edukacja ,  wiedza 
i umiejętności nabierają szczególnego znaczenia,  stają  się podstawowymi 
determinantami standardu jakości życia jednostek i społeczeństw, szansą 
i nadzieją  na przetrwanie, rozwój i godne życie. Jednocześnie sprawne 
funkcjonowanie w zmieniającej się rzeczywistości wymaga od jedno­
stek posiadania wielu złożonych i przenośnych właściwości ,  umiejętności , 
kompetencj i ,  o szerokim zastosowaniu w różnych warunkach, sytuacjach, 
zawodach . W rezultacie kształcenie staje się wartością cenioną i pożądaną 
przez wielu, a inwestycja w edukację oceniana jest jako naj lepsza z tych , 
które poczynić może człowiek dla swej przyszłości. Dlatego wiek XXI, 
w który wkracza rozwijające się społeczeństwo coraz częściej nazywany 
jest wiekiem uczenia się, a społeczeństwo - społeczeństwem uczącym 
się lub społeczeństwem wiedzy [np. Hargreaves ,  2004; Jarvis ,  200la] , 
w którym równoprawnego znaczenia nabierają wartości kulturowe, tech­
nologiczne i demokratyczne. 

Tak, jak wielokrotnie w przeszłości ,  tak i teraz uniwersytet znajduje  
s ię  w obliczu wyzwań będących następstwem rozwoju społeczeństwa , 
nowych potrzeb i dążeń [np. Denek, 2000a, 1999a; Gardner, 1999 ;  Brze­
ziński ,  1997] . Jego funkcjonowanie w dotychczasowej postaci okazuje się 
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Jł:l·tęp 1 1  

n iezadowalające i coraz częściej staje się przedmiotem krytyki .  Stawia 
się pytania o to, czy uniwersytet nadąża za postępującymi  przemiana­
mi?  Podkreśla się, że "uniwersytety znajdują się w fazie transformacj i  
ich tożsamości i rol i ( . . .  ) Podczas gdy przez wiele la t  ich zadaniem było 
kształtowanie «umysłu i duszy», to aktualn ie coraz częściej oczekuje 
się, że powinny umożliwiać studentom nabywanie wiedzy instrumental­
nej i kształtować poszukiwane na rynku pracy umiejętności" [Kazamias, 
2001 ,  s .  2 ] . Jednak nowoczesny uniwersytet n ie może odpowiadać tylko na 
potrzeby rynku, nie może proponować tylko wiedzy i umiejętności pragma­
tycznych, użytecznych, wymiernych. Wyrazem odpowiedzialności uniwer­
sytetu wobec społeczeństwa jest przemiana misji i funkcj i  wyrażająca się 
w podejmowaniu zadań eksponujących zarówno wartości kulturowe, tech­
nologiczne, a także demokratyczne, co wynika z doraźnych i perspekty­
wicznych potrzeb społecznych [np. Neave, 2000a ; Rhodes, 1999a] . 

W ostatnich latach nasila się niepokój i obawy o jakość wypełniania 
swych funkcj i przez uniwersytet. Szczególnie często obszarem troski różnych 
gremiów i przedmiotem krytycznych dyskusj i jest jakość kształcenia uni­
wersyteckiego, będąca skutkiem wielu złożonych przyczyn - niezależnych, 
ale także zależnych od uniwersytetu. Równolegle coraz większego znacze­
nia nabiera problem odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeństwa 
i podatników za jakość kształcenia i wynikająca stąd potrzeba jej podno­
szenia. Wartościowym źródłem tego rodzaju działań jest określanie skutków 
różnorodnych przeobrażeń społecznych, ekonomicznych i edukacyjnych 
dla teorii i praktyki kształcenia uniwersyteckiego [np. ŚWIATOWA . . .  , 1999; 
BIAŁA . . .  , 1 997] . Wyrażają je nie tylko wynikające z n ich przemiany w pro­
cesie kształcenia - w zakresie źródeł stanowienia i formułowania celów 
kształcenia, pożądanych wyników, sposobów ich osiągania, ale także doty­
czące uczestników procesu kształcenia - ich odpowiedzialności, relacj i  mię­
dzy nimi, podmiotowości, aktywności i samodzielności studentów w proce­
sie kształcenia [np. Denek, Bereźnicki, Świrko-Pilipczuk, 2000; Denek, Be­
reźnicki, 1998; Półturzycki, Wesołowska, 1993, 1994; Lewowicki, 1994; kolej­
ne tomy "Edukacj i  Jutra" pod red. K. Denka i in . ] . 

Kształcenie uniwersyteckie posiada szerokie audytorium społeczne. 
Jest kompozycją potrzeb i oczekiwań wielu różnych grup, do których należą 
studenci, ich rodzice, pracodawcy, gremia profesjonalne, państwo, członko­
wie wspólnoty akademickiej - nauczyciele akademiccy, pracownicy admini­
stracyjni  i zarządzający uniwersytetem, a także uczestnicy procesu kształ­
cenia. Każdą z tych grup charakteryzuje pewien system wartości, cele, 
potrzeby i będące ich konsekwencją specyficzne rozumienie jakości kształ-
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cenia uniwersyteckiego . Wynika stąd, że jest to pojęcie względne i może być 
rozpatrywane z różnych punktów widzenia. 

Obszarem zainteresowań jest tu jakość kształcenia uniwersyteckiego, 
anal izowana z perspektywy uczestników procesu kształcenia - studentów 
i nauczyciel i akademickich , a więc jej ujęcie pedagogiczne. Chociaż jakość 
relacj i  między nauczycielami i studentami pozostaje pod wpływem m. in .  
wypełniania przez uniwersytet funkcj i  badawczych, kierowania i zarządza­
nia uczelnią na różnych poziomach, a także warunków materialnych, infra­
struktury dydaktycznej ,  to n ie są one tu przedmiotem analiz .  

Podjęcie takich badań ma głębokie uzasadnien ie społeczne, ekono­
miczne i pedagogiczne. Przemiany w wielu sferach życia społeczne­
go, wzrost znaczenia wiedzy i edukacji  powodują w ostatnich dekadach 
wzrost aspiracji edukacyjnych w całym społeczeństwie, których real iza­
cję umożl iwia otwarcie un iwersytetów i innych szkół wyższych na rzesze 
nowych studentów. Jednocześnie w wielu społeczeństwach , a także i w 
Polsce następuje ograniczanie finansowania uniwersytetów z budżetu 
państwa, przy jednoczesnym przesuwaniu zwiększających się kosztów 
kształcenia na studiujących, ich rodziny, pracodawców. Powoduje to 
wśród nich wzrost oczekiwań ,  że otrzymają wartość równoważącą wkład 
finansowy, a jakość kształcenia un iwersyteckiego zaspokoi ich potrzeby 
i umożl iwi sprostanie wymaganiom, które dynamiczna i zmien iająca się 
rzeczywistość stawia przed współczesnym społeczeństwem. Poszukiwa­
niami badawczymi tego typu zainteresowane są również władze i spo­
łeczności un iwersytetów, pon ieważ są szansą na zwiększenie efektywności 
ich działań, lepsze wypełn ian ie misj i współczesnego uniwersytetu, a więc 
i jego powinności wobec społeczeństwa. Potrzeba podejmowania takich 
badań wynika także ze względów pedagogicznych . Poszukiwanie odpowie­
dzi na pytanie, co zrobić, aby podnosić jakość kształcenia ,  aby kształce­
nie un iwersyteckie było pełniejsze, skuteczniejsze, nowocześniejsze, a więc 
lepsze interesuje wielu nauczyciel i akademickich, jest warunkiem podej­
mowania wysiłków mających na celu doskonalenie procesu kształcenia,  
a także potrzebę refleksyjnych profesjonalistów. 

Podjęta problematyka sytuuje się w obszarze dydaktyki ,  a ściślej 
dydaktyki szkoły wyższej .  Trzeba podkreśl ić, że chociaż problematyka 
jakości kształcenia stanowi  szeroki nurt poszukiwań teoretycznych i prak­
tycznych w światowej l iteraturze z zakresu dydaktyki szkoły wyższej ,  to 
jednak n iel iczne tylko opracowania dotyczą kształcenia uniwersyteckie­
go. W l iteraturze polskiej problematyka jakości kształcenia w szkolnictwie 
wyższym jest wyraźn ie zaznaczona, to jednak rozproszona, brak jest opra-
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cowań zwartych, podejmujących szerzej zagadnienie, a ponadto n iewielu 
badaczy kieruje swe zainteresowania ku ujęciom pedagogicznym jakości 
kształcenia uniwersyteckiego. W przekonaniu autorki prezentowane opraco­
wanie wypełnia, chociaż w pewnym stopniu tę lukę. 

W l iteraturze brak jest jednoznaczności w definiowan iu pojęcia jakość 
kształcenia. W rezultacie krytycznego przeglądu l iteratury przyjęto, że 
w ujęciu pedagogicznym, jakość kształcenia uniwersyteckiego, to suma 
pozytywnych cech procesu dydaktycznego będących rezultatem współdzia­
łania nauczyciel i i studentów w formułowaniu celów kształcenia uniwer­
syteckiego, których źródło stanowią wartości konstytutywne uniwersyte­
tu, procesu i warunków ich realizacj i ,  stopnia ich osiągnięcia, dokonywa­
nia ewaluacj i  działań podejmowanych przez uczestników procesu kształce­
nia i wypełniania standardów akredytacji uniwersyteckiej. 

Pozytywne cechy procesu dydaktycznego to walory praktyczne współ­
działania nauczyciel i i studentów. Określają je cechy podejmowanego 
współdziałania ,  jak i cechy jego podmiotów. Chodzi więc o działania 
najbardziej skuteczne, korzystne, ekonomiczne i racjonalne powodujące 
uzyskiwanie efektów odzwierciedlających wartości konstytutywne uniwer­
sytetu. Cechy, które charakteryzują współdziałające ze sobą podmioty, 
to ich wspólna odpowiedzialność za podejmowane działania i ich skutki, 
równoprawne relacje w procesie kształcenia,  podmiotowe traktowanie 
studentów, ich aktywność i samodzielność. 

W przedstawionym rozumieniu jakości kształcen ia un iwersyteckiego 
istotną funkcję pełni proces ewaluacji i akredytacja. Ewaluacja dokonywana 
przez uczestn ików procesu kształcenia, to systematyczne gromadzenie infor­
macji  o charakterze opisowym i orzekającym dotyczących skuteczności 
działań podejmowanych w procesie kształceni'! w celu porównywania aktu­
alnych osiągnięć z oczekiwanymi,  ich wartościowania, doskonalenia podej­
mowanych działań oraz dokonywania oceny skuteczności zastosowanych 
modyfikacj i .  Z kolei akredytacja, to potwierdzenie, że w procesie kształce­
nia zapewniane są wymagane standardy jakości . 

Z ustaleń defin icyjnych wynika, że w ujęciu pedagogicznym jakość 
kształcenia uniwersyteckiego to suma pozytywnych cech procesu dydak­
tycznego będących rezultatem współdziałania nauczycieli i studentów, 
uwarunkowana przez formułowane cele kształcen ia, których źródło 
stanowią wartości konstytutywne un iwersytetu, proces i warunki ich 
real izacj i  oraz stopień ich osiągnięcia, a więc przez proces dydaktyczny. 
Natomiast ewaluacja dokonywana przez uczestników procesu kształcenia 
dotyczy wartościowania skuteczności podejmowanych działań i wprowa-
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dzania odpowiednich modyfikacj i .  Wypełnianie standardów akredytacj i 
potwierdza tylko, że zapewniane są wymagane standardy jakości kształce­
nia. Oznacza to, że podstawowe znaczenie dla uzyskiwanej jakości kształ­
cenia uniwersyteckiego posiadają  jej uwarunkowania dotyczące procesu 
dydaktycznego . Wynika stąd, że aby podnosić jakość kształcenia uniwersy­
teckiego trzeba doskonalić proces dydaktyczny. Potrzebne są więc działa­
nia ulepszające proces dydaktyczny, wprowadzające w nim zmiany, przez 
co uzyska on wyższą ocenę, poprawiające wcześniejszy stan, powodujące 
podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

Celem tej publ ikacj i  jest opracowanie propozycji podnoszenia jakości 
kształcenia uniwersyteckiego poprzez doskonalenie procesu dydaktycz­
nego. Real izacja tak nakreślonego celu wymagała opracowania metody 
postępowania wskazującej na sposób dochodzen ia do tej propozycj i  i osią­
gnięcia następujących celów szczegółowych : 

opis i analiza kontekstów fi lozoficznego, społecznego, ekono­
m icznego i edukacyjnego społeczeństwa uczącego się oraz wy­
prowadzenie z n ich następstw dla wypełniania misj i  współcze­
snego uniwersytetu i jakości kształcenia uniwersyteckiego ; 
wyjaśnienie skutków różnorodnych przemian dla procesu i wyni­
ków kształcenia uniwersyteckiego, a także jego uczestników; 
zdefiniowanie pojęcia jakości kształcenia uniwersyteckiego 
w ujęciu pedagogicznym ;  
wykazanie znaczenia d l a  uzyskiwanej jakości kształcenia uni­
wersyteckiego unowocześniania jej uwarunkowań, wynikających 
z procesu dydaktycznego ; 
wykazan ie znaczenia ewaluacj i  dokonywanej przez uczestników 
procesu kształcenia dla doskonalenia skuteczności działań po­
dejmowanych w procesie kształcenia i uzyskiwanych efektów; 
wykazanie znaczenia akredytacj i  dla zapewniania jakości kształ­
cen ia uniwersyteckiego. 

Osiągnięcie wymienionych celów stało się podstawą do opracowa­
nia propozycj i podnoszenia jakości kształcenia un iwersyteckiego poprzez 
doskonalenie procesu dydaktycznego. Jej real izacja w praktyce kształce­
nia un iwersyteckiego powinna przyczyn iać się do podnoszenia uzyskiwa­
nej jakości. 

Sformułowane cele pracy nie były dotąd w Polsce przedmiotem 
badań naukowych . Problematyka jakości kształcenia uniwersyteckiego 
jest obszerna,  złożona i wieloaspektowa. Ujmuje nie tylko rozpatrywanie 
zagadn ień dotyczących jej istoty, rodzajów, uwarunkowań pedagogicznych , 
ale także bardzo wielu innych. Są one obszarem zainteresowań ekonomii ,  
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nauk o organizacj i ,  prakseologii ,  socjologii , a także psychologi i .  Prezen­
towana tu problematyka jakości kształcen ia un iwersyteckiego skoncentro­
wana jest na ujęciu pedagogicznym. 

Cele pracy określ i ły treść, zakres i cechy materiałów będących 
źródłem przeprowadzonych badań . Ogół zgromadzonych i wykorzystanych 
w opracowaniu materiałów można sklasyfikować w kilka grup : l iteratura 
problemu i przedmiotu badań zawarta w opracowaniach zwartych, arty­
kułach, a także zamieszczana w Internecie, raporty oświatowe, deklaracje 
m iędzynarodowych organizacj i  do spraw edukacj i ,  materiały informacyjne 
wydawane przez uniwersytety i szkoły wyższe, publ ikacje  statystyczne. 

Real izacja sformułowanych celów pracy wymagała metod postępowa­
nia odpowiednich dla badań teoretyczno-koncepcyjnych . Wykorzystano tu 
głównie dedukcyjny tok rozumowania, w którym z pewnych racj i  wypro­
wadzano logicznie wynikające z n ich następstwa. Przyjmowane racje 
stanowiły tu poglądy ekspertów, autorytetów, opinie różnych gremiów 
będące rezultatem konsensusu, dostępne w l iteraturze wyniki badań empi­
rycznych, dane statystyczne, a także własne rozumowanie logiczne. Zgro­
madzone materiały uporządkowano i dokonano ich klasyfikacj i .  W prze­
twarzaniu materiałów zastosowano głównie takie metody badawcze jak 
analiza, indukcja ,  dedukcja, interpretacja,  wn ioskowanie, synteza . Teorie, 
poglądy, opinie i rozwiązania praktyczne zawarte w zgromadzonej l itera­
turze krajowej i zagranicznej poddano analizie elementarnej ,  która dostar­
czyła podstaw do analizy przyczynowej i logicznej .  Poszukiwano nie tylko 
wspólnych wątków, zbieżnych opini i ,  podobnych podejść do problemu. 
Przedmiotem analizy były także różnice wynikające czasem ze specyfiki  
regionu świata lub państwa, ale częściej będące skutkiem względnie więk­
szego zainteresowania władz państwowych i badaczy podjętą problema­
tyką (np. w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii ,  Australi i) . Anali­
zowano także wartość rozwiązań funkcjonujących już w praktyce uniwer­
sytetów, ich zalety, wady, a także możliwości dostosowania do warunków 
polskich .  Wiedza uzyskana w rezultacie analizy stała się przedmiotem 
dalszych badań, podstawą do wnioskowania i przedstawienia syntezy, 
stanowiła w podjętych badaniach inspirację do opracowania propozycj i 
podnoszen ia jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

Autorka ma świadomość, że wiele podjętych kwestii wywołać może 
dyskusje lub kontrowersje .  Wydaje się jednak, że będzie to czymś natural­
nym, tym bardziej ,  że opracowanie jest próbą wprowadzen ia w problema­
tykę zawartą w tytule. 

Nakreślone wyżej cele, a także dedukcyjny tok rozumowania i wnio-
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skowania wyznaczyły strukturę pracy, na którą składa się siedem rozdzia­
łów. Podjęcie problematyki jakości kształcenia uniwersyteckiego wymagało 
w pierwszej kolejności usytuowania wartości uniwersytetu na tle różnych 
kontekstów dynamicznie rozwijającego się współczesnego społeczeństwa. 
Ma to podstawowe znaczenie dla dalszych części opracowania, ponieważ 
prezentacja tych kontekstów, analiza ich złożoności, wzajemnych związków 
i uwarunkowań umożliwia określenie priorytetowych wartości w społeczeń­
stwie, zmieniających się potrzeb indywidualnych i społecznych kierowanych 
pod adresem edukacj i  i jednocześn ie wyprowadzenie z n ich wielu znaczą­
cych następstw dla jakości kształcenia uniwersyteckiego. Dlatego treść 
pierwszego rozdziału dotyczy "Wartości uniwersytetu w społeczeństwie 
uczącym się". Prezentacja i analiza kontekstów fi lozoficznego, społeczne­
go, ekonomicznego i edukacyjnego współczesnego społeczeństwa stała się 
tu podstawą do wyprowadzenia logicznie wynikających z n ich następstw dla 
funkcjonowania współczesnego uniwersytetu i pożądanej jakości kształ­
cenia. Jak wykazano, skutkiem reaktywności uniwersytetu na zmieniające 
się potrzeby społeczeństwa są postępujące przemiany w misj i i funkcjach, 
wzrost odpowiedzialności wobec społeczeństwa za ich wypełnianie, nowe 
postrzeganie wartości konstytutywnych uniwersytetu, oczekiwanie stabil­
nych źródeł finansowania, a także dążenie ku podnoszeniu jakości kształ­
cenia uniwersyteckiego. 

Z analizy kontekstów społeczeństwa uczącego się wynika także szereg 
znaczących implikacj i  dla teorii i praktyki kształcenia uniwersyteckiego, 
jego jakości , co przedstawiono w dwóch kolejnych rozdziałach . W roz­
dziale drugim, zatytułowanym "Proces i wyniki kształcenia un iwersytec­
kiego" przedstawiono skutki różnorodnych przemian w społeczeństwie d la  
przedmiotowych elementów systemu kształcen ia .  Wskazują one na rangę 
wartości i działania w procesie kształcenia, potrzebę wielostronnego 
rozwoju studentów, wzrostu znaczenia celów pozapoznawczych , nabywania 
przez studentów różnorodnych kompetencj i  i umiejętności, rangli syste­
matycznego wykorzystywania metod aktywizujących studentów, a także 
na konieczność technologicznego wspomagania kształcen ia.  Natomiast 
w rozdziale trzecim, "Uczestnicy procesu kształcenia uniwersyteckiego" 

skoncentrowano sili na skutkach prezentowanych wcześniej przemian d la 
podmiotowych elementów systemu kształcenia. Wyn ika z n ich potrzeba 
human izacji relacj i  interpersonalnych w procesie kształcenia, wzajem­
nej odpowiedzialności jego uczestn ików za podejmowane działan ia i ich 
skutki ,  zmiany roli nauczyciela akademickiego, podmiotowego traktowania 
studentów, wzrostu ich aktywności i samodzielności, jak również koniecz-
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nosc rozwijania procesów samoregulacj i  w uczeniu s ię .  Uwzględnianie 
skutków głębokich i różnorodnych przeobrażeń w społeczeństwie doty­
czących procesu kształcenia uniwersyteckiego i j ego uczestników kreuje 
nową jakość kształcenia,  odpowiadającą potrzebom współczesnego społe­
czeństwa. 

Z dokonanych ustaleń wynika, że postępujące przemiany w spo­
łeczeństwie posiadają  również głębokie skutki dla aktualnego rozumie­
nia jakości kształcenia uniwersyteckiego. Dlatego celem rozdziału czwar­
tego "Jakość kształcenia uniwersyteckiego - podstawy teoretyczne i po­
jęcie" jest ustalenie źródeł teoretycznych i próba definicj i  pojęcia zawar­
tego w tytule. Zaprezentowano tu przegląd różnych koncepcj i  teoretycz­
nych jakości kształcenia odzwierciedlających specyficzne wartości, cele 
i potrzeby, których realizację  ma umożliwiać kształcenie. Przedstawione 
koncepcje stanowiły źródło teoretyczne jakości kształcenia uniwersytec­
kiego. W dalszej części dokonano krytycznego przeglądu prób definio­
wania pojęcia jakość i j akość kształcenia. Złożoność i wieloaspektowość 
ujyć jakości kształcenia przedstawiono prezentując sposoby jej wyrażania, 
wyodrębniane rodzaje ,  a także ujmowanie jej w struktury. Przedstawione 
koncepcje teoretyczne jakości kształcenia wzbogacone o ustalenia termi­
nologiczne stały się podstawą do próby zdefiniowania pojęcia jakość kształ­
cenia uniwersyteckiego w ujęciu pedagogicznym. 

Przyjęta definicja jakości kształcenia uniwersyteckiego wyznaczyła 
zestaw kategori i  ją warunkujących , wynikających z procesu dydaktycz­
nego, posiadających podstawowe znaczenie przy jej uzyskiwaniu. Dlatego 
celem kolejnego rozdziału "Uwarunkowania jakości kształcenia w uni­
wersytecie" jest wykazanie rangi ich unowocześniania, zgodnie z impli­
kacjami wynikającym i  dla kształcenia uniwersyteckiego z różnorodnych 
przemian postępujących we współczesnym społeczeństwie. Wskazano tu 
na podstawowe znaczenie dla uzyskiwanej jakości kształcenia uniwersytec­
kiego wyprowadzan ia celów kształcenia z wartości uniwersytetu, potrzebę 
integralnego ujmowania celów poznawczych i pozapoznawczych, ekspo­
nowanie wartości, działania i praktyki w programach i treściach kształ­
cenia. Przedstawiono także istotne znaczenie unowocześniania metod 
i środków służących realizacj i  procesu kształcenia, a w szczególności 
stosowania metod eksponujących aktywność i samodzielność studen­
tów, wykorzystywania nowoczesnych technologi i ,  w tym walorów otwar­
tego środowiska kształcenia i uczenia się. Zwrócono uwagę, że precyzyjne 
ujęcie celów i pożądanych aktualnie wyników kształcenia uniwersytec­
kiego, stosowanie różnorodnych metod ich poznawania, kontroli, analizy 
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i oceny, umożliwiających wzrost aktywności i samodzielności studentów 
w tym procesie, ale także eksponowanie cech kontrol i  i oceny wzmagają­
cych uczenie się i rozwój potencjału studentów w istotnym stopniu warun­
kuje uzyskiwaną jakość kształcenia uniwersyteckiego. 

Z przyjętej defin icj i  jakości kształcenia uniwersyteckiego wynika, że 
jest ona także rezultatem dokonywania ewaluacj i  działań podejmowanych 
w procesie kształcenia przez jego uczestn ików, a wypełnianie wymagań 
akredytacj i  potwierdza, że w procesie kształcenia zapewniane są ustalone 
standardy jakości . Dlatego celem części pierwszej kolejnego rozdziału 

"Ewaluacja efektów kształcenia i akredytacja" jest wykazanie znaczenia 
ewaluacji wewnętrznej ,  dokonywanej przez uczestn ików procesu kształ­
cenia dla doskonalenia skuteczności działań podejmowanych w proce­
sie kształcenia i uzyskiwanych efektów. Dokonano tu przeglądu pojęcia, 
celów i rodzajów ewaluacj i .  Wskazano na istotne znaczen ie sprzężenia 
zwrotnego i refleksji w ewaluacj i  pracy własnej nauczyciela akademic­
kiego, jak również opin i i  studentów o pracy nauczyciel i dla doskonalenia 
skuteczności podejmowanych działań i uzyskiwanych efektów. Natomiast 
celem części drugiej prezentowanego rozdziału jest wykazanie znaczen ia 
akredytacj i  dla zapewniania jakości kształcen ia uniwersyteckiego. Skon­
centrowano się tu na pojęciu, celach , procedurze, standardach i zasadach 
akredytacj i  uniwersyteckiej oraz jej znaczeniu dla uzyskiwanej jakości 
kształcenia. 

W rozdziale ostatnim "Doskonalenie procesu dydaktycznego i pod­
noszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego - propozycja" przedsta­
wiono własne rozwiązanie w tym zakresie .  Podstawę do jego opracowa­
nia stanowiły implikacje  dla teori i i praktyki kształcenia un iwersyteck iego 
wynikające z przemian w różnych sferach życia współczesnego społeczeń­
stwa. Wykazano tu, że podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego 
wymaga doskonalenia procesu dydaktycznego i wprowadzania zmian 
poprawiających wcześniejszy stan . Przedstawiono tu propozycję  integral­
nego ujmowania w kształceniu uniwersyteckim celów poznawczych i po­
zapoznawczych , także doskonalenia struktury jego wyników i ujęcia 
ich w postaci kompetencj i  poznawczych i poza poznawczych, zawiera­
jących w swych ramach zestawy kompetencj i  szczegółowych, precyzują­
cych ich zakres. Ze względu na złożoność kompetencj i  szczegółowych, 
zarówno poznawczych, jak i pozapoznawczych określono główne kompo­
nenty każdej z n ich - wiedza, umiejętności, postawy i odpowiedzial­
ność. Kształtowanie kompetencj i  w procesie kształcenia uniwersytec­
kiego wymaga adekwatnych sposobów ich poznawania, kontroli ,  analizy 
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i oceny, dlatego skoncentrowano s i ę  również na ich ocenianiu. Omówiono 
tu przedmiot, cele, kryteria i metody stosowane w ocenianiu kompetencj i ,  
ale także kwestie trafności i rzetelności takiego działania .  Podkreślono, 
że chociaż ocenianie kompetencj i  pozapoznawczych wiąże się z wieloma 
problemami wynikającymi ze skromnych doświadczeń i niewystarczają­
cego dorobku naukowego w tym zakresie, to jednak warto je pokonywać 
i podejmować próby, ponieważ posiadają  szczególne znaczenie dla funk­
cjonowania jednostek w dynamicznie zmieniającym się społeczeństwie. 
Wykazano tu również, że integralna realizacja  celów poznawczych i po­
zapoznawczych oraz ocenianie odpowiadających im kompetencj i ,  chociaż 
wymaga wiele wysiłku, to jednak posiada istotne znaczenie dla podnosze­
n ia jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

W "Zakończeniu" zawarto syntezę studiów nad jakością kształce­
n ia uniwersyteckiego, przedstawiono implikacje  przemian w społeczeń­
stwie dla jakości kształcenia, a także podjęto problem jakości kształcenia 
w perspektywie. 

Adresatem treści przedstawionych w omawianej publikacj i  jest nie 
tylko społeczność uniwersytetów i szkół wyższych, ale wiele gremiów i jed­
nostek, które wykazują  troskę o jakość kształcenia i przyszłość uniwer­
sytetu. Książka kierowana jest szczególnie do nauczycieli akademickich, 
ale także studentów, którzy podejmą trud dążenia do unowocześniania 
i doskonalenia skuteczności podejmowanych działań mając na celu podno­
szenie jakości uzyskiwanych efektów. Praca spełni swe zadanie, jeśl i  zawarte 
w niej treści pobudzą Czytelników do refleksj i ,  działania i systematycznego 
poszukiwania lepszych rozwiązań, zmierzających do doskonalenia procesu 
kształcenia, a tym samym podnoszenia uzyskiwanej jakości . 

Książka ta przybrała obecny kształt dzięki życzliwości ,  pomocy 
i wiedzy wielu osób, którym autorka pragnie w tym m iejscu podziękować. 
S łowa szczególnej wdzięczności kieruję do Panów Profesorów, Kazimierza 
Jaskota i Jerzego Niemca, których cenne uwagi i spostrzeżenia pomogły 
w nadaniu ostatecznego kształtu prezentowanej książce. Pragnę podzięko­
wać także tym Panom Profesorom, z różnych środowisk naukowych, dzięki 
którym miałam możliwość konsultacj i  moich przemyśleń i refleksj i .  

Białystok, wrzesień 2004 rok 
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I 
Wartości uniwersytetu 
w społeczeństwie uczącym się 

Debaty o zadan iach i funkcjach społecznych uniwersytetów nasilają  
s ię  głównie w okresach przełomowych, szczególnie znaczących, k iedy to 
w rezultacie wielu różnorodnych przemian tworzą się nowe formy społecz­
ne, a uniwersytety ukształtowane przez określone h istoryczn ie społeczeń­
stwo przestają  odpowiadać potrzebom nowego ustroju  i same ulegają  
zmianom. Dowody tego odnaleźć można w ich wielowiekowej przeszłości .  

W ostatnich dekadach XX wieku, w rezultacie gwałtownie postępują­
cych, głębokich i rozległych przemian w różnych sferach, następuje przej ­
ście społeczeństwa przemysłowego na wyższy etap rozwoju i powstawanie 
społeczeństwa informacyjnego, które kształtuje  nowe wartości, potrzeby 
i oczekiwania społeczne, a od jednostek wymaga edukacj i ,  wiedzy, umie­
jętności i trwającego przez całe życie uczen ia się. Ponownie tak, jak i we 
wcześniejszych okresach przełomowych, stawia się pytania o to, czy uniwer­
sytet nadąża za zmien iającymi się warunkami społecznymi,  ekonomiczny­
mi ,  edukacyjnymi i wynikającymi z n ich potrzebami społeczeństwa. Jakie 
przemiany w misji uniwersytetu odzwierciedlą potrzeby nowego, uczącego 
się społeczeństwa? 

"Społeczeństwo uczące się" - wyzwanie cywil izacji  
informacyjnej - geneza i rozwój koncepcji 

W ciągu ostatnich dwóch wieków, w porównaniu do h istori i  ludzkości, 
nastąpiły n iespotykane dotychczas w wymiarze jakościowym i i lościowym 
zmiany w rozwoju  społeczeństwa . Z osiągniętego poziomu kultury mate-
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rialnej będącej wskaźnikiem opanowania przez ludzi sił przyrody i wy­
korzystywania jej bogactw dla swych potrzeb wynika, że w tak stosun­
kowo niedługim czasie ludzkość przeszła etap rozwoju cywil izacji rolniczej 
i przekroczyła kolejny - cywi l izacj i  przemysłowej . 

W ostatnich dekadach XX wieku obserwuje się powstawanie nowej 
cywil izacj i ,  będącej rezultatem gwałtownie postępujących i kumulujących 
się przeobrażeń w sferze pol itycznej , ekonomicznej ,  społecznej i edukacyj­
nej .  Dynamicznie postępujące przemiany A. H. Toffłerowie [1996] nazwal i 
mianem "trzeciej fal i", po cywi l izacji rolniczej i przemysłowej .  Nową, 
kształtującą się cywilizację określa się jako cywil izację  informacyjną [np. 
Pachociński ,  1999] , a jej społeczeństwo społeczeństwem informacyjnym 
[Naisbitt, 1997] . Przejście od cywil izacj i  przemysłowej do informacyjnej 
charakteryzuje szereg megatrendów wskazujących na kształt i rozmiary 
tendencj i  występujących w rozwoju współczesnego świata [Naisbitt, 1997] . 

Geneza idei społeczeństwa informacyjnego tkwi w l iberalnej ,  postę­
powej myśli  zachodniej , nawiązującej do oświeceniowej wiary w postęp, 
rozum i wiedzę. W latach 60. i 70. minionego wieku socjologowie opra­
cowywali wizje  rozwoju  nowego społeczeństwa, które miało nastąpić po 
społeczeństwie przemysłowym.  Wskazywano, że źródło wzrostu gospodar­
czego - potencjał ekonomiczny bazujący na bogactwach naturalnych i ener­
gii  powol i wyczerpuje się, ale jednocześnie wzrastają  potrzeby społeczne 
wymagające zwiększenia środków pochodzących z dochodu narodowego. 
Kryzys energetyczny i paliwowy w latach 70. był kolejną przyczyną powo­
dującą intensyfikowanie poszukiwań źródeł wzrostu gospodarczego. 

Rozwój wiedzy, technologii informacyjnych i komunikacyjnych 
w ostatnich dekadach spowodował, że "wiedza i informacja stały się stra­
tegicznym bogactwem" [Pachociński, 1999, s .  1 3] ,  a także czynnikiem 
wzrostu gospodarczego i zmian społecznych. Wiedza i informacja to 
podstawowe wyznaczniki powstającego społeczeństwa informacyjnego, 
w którym wzrasta znaczenie sektora usług, przy zmniejszaniu się rangi 
przemysłu. Charakteryzuje je tworzenie, przechowywanie, przekształca­
n ie, rozpowszechnianie i wykorzystywanie informacj i  sytuowane głównie 
w sektorze usług. Natomiast sposoby produkcj i opierają  się na najnow­
szych zdobyczach nauki, wykorzystują nowoczesne technologie [Denek 
i in . ,  2001 ,  s .  17; Denek, 2000b, s .  29 ; Pachociński ,  1999, s .  8 ] ,  ale jedno­
cześnie eksponuje się tu znaczenie umiejętności zawodowych, społecznych, 
krytycyzm i kreatywność jednostek uczestniczących w procesach produk­
cj i i życiu społecznym. 

Koncepcja społeczeństwa uczącego się jest  odpowiedzią na wyzwania 
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i potrzeby społeczeństwa informacyjnego, które wymaga od społeczeństwa 
wiedzy i trwającego przez całe życie uczenia się, aby jednostki potrafiły 
poruszać się w gąszczu informacj i .  Człowiek, jak podkreślaj ą  F. Mayor, 
J. Binde i in. [2001 ,  s. 305] musi mieć "zdolność krytycznej oceny infor­
macj i ,  ich analizy i selekcj i ,  włączając interesujące go elementy do podstaw 
nabytej już wiedzy. Bez tego informacje będą stanowiły n iespójną masę 
danych". Edukacja ,  wiedza i umiejętności stają  się podstawowymi deter­
minantami standardu życia jednostek i społeczeństw, jego jakości . Wkra­
czamy w społeczeństwo wiedzy, w społeczeństwo uczące się [np. Hargre­
aves, 2003, s .  3] . Kapitał intelektualny - potęga ludzkiego mózgu - zastę­
puje tu kapitał finansowy i fizyczny, staje  się kluczem do prosperity i po­
wodzenia. 

Istnieje  więc potrzeba nadania uczen iu się rangi najbardziej podsta­
wowego zjawiska w nowym, kształtującym się społeczeństwie, zasad­
n iczego wzrostu jego znaczen ia. W związku z tym, że wciąż postępują 
zmiany w różnych sferach , a ich kierunki są coraz trudniejsze do przewi­
dzenia, tylko trwające przez całe życie uczenie się, edukacja ustawiczna 
może radykalnie zwiększyć szanse jednostek i społeczeństw na powodze­
nie w trudno przewidywalnej przyszłości .  Społeczeństwo uczące się - taka 
jest potrzeba i konieczność nowego stulecia, nazywanego coraz częściej 
wiekiem uczen ia się. 

Powstanie koncepcj i  społeczeństwa uczącego się j est głównie rezul­
tatem przemian charakteryzujących drugą połowę XX wieku, szybkiego 
tempa rozwoju, przeobrażeń społecznych , ekonomicznych i technolo­
gicznych, ale także w znaczącym stopniu wynika z koncepcj i  kształcenia 
ustawicznego, trwającej przez całe życie nauki ,  której geneza sięga XVII 
wieku. 

Postępujące przemiany powodowały, że uczenie się przestawało być 
cechą wyłącznie jednostki i przyjmowało postać zbiorowego uczestnictwa. 
Wprawdzie w teori i uczenia się koncentrowano się głównie na uczeniu, 
które występuje w życiu jednostek, to coraz częściej stawało się ono 
cechą środowisk, organizacj i ,  a także społeczeństwa. Znane są koncep­
cje rodziny, organizacj i ,  społeczeństwa i m iejsca pracy jako miejsc uczenia 
się. Pojęcie "uczenia się przez całe życie" zaczęło oznaczać nie tylko, że 
jednostki kontynuują naukę przez całe ich życie, ale że każdy aspekt ich 
życia jest okazją  do uczenia się. Jednocześnie okazało się, że w zmienia­
jących się warunkach systemy edukacyjne nie spełniaj ą  oczekiwań i nie 
mogą być dłużej postrzegane jako wystarczające źródła uczenia się. Wzra­
stało znaczenie potrzeby edukacji  ustawicznej ,  uczenia się przez całe życie, 
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która warunkuje  w istotnym stopniu nie tylko postęp kulturowy, ale także 
egzystencję  ludzką. 

Takie okol iczności stanowiły tło kształtowania się pierwszych koncep­
cji społeczeństwa uczącego się przedstawionych przez R .  M. Hutch insa, 
T. Husena i T. Boshiera. 

R.  M.  Hutchins [ 1968] przedstawił swą koncepcję w roku 1968, 
w książce LEARNING SOCJETY (SPOŁECZEŃSTWO UCZĄCE SIĘ). Początki rozwo­
ju społeczeństwa uczącego się tkwią w jego opinii w braku możl iwości sys­
temów edukacyjnych do sprostania stawianym wymaganiom: w dekadach 
zamykających XX wiek, cele instytucj i  edukacyjnych wydają się archaicz­
ne. Zauważa, że w "świecie, w którym zaczyna występować plaga nadwyżki 
siły roboczej ,  gwałtownie wymaga się coraz bardziej wytężonej pracy ( . . .  ) 
w świecie, który dąży do wspólnoty międzynarodowej , wzmacnia się siłę ro­
boczą w imię potęgi, pomyślności i prestiżu jednego narodu ( . . .  ) w świecie 
spragnionym mądrości wzmaga się starania o to, aby odpowiadać zdezaktu­
alizowanym potrzebom" [Hutchins, 1968, s. 125 ] .  

Uwzględniając szybkie zmiany i jednocześnie brak możliwości dosto­
sowania się do nich instytucj i edukacyjnych z powodu silnych powiązań 
z polityką i kulturą społeczeństwa, R. M.  Hutchins [1968, s .  134] 
wskazuje ,  że :  "przez dodatkowo proponowaną edukację dorosłych, dla 
każdego mężczyzny i kobiety na każdym etapie ich życia, następowałoby 
przekształcenie ich wartości w takim kierunku, w którym uczenie się 
prowadziłoby do samorealizacj i ,  czyniło człowiekiem, stawałoby się ich 
celem i wszystkich instytucji powołanych w tym celu". 

To wczesne ujęcie społeczeństwa uczącego się nie uwzględniało 
powszechnego dostępu do instytucj i edukacyjnych ,  eksponowało pogląd, 
że uczenie się j est sednem kultury społecz�ństwa i jego wartości oraz 
jednoznacznie wskazywało na takie właśnie cele uczenia się. 

W kilka lat później T. Husen [ 1974a] opublikował książkę również pod 
tytułem LEARNING SOCJETY (SPOŁECZEŃSTWO UCZĄCE SIĘ), W której m.in. pre­
zentował swe rozważania futurologiczne.  T. Husen, podobnie jak R. M. Hut­
chins wątpił w zdolność systemów i instytucji edukacyjnych do sprostania 
wymaganiom szybko zmieniającego się świata. Wizja społeczeństwa uczą­
cego się przedstawiona przez T. Husena ma charakter technologiczny. Jej 
autor wyraźnie antycypował znaczenie komunikacj i  i technologii w relacj i  
do wiedzy i informacj i .  Pisał : "wśród wszystkich «eksplozji» , które stosowa­
no jako etykiety do charakterystyki gwałtownych zmian w zachodnich społe­
czeństwach, jednym z najbardziej odpowiednich jest termin «eksplozja wie­
dzy» . Często używa się też określenia « przemysł wiedzy» , co oznacza zarów-
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no «producentów» wiedzy, instytuty badawcze i jej «dystrybutorów», np. 

szkoły, środki masowego przekazu, wydawcy książek, biblioteki i inne. To, 

czego jesteśmy świadkami od połowy lat 60. w sferze zmian technologicz­

nych jest początkiem rewolucj i  w przekazywaniu wiedzy w ciągu kolejnych 

lat" [Husen, 1974a, s. 239; 1 974b , s. 78] . 
T. Husen prognozował, że społeczeństwo uczące się będzie społe­

czeństwem wiedzy i informacyjnym. W pracy opubl ikowanej ki lkanaście 
lat później ,  dotyczącej zagadnień futurologicznych ponownie przedstawił 
swoją opinię o społeczeństwie uczącym się [Husen ,  1986] . W tym czasie 
konsekwencje "eksplozji wiedzy" były już w pełni oczywiste . Jak podkre­
śla T. Husen [1986,  s .  1 39] "wystarczy, aby wskazać, że większość z tego, 
czego uczyl iśmy się w szkole staje się przestarzała, zdezaktualizowana ( . . .  ) 
spustoszenia dokonuje nie tylko upływ czasu, ale także porywcza fala nauki 
i tefhnologii i dotyczy to naszego codziennego życia". 

Wizja społeczeństwa uczącego się T. Husena ma charakter futurolo­
giczny i technologiczny w tym sensie, że bazuje na projektowaniu z aktu­
alnych wówczas trendów w technologiach komunikacyjnych i prawdopo­
dobnych ich konsekwencjach dla wiedzy, informacji i produkcj i .  Okazuje 
się, że w dużej mierze znalazły one potwierdzenie. 

W koncepcjach społeczeństwa uczącego się R. M.  Hutchinsa i T. Hu­
sena można zauważyć dwa kontrastujące ze sobą poglądy, jeden jest prze­
jawem klasycznego humanizmu, drugi futurologii edukacyjnej .  Są też 
możl iwe i inne podej ścia, jak np. koncepcja społeczeństwa uczącego się 
R. Bosh iera, która bazuje na demokracj i  uczestniczącej jako podstawie 
społeczeństwa uczącego się. 

W koncepcj i  przedstawionej w 1980 roku w publ ikacj i  TowARDs 
A LEARNING SOCIETY (Ku UCZĄCEMU SIl;: SPOLECZEŃSTWU) przygotowanej 
pod jego redakcją,  R .  Boshier akcentuje edukację dorosłych w kon­
tekście edukacj i trwającej przez całe życie, a szczególnie zwraca uwagę 
na znaczenie uczestn ictwa dorosłych w życiu społeczeństwa. Przewidu­
je, że "skutkiem w pełni funkcjonującego systemu edukacj i  trwającej 
przez całe życie będzie kreowanie społeczeństwa uczącego się, w którym 
edukacja dorosłych i uczen ie się są czymś normalnym i publ icznie wystę­
pującym ,  nie dotyczą tylko dzieciństwa czy wieku młodzieńczego, ale są 
nieodłącznym prawem wszystkich obywatel i tak jak prawo do czystej wody 
i dobrego schron ienia ( . . .  ) w społeczeństwie uczącym się instytucje eduka­
cyjne nie będą miały dłużej monopolu na edukację ,  ale będą łączone z sys­
temami nieformalnymi,  aby dostarczać ciągłego uczenia się dla wszystkich" 

[Boshier, 1980, s. 1 ] . 
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R.  Boshier również krytycznie ocenia funkcjonowanie instytu­
cji edukacyjnych, a jego pogląd na społeczeństwo uczące się wynika 
zarówno z radykalnych pozycj i obywatelskich, demokratycznych, głębo­
kiego humanizmu, jak również z prognoz futurologicznych. Jak zauważa, 
pojęcie społeczeństwa uczącego się pochodzi z wielkiego rozczarowania 

"tradycyjną edukacją ,  radykalnym piśmiennictwem takich autorów jak 
I .  I l l ich, P .  Freire i innych oraz z bezprecedensowej transformacj i  dokony­
wanej przez przemiany ekonomiczne i społeczne wynikające z rozwijania 
technologii" [Boshier, 1980, s .  2-3 ] .  

Poszczególne koncepcje społeczeństwa uczącego się charakteryzują 
zarówno podobieństwa jak i różnice. W każdej podkreśla się znaczenie 
systemu edukacyjnego. Jednak przypisywane im cele są różne - ekspo­
nowanie wartości kulturowych (humanistycznych) , technologicznych lub 
demokratycznych (obywatelskich) . Wszystkie te ujęcia odzwierciedlają  
również trendy we współczesnym społeczeństwie. Wydaje się, że aktualnie 
w związku z kształtowaniem się nowego porządku pol itycznego, gospo­
darczego, społecznego i moralnego istnieje  potrzeba kreowania i rozwi­
jania społeczeństwa uczącego się. Jednak, jak słusznie zauważa S. Ranson 
[1994,  s .  106] wymaga to, "aby państwo nadało wysoką rangę procesom 
uczenia się poprzez zapewnianie warunków dla rozwoju zdolności wszyst­
kich jednostek i wspieranie takich instytucj i ,  które mogą odpowiadać 
otwarcie i z wyobraźnią na postępujące zmiany". 

Występuje pewna zgodność między wczesnymi koncepcjami społe­
czeństwa uczącego się i jej aktualnym kształtem. Jak zauważają  C. Griffin 
i B. Brownhi l l  [2001,  s .  59] ukształtowały się trzy modele, które stanowią 
podstawę aktualnej koncepcj i  społeczeństwa uczącego się : 

model kulturowy, w którym społeczeństwo uczące się charakte­
ryzuje szczególne preferowanie w uczeniu się wartości kulturo­
wych , humanistycznych, jak i innych ; 

• model technologiczny, w którym społeczeństwo uczące się cha­
rakteryzuje eksponowanie w uczen iu się.wartości będących pod­
stawą rozwoju technologicznego, ale także związanych z funk­
cjonowaniem człowieka zarówno w pracy, rodzinie, jak i w spo­
łeczeństwie ; 
model demokratyczny, w którym społeczeństwo uczące się eks­
ponuje w uczeniu się wartości demokratyczne, obywatelskie, 
a także uczenie się poprzez uczestnictwo w życiu społecznym. 

Występowan ie znaczących przejawów tych modeli można odnaleźć 
w wielu dokumentach UNESCO, Uni i  Europejskiej , a także takich o za-
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sięgu narodowym, które podejmują dyskusję  dotyczącą nauki trwającej 
przez całe życie, będącej podstawą społeczeństwa uczącego się· 

Raport przygotowany pod redakcją E.  Faure'a [ 1975] już w tytule 
UCZYĆ SIĘ, ABY BYĆ eksponował znaczenie uczenia się w życiu jednostek 
i społeczeństw. "Powinno trwać przez całe życie, powinno nie tylko być do­
stępne każdemu, ale stanowić część życia jednostki , służyć jednocześnie roz­
wojowi społeczeństwa i pełnemu rozkwitowi człowieka" [Faure, 1 975, s .  19] .  
Nadrzędne cele wychowania autorzy Raportu [Faure, 1 975 , s .  280-304] do­
strzegli w kształceniu naukowym i technicznym, stanowiącym jeden z istot­
nych składników naukowego humanizmu, w rozwijaniu racjonalizmu, twór­
czości, zaangażowania społecznego, a także w kształtowaniu pełni człowie­
czeństwa poprzez poszukiwanie równowagi między intelektualnymi, etycz­
nymi, uczuciowymi i fizycznymi składnikami osobowości. 

Raport Klubu Rzymskiego UCZYĆ SIĘ BEZ GRANIC zwraca uwagę na 
powstawanie "luki ludzkiej" będącej rezultatem powiększającego się wśród 
ludzi braku zrozumienia "znaczenia i następstw, tego co czynią" [Botkin 
i in. ,  1982,  s .  33] . Autorzy Raportu rozważają ,  w jaki sposób uczen ie się 
może dopomóc w zwarciu owej "luki ludzkiej". Podstawowy cel uczen ia się 
to przetrwanie człowieka i zachowanie godności ludzkiej : "wobec alterna­
tywy «ucz się albo giń» stają  dzisiaj wszystkie społeczeństwa, tak biedne, 
jak i bogate" [Botkin i in. ,  1982, s .  61] . Jako najbardziej efektywne i od­
powiadające potrzebom czasów proponują  innowacyjne uczenie się, które 
charakteryzuje antycypacja i uczestniczen ie w życiu społeczeństwa, 
którego ccIem jest autonomia i integracja w wymiarze społeczeństw i jed­
nostek [Botkin i in. ,  1982,  s .  91-93] . Autonomia społeczeństw to prawo do 
posiadania tożsamości kulturowej , a autonomia jednostek jako cel inno­

wacyjnego uczenia się, to osiągnięcie zdolności dokonywania osądów 
i podejmowania decyzj i cechujących się osobistą n iezależnością, wolno­
ścią,  podstawa samorealizacj i .  Integracja natomiast rozumiana jest tu 
jako nawiązywanie szerszych stosunków z ludźmi,  współdziałania w imię 
wspólnych celów, umiejętność rozumienia natury większych systemów 
i dostrzegania całości , w której się funkcjonuje .  

Koncepcja uczącego s ię społeczeństwa znalazła odzwierciedlenie 
w tytule opublikowanej w 1995 przez Komisję  Europejską BIAŁEJ KSI IiGI 
KSZTAŁCENIA I DOSKONALENIA.  NAUCZANIE I UCZENIE  SIĘ .  NA DRODZE DO 
UCZĄCEGO SIĘ SPOŁECZEŃSTWA. Już na wstępie sformułowano tu tezę, że 
społeczeństwo jutra będzie inwestować w wiedzę i stanie się społeczeń­
stwem uczenia się i nauczania, w którym każdy będzie tworzył swoje 
kwalifikacje .  "Powstanie społeczeństwo uczące się" [BIAŁA . . .  , 1997, s. 5 ] .  
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Wskazano tu trzy czynn iki przemian zachodzących w społeczności euro­
pejskiej , które poszerzyły powszechny dostęp do informacj i  i wiedzy powo­
dując znaczące implikacje  dla edukacj i  w zakresie wymaganych umiejęt­
ności i systemu pracy: rozwój społeczeństwa informacyjnego, procesy 
globalizacj i ,  przemiany cywil izacj i  naukowo-technicznej [BIAŁA . . .  , 1997, 
s. 20-25 ] .  Aby sprostać pojawiającym się wyzwaniom autorzy BIAŁEJ KSIĘGI 
wskazują  na potrzebę ciągłego uczenia się i precyzują  kierunki działań 
edukacyjnych : koncentracja na kulturze ogólnej (zdolność do uchwycenia 
istoty rzeczy, rozumienia i wypowiadania sądów, rozwój osobowy i spo­
łeczny, kształtowanie tożsamości społecznej i kulturowej , aktywne uczest­
n ictwo w procesach demokratycznych) ,  rozwijanie przydatności do zatrud­
n ienia i zdolności do aktywności ekonomicznej [BIAŁA . . .  , 1997, s .  26-30] . 

W Raporcie UNESCO zawierającym kierunki i wskazania dla 
edukacji XXI wieku, pod przewodnictwem J. Delorsa EDUKACJA, JEST 
W N IEJ UKRYTY SKARB [1998] koncepcja edukacj i przez całe życie jawi 
się jako klucz do bram XXI wieku, ze względu na swą elastyczność, 
różnorodność i dostępność w czasie i przestrzen i .  Zawarto tu posze­
rzone ujęcie edukacj i :  "jej m isją jest stworzenie wszystkim bez wyjątku 
warunków do ujawnienia się talentów i możl iwości twórczych ; dostarcze­
nie każdemu środków do rozumienia innego człowieka - jego odrębno­
ści ; kształtowanie zdolności umożliwiających każdemu wypełnianie roli 
członka rodziny, obywatela, wytwórcy; służenie rozwojowi  gospodarczemu 
i społecznemu" [EDUKACJA . . .  , 1998,  s. 14-1 5 ] .  Aby móc wypełniać swą 
misję edukacja  powinna rozwijać się zgodnie z czterema filarami :  "uczyć 
się, aby wiedzieć; uczyć się, aby działać; uczyć się, aby żyć wspólnie i uczyć 
się, aby być" [EDUKACJA . . .  , 1998,  s. 85] . 

Celem Raportu UNESCO PRZYSZŁOŚĆ ŚWIATA [Mayor, Binde i in . ,  
2001] było jak najlepsze przygotowanie ludzi  do przyszłych dziesięcioleci 
i do reagowania we właściwym czasie na wyzwania przyszłości. Wpraw­
dzie autorzy Raportu nie używają  określenia społeczeństwo uczące się, 
ale traktują  edukację  dla wszystkich, w ciągu całego życia jako "ogromne 
wyzwanie, które musi się zamienić w wielki  program XXI wieku : musi stać 
się priorytetem priorytetów dla rządów, ale też dla ogółu społeczeństwa, 
dla sektora prywatnego, dla działaczy rodzącej się gospodarki "czwartego 
sektora" wreszcie dla każdego obywatela, który nigdy nie przestanie się 
uczyć i uczyć się uczenia" [Mayor, Binde i in . ,  2001 ,  s. 34] . Podstawowym 
celem edukacji jest tu przede wszystkim przygotowywanie obywateli odpo­
wiedzialnych wobec przyszłości w sferze społecznej ,  ekologicznej ,  kulturo­
wej i etycznej . Celem tego działania j est już nie dostosowywanie się i ada-
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ptowanie,  ale wyprzedzanie :  "przewidywać, aby zapobiegać, przewidywać, 
aby budować, oto nasz cel" [Mayor, Binde i in . ,  2001 ,  s .  488] . 

Próby definicj i ,  a także zarys koncepcj i  społeczeństwa uczącego się 
zawierają  niektóre dokumenty narodowe. W opracowaniu SZKOCJA JAKO 
SPOŁECZEŃSTWO UCZĄCE SIĘ opubl ikowanym przez Szkocką Społeczną Radę 
Edukacyjną w roku 1997, zdefiniowano społeczeństwo uczące się jako 

"społeczeństwo, które ceni obywateli ,  wspiera i angażuje się w ich naukę, 
traktuje to jako rzecz oczywistą we wszystkich sferach działalności" [za : 
Ranson, 1998 ,  s. 1 57] . Akcentuje się tu różne wymiary funkcjonowania 
społeczeństwa - społeczny, pol ityczny, kulturowy, a także ekonomiczny. 

Podobne ujęcie występuje w Raporcie, pod redakcją S. Kennedy'e­
go, opublikowanym w Anglii przez Radę Finansowania Dalszej Edukacj i  
w 1997  roku, uznanym jako znacząca, nowa wizja społeczeństwa uczącego 
się : "uczen ie się jest sednem zarówno ekonom icznej prosperity, jak i zdro­
wia społeczeństwa ( . . .  ) osiągan ie celów ekonomicznych i społecznej spój­
ności przenika się nawzajem" [za : Ranson, 1998 ,  s. 163] . Autorzy Raportu 
opowiadają się także za rozwijaniem zdolności każdego w taki sposób, aby 
mógł uczestniczyć i czerpać korzyści z osobistego, społecznego i kulturo­
wego wymiaru swego życia, co jest tu głównym dążeniem formułowanych 
celów uczenia się [za: Ranson, 1998 ,  s. 163-167] . 

W WIEKU UCZENIA  S IĘ : RENESANS DLA NOWEJ BRYTANI I ,  ZIELONEJ 
KSIĘDZE opublikowanej w lutym 1998,  przez Departament Edukacj i 
i Zatrudnienia, D. Blunkett rozpoczyna przedmowę pisząc: "uczen ie się 
jest kluczem do prosperity - zarówno dla każdego z nas jako jednost­
ki, jak również dla narodu jako całości ,  inwestowanie w kapitał ludzki 
będzie podstawą sukcesu w globalnej ekonomii XXI wieku bazującej na 
wiedzy. Z tego powodu dla Rządu uczen ie się jest sercem jego ambicj i" [za : 
Merrics, 2001 ,  s. 1 3] .  

W polskich dokumentach dotyczących rozwoju i kierunków zmian 
w edukacj i ,  ich autorzy również wskazują  na potrzebę i rangę uczenia się, 
odwołują  się do koncepcj i  uczenia się przez całe życie, kształcenia usta­
wicznego , uczenia się wszystkich przez całe życie. 

Z dokonanego przeglądu wynika, że uczenie się trwające przez całe 
życie ma fundamentalne znaczenie dla współczesnych jednostek i całych 
społeczeństw, jest szansą i nadzieją na przetrwanie i rozwój w coraz 
bardziej złożonej i dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości . W moim 
przekonaniu podstawowe idee i przesłania zawarte w analizowanych 
raportach i dokumentach potwierdzają kształtowanie się trzech wzajem­
nie uzupełn iających się modeli społeczeństwa uczącego się : kulturowe-
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go, technologicznego i demokratycznego. Wskazują  nie tylko na potrzebę 
nabywania poprzez uczenie się jednostek i społeczeństw wartości kultu­
rowych, humanistycznych, etycznych, autonomii ,  wolności, równości, ale 
także wartości będących podstawą rozwoju i postępu technologiczne­
go, ekonomicznego, jak również wyrażających się w aktywnym obywatel­
stwie, uczestnictwie w życiu społecznym, w procesach demokratycznych 
i innych . Rozwij a  się więc nowa forma społeczna - społeczeństwo uczące 
się, w którym zasadniczego znaczen ia nabierają wartości kulturowe, tech­
nologiczne i demokratyczne, a ich kształtowanie w społeczeństwie staje 
się wyzwan iem i zadaniem uniwersytetu XXI wieku. 

Kontekst filozoficzny społeczeństwa uczącego się 

Z podłoża filozoficznego społeczeństwa uczącego się wynika pojmowa­
nie istoty i celów uczenia się, natury wiedzy, jak również tożsamości i auto­
nomii uczących się jednostek. Konsekwencją preferowania zróżnicowanych 
wartości w uczeniu się jest kształtowanie się społeczeństwa o modelu kultu­
rowym, technologicznym lub demokratycznym. Geneza wskazanych modeli 
społeczeństwa uczącego się tkwi w filozofii liberalnej i liberalnych teoriach 
edukacj i  - progresywizmie, rekonstrukcjonizmie, behawioryzmie. 

Model kulturowy 

Źródłem filozoficznym modelu kulturowego społeczeństwa uczącego 
się jest l iberalizm i tradycyjna edukacja liberalna,  której celem było rozwi­
janie jednostek dążących ku samorealizacj i  p'Jprzez przyswajanie wartości 
kulturowych, humanistycznych . Wartości edukacj i  liberalnej są tu posze­
rzone o uczenie się przez całe życie w uczącym się społeczeństwie. 

Pierwowzór jednostki funkcjonującej w społeczeństwie uczącym się 
o takim modelu można odnaleźć w pracach XVIII-wiecznego filozofa mo­
ralnego I .  Kanta, także w poglądach przedstawicieli pedagogiki kultury, j ak 
również w innych. 

I. Kant przedstawił koncepcję jednostki racjonalnej ,  autonomicznej ,  
zachowującej s i ę  wedle wskazań rozumu, a n ie  pod  naciskiem czynników 
obcych , n iezależnie od jakiejkolwiek władzy, dokonującej samodzielnie 
wyborów, podejmującej własne decyzje i będącej odpowiedzialną za nie. 
Istotę obowiązków jednostki postrzegał w podporządkowaniu się prawu 
i nakazywał : "postępuj wedle takiej tylko zasady, co do której mógłbyś 
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jednocześnie chcieć, aby stała się prawem powszechnym" [za : Tatarkie­
wicz, 1970, s .  177] . 

Teoria ta m iała także konotacje  pol ityczne, ponieważ wskazywała, 

że wszystkie ludzkie istnienia, jako potencjalnie autonomiczne jednost­

ki ,  były równe i należy im się szacunek. Pojęcie szacunku było znaczące 

w tym sensie, że "wszystkie jednostki powinny być traktowane jako «same 

dla siebie» i nie wykorzystywane jako środek do real izacj i  innych celów, np. 

dla dobra gospodarki lub państwa" [Griffin ,  Brownhil l ,  2001, s .  62] . 

Kontekst filozoficzny analizowanej koncepcj i  społeczeństwa uczącego 
się odnaleźć można również w poglądach pedagogów kultury, którzy głosi l i ,  
że człowiek jest  przede wszystkim istotą kulturalną,  uczestniczącą w pro­
cesie przyswajania sobie rozumienia i wytwarzania nowych dóbr kultury. 
Kontakt jednostki z kulturą odbywa się poprzez przeżywanie i rozumienie, 
co osiągnąć można przede wszystkim w drodze kształcenia.  

Oto B .  Nawroczyński [1930, s .  1 12] defin iując ideał wykształcenia 
napisał, że "zasadza się na zespoleniu w jedną harmonijną,  żywą i coraz 
dalej rozwijającą się całość duchową dwóch czynników: jednym z n ich są 
wysoce wartościowe i przy tym różnorodne dobra kultury, a drugim przy­
swajająca je sobie ze wzrastającą dozą aktywności, samodzielności i twór­
czości jednostka ludzka, nacechowana indywidualnością i wybijająca na 
owej całości swe wyraźne piętno. Jego urzeczywistn ieniem jest  wykształ­
cony człowiek". 

Celem kształcenia jest tu wyedukowanie wykształconej jednost­
ki ,  konsekwentnej w myśleniu i działaniu, o autonomicznym i racjonal­
nym charakterze, który jest podstawą jej uczenia się, moralności i kultu­
ry. A więc chociaż marginal izacj i  ulegają  tu profesjonalne i zawodowe cele 
edukacj i ,  to jednak ogromne znaczenie ma wyeksponowanie autonomii  
i samodzielności jednostki w real izacj i  celów bazujących na szeroko rozu­
mianych wartościach kulturowych i humanistycznych . 

Model technologiczny 

Model technologiczny społeczeństwa uczącego się, preferujący 
wartości profesjonalne, zawodowe czerpie również z fi lozofi i l iberalnej 
(chociaż może być postrzegany jako zaprzeczenie tradycyjnej , l iberalnej 
edukacji) ,  a w swej koncepcj i  edukacj i  odwołuje się głównie do rekon­
strukcjonizmu, progresywizmu i behawioryzmu. 

Model ten przejmuje koncepcję  jednostki autonomicznej I .  Kanta, roz­
wija  ją i eksponuje w postaci koncepcji  samoregulacj i  w uczeniu się, któ-
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rej autorem w latach 70 .  XX wieku był A. Bandura. "Samoregulacja lub sa­
mokierowanie własnym uczeniem się jest podstawowym elementem trwają­
cej przez całe życie nauki" [Zimmerman, Schunk, 2001 ,  s .  vii] . Jeśli jednost­
ka ma doznawać powodzenia w uczeniu się przez całe życie, to j ej obowiąz­
kiem jest, jak akcentują C. Griffin i B .  Brownhill [2001 ,  s .  63] "samokiero­
wanie swoim uczeniem i posiadanie wiedzy nie tylko jak się uczyć, ale także 
jak wdrażać ją do praktyki" . A zatem w osiąganiu umiejętności samoregu­
lacj i  własną nauką zasadnicze znaczenie ma nabywanie umiejętności uczenia 
się tego, jak się uczyć i jak wykorzystywać to w praktyce. 

Rozwijanie samoregulacj i  w uczeniu się umożliwia jednostkom ela­
styczne dostosowywanie się do dynamicznie zmieniających się warunków, 
wymagających stałego uczenia się i podnoszenia ich umiejętności, a więc 
zwiększa skuteczność jednostki w radzeniu sobie ze zmianami. Jednocze­
śnie kształtuje zdolność do podejmowania racjonalnych decyzji dotyczą­
cych siebie lub grupy, którą jednostka może reprezentować. Jednostkę taką 
cechuje również podejmowanie aktywnych działań w osiąganiu własnych 
celów, a nie przyjmowanie postawy biernej i wyczekującej . Oznacza to, że 
rozwijanie takiej umiejętności wśród jednostek spełnia postulat rekonstruk­
cjonistów kierowany pod adresem edukacji ,  która to powinna przygotowy­
wać ludzi do zmieniającego się świata [por. Bogaj ,  2000, s. 70] . 

Celem edukacj i  w tym modelu społeczeństwa uczącego się jest rozwi­
janie samoregulacji w uczeniu się jednostek, kształtowanie n iezależnych, 
samodzielnych, odpowiedzialnych za własną naukę i rozwój osób uczących 
się, podejmujących racjonalne decyzje w sferze edukacji i w innych. Tak 
ujęte cele edukacj i wskazują  również na zmianę roli nauczyciela [np. 
Zimmerman, 2001 , s .  4] . 

Podstaw teoretycznych edukacji w mocielu technologicznym społe­
czeństwa uczącego się można poszukiwać także w progresywizmie. Progre­
sywizm głosi, że "edukacja jest częścią życia, charakteryzuje go sprzeciw 
wobec rygoryzmu, przesadnego intelektualizmu i formalizmu dydaktycz­
nego szkoły tradycyjnej ( . . .  ) zakłada, że swobodna aktywność jest źródłem 
wiedzy, zdobywanej przez własne doświadczenia, rozwiązywanie proble­
mów, badanie ( . . .  ) nauczyciel jest tu doradcą, wspólnie z uczniami przygo­
towuje plan pracy, pomaga wyszukiwać, analizować, oceniać i i nterpreto­
wać dane" [Bogaj ,  2000, s. 65-67] . 

Rozwijanie umiejętności samoregulacji swoją nauką zachęca 
jednostkę do koncentracj i  na własnym uczeniu się, przywraca jej poczucie 
podmiotowości i wyznacza nauczycielowi nową rolę. Nauczyciel nie może 
być już dłużej postrzegany jako jedyny autorytet, ale jako jedno z bardzo 
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pomocnych źródeł, z których korzysta uczący się, dostarczający wsparcia 
w nabywaniu informacj i i umiejętności. 

W sferze edukacji ,  idea samoregulacji w uczeniu się powoduje także 
kszta łtowanie się tendencj i dotyczącej deinstytucjonalizacj i  procesu edu­
kacyjnego. Jak przewidują C. Griffin i B. Brownhill [2001 ,  s. 64] "nastąpi 
znaczne ograniczenie zapotrzebowania wśród studentów na tradycyjne in­
stytucje  edukacyjne, które oferują wiedzę w zamian za posłuszeństwo i ule­
głość wobec ich autorytetu". Zauważyć też trzeba, że wspomniana tenden­
cja jest wspierana przez intensywny rozwój i stałe poszerzanie dostępu do 
technologii informacyjnych, komunikacyjnych, Internetu dostarczających 
nowych możliwości w zakresie kształcenia i samodzielnej aktywność inte­
lektualnej studentów. 

Model technologiczny społeczeństwa uczącego się czerpie także swe 
podstawy teoretyczne z behawioryzmu, z teorii poznawczych, w których 
zakłada się m.in., że "uczenie się jest istotą rozwoju człowieka ( . . . ) eksponu­
je «uczenie się do mistrzostwa» i <<nabywania kompetencji»" [Bogaj ,  2000, 
s. 74]. 

Wskazane właściwości charakteryzują także samoregulację  w ucze­
n iu się i dlatego, jak sądzę, staje  się ona atrakcyjna d la przemysłu, przed­
sięwzięć gospodarczych , usług i różnych zawodów. Jednostka, która jest 
świadoma dokonujących się zmian i dlatego stale się uczy, może być też 
zdolna do rozwijania pewnych koncepcj i  dotyczących perspektyw firmy, 
w której pracuje lub jej doskonalenia. Może także dostrzegać, jakie 
kompetencje i umiejętności są  jej potrzebne ,  aby utrzymywać swe zatrud­
nienie, zwiększyć dochody, prestiż. Jednostka, która chce się uczyć i wie 
jak się uczyć , rozwija  się wraz z nowoczesnymi technologiami i przez 
poszerzanie własnej wiedzy i umiejętności jest dobrem nabywanym przez 
wszystkich pracodawców. 

Liberalna koncepcja jednostki autonomicznej ,  samoregulującej 
własną naukę jest także wartościowa dla edukacj i  zawodowej i profesjo­
nalnej ,  chociaż tradycyjne ce le edukacj i  l iberalnej marginal izowały kwestie 
dotyczące celów i potrzeb tego rodzaju edukacj i .  

Szczególnie interesujące jest wykorzystanie l iberalnej koncepcj i  auto­
nomii jednostki w koncepcji samoregulacj i własną nauką, w instytu­
cjach edukacyjnych , których celem jest kształtowanie kompetencj i. Aby 
być uznaną za kompetentną "jednostka musi być zdolna do wypełn iania 
określonej roli lub zadania odpowiednio i / lub skuteczn ie, osiągnąć poziom 
wymagany przez dokonujących oceny i wówczas staje  się kompetentnym 
praktykiem" [Griffin, Brownhi l l ,  2001 ,  s. 65]. Zabezpiecza to pojęcie 
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standardu osiągnięć, poniżej którego byłaby uważana za n iekompetent­
ną. Standard kompetencj i  n ie jest stały i zależy od poziomu wymagań 
i opini i  profesjonal istów. Ma to także wymiar moralny, ponieważ kompe­
tentni praktycy są  postrzegani jako ponoszący odpowiedzialność za swoją 
pracę, co umożliwia nagradzanie za dobrą pracę i karanie za złą i dlatego 
może się to łączyć z zapewnianiem jakości , stosowaniem standardów i ich 
oceną· 

Ale jednocześnie kryje  się tu coś więcej niż tylko osiąganie aktualnych 
standardów. Ideologia profesjonal izmu zawiera ideę kompetencj i  trwają­
cych przez całe życie, a więc profesjonal ista ma obowiązek utrzymywania 
własnych kompetencj i  na wysokim poziomie poprzez refleksyjną praktykę 
i ciągły rozwój zawodowy. Zauważyć jednak należy, że inspiracją  tego 
rozwoju jest profesjonalizm autonomiczny, a nie techniczny. Ujmowany 
jest j ako cel kształcenia studentów. Jego źródłem jest rozwijanie autono­
mi i  jednostki, samoregulacji własną nauką, profesjonalizmu w wybranym 
obszarze, zaangażowanie w podejmowane działania, ponoszenie za nie 
odpowiedzialności, zdolność do pracy według zmieniaj ących się standar­
dów. Rozwijanie profesjonal izmu autonomicznego jednostki wyznacza jej 
dążenie ku samorealizacji przez pracę poprzez trwające przez całe życie 
uczenie się. 

Model demokratyczny 

Model demokratyczny społeczeństwa uczącego się preferuje wartości 
demokratyczne, obywatelskie, nawiązuje do podstawowych idei l ibe­
ralnych, szacunku dla ludzi , ich praw, opinii i przekonań politycznych. 
Koncepcje edukacj i odwołują  się tu głównie do n iektórych idei progresywi­
zmu i rekonstrukcjonizmu. 

Koncepcja jednostki autonomicznej I .  Kanta, samoregulującej własną 
naukę ma znaczące odniesienia polityczne i jest częścią ideologi i  demo­
kracj i  l iberalnej domagającej się jednostki, która może - posiada ku temu 
prawo i chce być aktywna pol itycznie - uczestniczyć w demokratycz­
nym podejmowaniu decyzj i .  Jednostki autonomiczne stają  się moralnymi 
przedstawicielami demokracji l iberalnej i powinny być szanowane takimi, 
jakie są ,  bez paternalistycznych zachowań władz i państwa. Ludzie mają 
prawo do planowania swego życia i podejmowania decyzj i  z tym zwią­
zanych. Warto tu zwrócić uwagę, że z koncepcj i  jednostki autonomicz­
nej wynika ważne, ze względów pol itycznych następstwo - ograniczan ie 
władzy i potęgi państwa. 
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Idee demokracj i  l iberalnej znajdują odzwierciedlenie w poglądach 
politycznych XIX wiecznego fi lozofa 1. S. Mil la ,  dotyczących wolności 
jednostki i społeczeństwa, a także rządu reprezentacyjnego. Wolność 
człowieka w ujęciu J. S .  Mil la obejmuje :  "żądanie wolności sumienia, myśli  
i uczucia, swobodę opin i i  i osądu we wszystkich przedmiotach ; swobodę 
gustów i zajęć, opracowywanie planu naszego życia ;  działania jak nam się 
podoba, pod warunkiem ponoszenia konsekwencj i ;  swobodę do zrzesza­
nia się jednostek, łączenia się w każdym celu, n ieprzynoszącym szkody 
innym ( . . .  ) ale żadne społeczeństwo, w którym swobody te nie są szano­
wane i uznawane bez zastrzeżeń, nie jest wolne" [za: Sobolewska, Sobo­
lewski ,  1978, s .  326-327] . Dowodził także, że wolne, demokratyczne społe­
czeństwo dostarcza w praktyce większych korzyści nie tylko jednostce, ale 
także społeczeństwu. 

Jednocześnie J. S .  Mili precyzował powinności jednostki wobec demo­
kratycznego społeczeństwa pisząc : "każdy, kto pozostaje  pod opieką społe­
czeństwa, win ien mu odpłacić za to dobrodziejstwo, a sam fakt życia w gro­
madzie wymaga, by każdy musiał przestrzegać pewnych prawideł postępo­
wania wobec pozostałych ludzi i by miał swój udział w pracach i ofiarach 
potrzebnych społeczeństwu" [za: Sobolewska, Sobolewski, 1978,  s. 330] . 
Jak zauważa, "zaprzeczeniem tak pojętych powinności jest odgrywanie 
roli zwykłego widza wobec interesów i spraw publ icznych ( . . .  ) w narodzie 
dojrzałym i cywil izowanym n ie powinno być ludzi niezdolnych do korzy­
stan ia z praw politycznych ( . . .  ) oświata powszechna powinna poprzedzić 
powszechne głosowanie" [za : Sobolewska, Sobolewski ,  1978, s .  349-350] . 

Oznacza to, że J. S .  Mil i  przedstawiając koncepcję społeczeństwa 
demokratycznego jednoznacznie dostrzegał w nim prawa, powinności 
i obowiązki jego obywatel i ,  postulował potrzebę zainteresowania i uczest­
n ictwa w życiu społecznym, aktywny udział w procesach politycznych. 
Jednocześnie jako istotny czynnik warunkujący zachowania demokratyczne 
i obywatelskie wskazywał powszechną oświatę, a więc uczestnictwo jedno­
stek w procesach pol itycznych pełniło także funkcję  edukacyjną.  

A zatem społeczeństwo demokratyczne potrzebuje wyedukowanych 
obywatel i ,  posiadających nie tylko wiedzę o mechanizmach jego funkcjo­
nowania, ale także świadomie i aktywnie korzystających z praw zagwa­
rantowanych przez demokrację .  

Źródła koncepcj i  edukacj i w modelu demokratycznym społeczeń­
stwa uczącego się można odnaleźć w progresywizmie, w którym ,  jak już 
sygnalizowano, edukacja jest częścią życia. Progresywizm ujmował szkołę 

"jako miniaturowe społeczeństwo demokratyczne, funkcjonujące również 
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na takich zasadach, w którym aktywni uczniowie nabywają umiejętności 
n iezbędnych dla społeczeństw demokratycznych, natomiast ich doświad­
czenia poznawcze musiały się wiązać z doświadczen iem społecznym" 

[Bogaj , 2000, s. 65] . Podkreślano, że szkoły powinny angażować się także 
w problemy społeczne.  

Najbardziej radykalnym odłamem progresywizmu, akcentującym 
szczególnie społeczne funkcje edukacj i  jest rekonstrukcjonizm społecz­
ny. Nadrzędnym celem edukacj i  jest tu "dokonanie przez edukację odnowy 
społecznej ,  w tym także tworzenie, na nowo, człowieka, a więc nowej 
generacj i  obywatel i ( . . .  ) wychowanie do życia społecznego obejmującego 
analizę oraz krytykę obowiązujących zasad i norm stosowanych w prak­
tyce społecznej ,  projektowanie nowych zasad i norm opartych na racjo­
nalnych podstawach, zasadach demokracj i i współżycia społecznego ( . . .  ) 
rekonstrukcjonizm akcentuje także plural izm, równość szans oświatowych, 
przygotowanie dla przyszłości" [Bogaj ,  2000, s. 71 ] . 

Tego rodzaju  edukacja, eksponująca wartości demokratyczne, obywa­
telskie i społeczne umożliwia jednostkom autonomicznym, samoregulują­
cym własne uczenie się poznawanie i rozumienie mechanizmów funkcjono­
wania społeczeństwa demokratycznego, powoduje także, wynikające z mo­
tywów wewnętrznych, ich zaangażowanie w życie społeczne i procesy demo­
kratycznego podejmowania decyzj i .  A więc jest istotnym i równie ważnym 
dopełnieniem edukacji j ednostek w innych sferach, częścią edukacji trwają­
cej przez całe życie, a więc także częścią społeczeństwa uczącego się. 

Przedstawiona analiza wykazała, że wszystkie trzy modele społeczeń­
stwa uczącego się są związane z ideami neoliberalizmu. Model kulturowy, 
rozwijany przez R. M. Hutchinsa, osadzony w tradycj i  edukacj i  l iberalnej 
bazował na koncepcj i  jednostki autonomicznej i akcentował edukację, 
której celem było kształtowanie osoby osiągającej samorealizację  w tra­
dycyjnych parametrach wartości kulturowych, humanistycznych . Wartości 
edukacj i l iberalnej wzbogacone są tu o uczenie się przez całe życie w spo­
łeczeństwie uczącym się. 

Model technologiczny rozwijany przez T. Husena, może być postrze­
gany jako zaprzeczenie rozumienia edukacji i kształcenia przez edukację 
l iberalną,  ale przejmuje l iberalną koncepcję jednostki autonomicznej ,  
podejmującej samodzielnie decyzje,  samorealizującej s ię  przez pracę 
w procesie trwającej przez całe życie nauki i wprowadza ją  w świat gospo­
dark i ,  przemysłu i handlu. 

Model demokratyczny R .  Boshiera powraca do podstawowych idei 
l iberalnych, wolności jednostki ,  należnych jej praw w społeczeństwie, ale 
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także związanych z mml powinności .  Preferuje  społeczeństwo uczest­
n iczące w procesach politycznych, w demokratycznym podejmowaniu 
decyzj i i uczące s ię  z tej aktywności. 

Na podstawie przedstawionych rozważań i wynikających z nich 
wniosków można sądzić, że wartości preferowane w tych trzech modelach 
społeczeństwa uczącego się nie tracą na swej aktualności i jednoznacznie 
odzwierciedlają  złożone potrzeby społeczeństwa uczącego się. Potrzeba 
integralnego rozwijania w jednostkach i społeczeństwie wartości kultu­
rowych, technologicznych i demokratycznych powinna znaleźć należne 
miejsce w podstawowych dokumentach politycznych i edukacyjnych 
państwa, a także wsparcie finansowe, tym bardziej ,  że właśnie te pierwsze, 
paradoksalnie, coraz częściej nie doceniane i marginalizowane, mają  
podstawowe znaczenie d la  kształtowania ludzkiego oblicza jednostek, 
ich człowieczeństwa, moralności, dobra, a więc właściwości tak bardzo 
pożądanych w dzisiejszym zmaterial izowanym świecie. 

Kształtowanie takich wartości to proces, który powinna inicjować 
i n ieustannie wspierać rodzina, już od naj młodszych lat dziecka. W kolej­
nych etapach rozwoju człowieka rozwijanie tego procesu powinny odzwier­
ciedlać nie tylko deklarowane, ale także real izowane cele edukacji szkolnej ,  
a także pozaszkolnej .  Powinny być też podstawą misj i  i celów kształcen ia 
w un iwersytetach , a także w innych uczelniach . 

Kontekst społeczny i ekonomiczny społeczeństwa 
uczącego się 

Powstawanie i rozwój społeczeństwa uczącego się jest procesem 
zdeterminowanym przez wiele złożonych i zmieniających się warunków: 
postępujący proces global izacj i ,  wzrost znaczenia wiedzy, rozwój techno­
logii informacyjnych i komunikacyjnych, problemy zatrudnienia i rynku 
pracy, a także zmianę modeli życia. 

Globalizacja 

Global izacja  to proces postępujący od wielu już lat, a szczególnie 
nasilający się w ostatniej dekadzie, rezultat radykalnego zmniejszenia s ię 
kuli ziemskiej poprzez n iespotykany dotąd rozwój komunikacj i  i przekazu 
informacj i .  Oznacza "wielostronne powiązania przekraczające granice 
państw narodowych i społeczeństw we współczesnym świecie" [Pachociń-
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ski ,  1999, s .  36] . Ich konsekwencją  jest znaczący rozwój organizacj i między­
narodowych i pozarządowych, ruchów solidarnościowych o zasięgu świa­
towym,  a także porozumienie ustanawiające międzynarodowy trybunał 
karny. Postępujący proces globalizacj i  powoduje  skutki w sferze pol itycz­
nej ,  ekonomicznej i społecznej ,  ale także napięcia i konflikty. 

Globalizacja jest procesem umożl iwiającym gospodarce światowej 
i siłom społecznym zajmowanie miejsca państwa i tego, co postrzegane 
jest jako lokalne. Przyczyny polityczne i ekonomiczne powodują zawiera­
n ie przez państwa sojuszy gospodarczych np. Unia Europejska, Między­
narodowy Fundusz Walutowy, NAFTA, APEC, G-7. Powoduje to zmiany 
pozycji ekonomicznej poszczególnych krajów, przemiany w strukturach 
i relacjach społecznych, a także w oczekiwaniach wobec edukacj i .  

Konkurencja ekonomiczna w skal i  globalnej ,  w tym także dążenie 
do obniżenia kosztów powoduje, że coraz więcej in icjatyw gospodarczych 
może funkcjonować poza granicami państwa. Coraz częściej kolejne fazy 
wytwarzania tego samego towaru mają  miejsce w różnych państwach. 
Jednocześnie nawet n iewielkie spółki funkcjonują  w globalnym rynku, 
albo bezpośrednio lub poprzez kooperację  z większą firmą.  

Jednak każda forma konkurencj i  generuje sukces ,  ale także n iepo­
wodzenie. Niebezpieczeństwo konkurencyjnej , globalnej gospodarki tkwi 
w tym, że bogaci ludzie i narody staną się bogatsze, a biedni i społecz­
nie odrzuceni staną się biedn iejsi  i zbędni globalnej gospodarce. Wpraw­
dzie problemy społecznego odrzucenia i ubóstwa dostrzegane są w wielu 
dokumentach sygnowanych przez rządy i organizacje m iędzynarodowe 
[np. , Mayor, Binde i in . ,  2001 ; EDUKACJA . . .  , 1998] , to jednak przeznaczane 
na to środki finansowe są zbyt skromne w stosunku do potrzeb, szcze­
gólnie w warunkach krajów trzeciego świata. Niemniej jednak wzrasta 
zainteresowanie bardziej sprawiedliwą dystrybucją globalnego bogactwa, 
czego przejawem są ogromne demonstracje społeczne przeciwko global­
nemu kapitalizmowi ,  które odbywały się na ul icach Londynu, Waszyngto­
nu, Seattle i i nnych miast. Uczestnictwo w takich demonstracjach przed­
stawicieli społeczeństw z całego świata wskazuje,  że ich potrzeby są inne 
niż potrzeby Banku Światowego i Międzynarodowego Funduszu Waluto­
wego. 

Proces globalizacji ma także wymiar społeczny. Przemiany pol ityczne 
zachodzące w świecie i w jednoczącej się Europie, rozwój możliwości 
szybkiego przemieszczania się, telekomunikacji powodują,  że zwiększa się 
możliwość kontaktu m iędzy ludźmi reprezentującymi różne kultury. Jest to 
obszar wyzwań i nowych zadań dla edukacj i ,  dzięki którym narody i spo-
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łeczeństwa określają  i zachowują swoją tożsamość, a także preferowane 
wartości . Zapobieganie i zmniejszanie napięć społecznych na tym tle, jak 
trafnie zauważa S .  McNair [2001 ,  s .  17-18] "wymaga nie tylko pewnego 
rodzaju uczenia się, które umożliwiałoby wzajemne zrozumienie i współ­
pracę z ludźmi o n ieznanych systemach wartości, ale także ustalenia 
wspólnego pojęcia obywatelstwa ( . . .  ) jednocześnie różnorodność wystę­
pująca w systemach kwal ifikacji narodowych powoduje,  że imigranci są 
często upośledzani poprzez n ieuznawanie ich wcześniejszych kwal ifika­
cj i ,  brak systemów harmonizujących kwalifikacje lub też przez n iepodej­
mowanie takich inicjatyw jak np. ECTS, co nawet w Europie okazało s ię 
trudnym zadaniem". 

Globalizacja wywiera również wpływ na rynek edukacyjny [np. 
Pachociński ,  2004, s .  21] . W końcowych dekadach XX wieku w rezulta­
cie przemian politycznych i społecznych nastąpił znaczący wzrost l iczby 
instytucj i zajmujących się edukacją .  Rozprzestrzenianie się języka angiel­
skiego jako języka m iędzynarodowego ułatwiło znalezienie się na global­
nym rynku edukacyjnym narodom anglojęzycznym,  jednocześnie spowo­
dowało istotny wzrost zapotrzebowania na jego opanowanie wśród innych 
narodów [np. BIAŁA . . .  , 1997] . W późnych latach 90. rozpoczęło się praw­
dziwie globalne udostępnianie edukacj i ,  zarówno pośrednio (online) jak 
i bezpośrednio. 

Procesy globalizacj i ,  szybki rozwój i przyrost wiedzy, także coraz 
szybsze tempo i zakres przekazu informacj i powodują  istotne zmiany 
w systemie edukacj i .  Ma to również swe konsekwencje dla funkcjonowania 
uniwersytetu. Badania mają coraz częściej wymiar międzyuniwersytecki 
i międzynarodowy, stają  się coraz bardziej specjal istyczne i konkurencyj­
ne, jednocześnie skierowane na potrzeby gospodarki [Denek, 2000a, s. 1 1 ;  
BADANIA . . . , 1998,  s .  1 3  i nast . ] . 

Dotychczas uniwersytety tradycyjnie kształciły studentów głównie 
z regionu. W czasach , kiedy przestrzeń przestaje być barierą z powodu 
prawnych i praktycznych możl iwości przemieszczania się ludzi, a wiedza 
i edukacja staje  się najbardziej racjonalną inwestycją ,  uniwersytety zaczy­
nają doświadczać konkurencj i  światowej i regionalnej .  Dla niektórych 
un iwersytetów może to być zagrożeniem, ale dla innych szansą oferującą 
możliwość wyj ścia poza rolę regionalną .  

Poszerzanie zasięgu działania uniwersytetu powoduje potrzebę szer­
szego wprowadzania do treści kształcenia zagadnień międzynarodowych, 
nowej rangi nabiera również kształcenie fi lologiczne szczególnie, chociaż 
nie tylko w obszarze języka angielskiego, dominującego już w bada-
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niach światowych [BIAŁA . . .  , 1997, s .  71] . Nie oznacza to jednak odrzucenia 
potrzeby ochrony dziedzictwa kulturowego własnego narodu, którego język 
ojczysty jest kluczowym elementem. 

Chociaż, coraz częściej występują naciski na uniwersytety na kształce­
nie ukierunkowane instrumentalnie, zawodowo [np. Jarvis, Preece, 2001,  
s .  221] , to jednak podkreślić należy, że jest jeszcze wielu studentów prze­
konanych, że edukacja powinna ich wyposażyć w fi lozofię życia i z tego 
powodu w ostatnich kilku latach protestowali  przeciwko globalnemu kapi­
talizmowi ,  domagając się przywrócenia edukacji należnych jej praw. 

Wzrost znaczenia wiedzy i rozwój technologii informacyjnych 
i komunikacyjnych 

W drugiej połowie XX wieku zaczęto coraz częściej wskazywać na 
wyczerpywanie się i zmniej szanie zasobów bogactw naturalnych i energii 
stanowiących podstawowe czynniki wzrostu gospodarczego dla ekonomii 
światowej . Powstała konieczność poszukiwania innych, pozamaterialnych 
czynników powodujących wzrost dochodu narodowego. Kryzys w sferze 
energetycznej i paliwowej odczuwalny w gospodarce światowej w latach 
70. przyśpieszył i zintensyfikował poszukiwania. 

W rezultacie nastąpił zasadniczy wzrost znaczenia wiedzy, w tym 
wiedzy ekonomicznej .  To żródło wzrostu gospodarczego jest odnawialne 
i n ieograniczone. Powoli zaczęły postępować przemiany w społeczeństwie 
przemysłowym powodujące zmiany w sposobach produkcj i ,  strukturze 
pracy i zatrudnienia. Wiedza stała się bogactwem strategicznym i czyn­
nik iem zmian [np. Denek, 2000b, s .  29; Pachociński, 1999, s .  1 5 ]  podobnie 
jak wcześniej bogactwa naturalne i energia. 

Wiedza bazująca na ekonomii zaczęła zastępować ekonomię prze­
mysłu w taki sam sposób, jak ekonomia przemysłu zastąpiła ekonomię 
roln iczą. Więcej wartości ekonomicznych jest teraz wytwarzanych przez 
wymianę i handel wiedzą niż przez gotowe produkty [np. McNair, 2001 ,  
s . 18] . Wynika to z dwóch powodów: wzrost wysoko kwal ifikowanych 
i zindywidualizowanych usług dla przemysłu (porady, konsultacje ,  badania 
rynku, publikacje itp.) oraz zmiana dotycząca tego, co czyni gotowe 
produkty wartościowymi .  W "starej ekonomi i" np. projektant pełnił 
n iewielką rolę w procesie wytwarzania produktu, a większość kosztów 
dotyczyła wykorzystanych materiałów i pracy, tymczasem w "nowej 
ekonomi i" typowym produktem jest komputer. Zasoby fizyczne i bez­
pośrednia praca potrzebna przy budowie komputera są błahostką, w po-
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równaniu do n iezbędnej tu  wiedzy i wielu godzin ludzkiej pracy poświę­
conej projektowaniu osprzętu i oprogramowania, zapewnianiu wymaga­
nych konsultacj i  i nadzoru umożliwiających ludziom używanie komputera 
do różnych celów. 

To wiedza, kapitał intelektualny, a nie materialny zawarty w produk­
cie nadaje  mu wartość. "Wiedza staje się rodzajem monety, determ inują­
cym bogactwo narodów" [Duderstadt, 1999, s. 39] . Jej wytwarzanie, prze­
twarzanie i dystrybucja zyskuje podstawowe znaczenie. Podstawową przy­
czyną wzrostu znaczenia wiedzy były zmiany technologiczne, które charak­
teryzowały końcowe dekady XX wieku. Prognozowano, że spowoduj ą  
zmniejszenie zatrudn ienia i będą prowadziły d o  wyniszczenia społecznego 
na wielką skalę. 

Technologie informacyjne i telekomunikacyjne zwiększające tempo 
i rozmiary komunikacj i ,  dostęp do Internetu, obfitość informacj i, możliwość 
ich tworzenia i wymiany to właściwości charakteryzujące "nową ekonomię" 

[np. Denek, 2001 ,  s. 42; McNair, 2001 ,  s. 19 ] .  Powodują  bardzo głębokie 
skutki społeczne,  ekonomiczne i edukacyjne. W gospodarce przemysłowej 
informacja była niewystarczająca, a dostęp do niej był źródłem siły i potęgi. 
Politycy, zarządzający, ale także i nauczyciele mogli pośredniczyć w przeka­
zie informacj i  kontrolując zachowania i wybory dokonywane przez innych. 
Obecnie informacja  jest wytwarzana stale i j est szeroko dostępna. Podczas, 
gdy kluczowe umiejętności w "starej ekonomii" tkwiły w specjalizacj i  
i podległości wobec zarządzających, lepiej poinformowanych, to  "nowa 
ekonomia" promuje wiedzę dotyczącą tego, jak gromadzić, selekcjonować 
i zarządzać informacją, dodawać do niej wartość dla siebie lub dla poten­
cjalnych odbiorców. Wymaga to, jak się wydaje raczej umiejętności intelek­
tualnych niż manualnych, połączenia intelektualnej elastyczności, umiejęt­
ności przenośnych i logicznego rozumowania. 

Ważnym skutkiem zmiany technologicznej ,  jak podkreśla J. Bengtsson 
[1996,  s .  24] , ekspert OECD, jest także "zmniejszanie l iczby prac wymaga­
jących n iskich kwalifikacj i  i wzrost l iczby takich, które wymagają wysokich 
kwalifikacj i". Dotyczy to eliminacji rutyny i powtarzalnych zadań, bez 
których nowoczesna technologia dostarcza firmie szybciej korzyści ekono­
micznych, czyni pracę bardziej produktywną i stwarza okazję do podejmo­
wania in icjatyw wykorzystujących talenty w nowych i bardziej wymagają­
cych sferach . 

Eksplozja informacji  i technologii telekomunikacyjnych oferuje  
nowy potencjał d la  wytwarzania i dystrybucj i  wiedzy, a l e  także wpływa 
na powstawanie nowych technologii kształcenia.  Kształcenie na odle-
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głość staje  się możl iwe poprzez bezpośredni przekaz do studenta programu 
i treści kształcenia przez Internet, CD lub DVD. Wykorzystywanie sieci 
informatycznych w uniwersytetach umożliwia, z jednej strony import 
z sieci części treści programów kształcenia,  z drugiej zaś strony oferuje 
szansę eksportu własnych oraz amortyzację  ich kosztów wśród wielkiej 
l iczby studentów. Jednak wykorzystanie takiej technologi i  w całym 
kompleksie kształcenia uniwersyteckiego jest kosztowne, dlatego jak 
zauważa L. E .  Weber [ 1999, s .  6 ]  "uniwersytety będą musiały podejmować 
decyzje,  w jakim obszarze, kierunkach, rodzajach kształcenia chcą utrzy­
mywać i rozwijać swe istnienie międzynarodowe, a w jakim mogą polegać 
na korzystaniu z dorobku innych uczelni". 

Implikacją  wzrostu znaczenia wiedzy i postępujących przemian tech­
nologicznych dla społeczeństwa uczącego się jest w moim przekonaniu 
potrzeba i konieczność takiej edukacj i ,  w której takie właśnie wartości 
(obok innych) wyznaczają  cele kształcenia. 

Przemiany w gospodarce 

Środkowe dekady XX wieku były okresem szczytowego rozwoju wiel­
kich korporacj i  przemysłowych. Podstawą wzrostu w przemyśle były wielkie 
organizacje  produkcyjne, rozwijające się od poziomu lokalnego do narodo­
wego i globalnego poprzez integrację produkcji i usług. Ich konkurencyj­
ność zaczęła się zmniejszać wraz z gwałtownym rozwojem gospodarki Azji 
i ze zmniejszaniem się obszaru krajów, które mogły oferować niższe koszty 
pracy. W rezultacie spowodowało to szereg przemian w ich organizacj i .  

Cechy charakteryzujące przemiany zachodzące w organizacj i  przed­
sięwzięć gospodarczych oraz podstawowe różnice między nimi w społe­
czeństwie przemysłowym i informacyjnym zawarto w tabel i 1 .  

W społeczeństwach rolniczych przedsięwzięcia gospodarcze były 
organizowane wokół rodziny: gospodarstwo rodzinne, piekarnia rodzinna 
itd. W społeczeństwie przemysłowym, m iejsce rodziny zastąpił aparat 
biurokratyczny, który stał się dominującą formą organizacj i  gospodar­
czych . Teraz, gdy "ewoluujemy w kierunku społeczeństwa informacyjnego, 
wielkie korporacje  gospodarcze l ikwidują  wiele średnich poziomów biuro­
kracj i  i przeprowadzają  reorganizację  raczej w sposób holistyczny niż frag­
mentaryczny. Organizują  swe kadry w zespoły uzyskujące znaczną autono­
mię w zarządzaniu, w granicach wspólnej wizj i  korporacj i ,  zanika kiero­
wanie z centrum.  Pozwala to korporacjom gospodarczym o wiele szybciej 
i lepiej odpowiadać na potrzeby klientów" [Krajewska, 2002a, s. 276] . 
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Tabela 1 .  Podstawowe różnice między organizacjami gospodarczymi w społeczeń­
stwie przemysłowym i informacyjnym 

Społeczeństwo przemysłowe Społeczeństwo informacyjne 

Normalizacja, stosowanie norm Przystosowanie do klienta 
Organizacja biurokratyczna Organizacja  bazująca na zespole 
Kontrola scentralizowana Autonomia wraz z odpowiedzialnością 
Stosunki nieprzyjazne Stosunki kooperacyjne 
Autokratyczne podejmowanie decyzji Wspólne podejmowanie decyzji 
Podległość Inicjatywa 
Konformizm Samodzielność, innowacyjność 
Komunikacja jednokierunkowa lWorzenie sieci 
Fragmentaryczność Holizm 
Ukierunkowanie na etapy Ukierunkowanie na proces 
Planowanie nieaktualizowane Totalna jakość 
Centrum lub szef jako "król" Klient jako "król" 

Źródło : Ch. M. Reigeluth ( 1999, s. 17] . 

Zmien iają  się formy specjal izacj i  w obrębie gospodarki - "koncep­
cja produkcj i  masowej ustępuje miejsca elastyczności w produkcji oraz 
wrażl iwości na potrzeby rynku" [Young, 1997, s .  1 54] . Pozwala to na 
precyzyjne dostosowanie wielkości produkcji do tendencji pojawiających 
się w sprzedaży i wyszukiwanie n iezagospodarowanych n isz rynkowych, 
zmieniając asortyment produktów zależnie od potrzeb kl ientów. 

Ponadto następują  zmiany od wytwarzania wielkich i lości identycz­
nych produktów do masowej produkcj i kierowanej do indywidualnych 
odbiorców. Przykładem tego jest gazeta elektroniczna. Podczas gdy jeszcze 
niedawno fizyczna produkcja gazety przeznaczonej dla masowego odbiorcy 
była bardzo złożonym przedsięwzięciem gospodarczym,  wymagającym 
wykorzystania wielu sił i środków, czasochłonnej dystrybucj i ,  to aktual­
nie jest możliwe wyprodukowanie gazety elektronicznej dla indywidual­
nego czytelnika, zawierającej skonkretyzowane tematy, a także informacje 
jak i kiedy gazeta może być transmitowana do jego komputera. Pierwsze 
zmiany technologiczne w produkcji gazet wyel iminowały skład manualny, 
a jak przewiduje S. McNair [2001 ,  s. 21]  "kolejne prawdopodobnie wyeli­
minują drukarnię - fizyczną fabrykę, w której papier pokrywa się drukiem, 
a także hierarchę zarządzających i dozorujących pracę". 

W ostatnim 25-leciu stulecia odnotowano intensywny rozwój małych 
i średnich przedsiębiorstw, powstających w rezultacie indywidualnej 
przedsiębiorczości, tworzonych przez ludzi, którzy utracil i  zatrudnie­
nie w wielkich firmach lub też będących skutkiem podziału dużych firm 
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na mniejsze. Dla firm takie zmiany oznaczają możl iwość zwiększenia ich 
elastyczności, innowacj i ,  reakcji na bodźce zewnętrzne, ale jednocześnie 
wymagają  większych umiejętności negocjowania, sprostania konkurencj i ,  
odpowiedniego samokierowania i odpowiedzialności ze strony zatrudnio­
nych jednostek i zarządzających . 

Zmienia się również dynamika relacj i  między organizacjami gospo­
darczymi .  Nowe technologie umożliwiają  szybką komunikację ,  indywi­
dualizowanie zamówień i ułatwiają produkcję na określony termin, bez 
konieczności składowania. Jednocześnie w rezultacie łatwego dostępu 
i szybkiego obiegu informacj i  kl ienci , a także firmy posiadają  rozezna­
nie o produktach konkurencyjnych. Rezultatem jest wzrastaj ący nacisk 
na podnoszen ie jakości , szybką produkcję i natychmiastowe dostawy, co 
ogranicza lub el iminuje magazynowanie - inną sferę n isko wykwal ifiko­
wanego zatrudnienia. Jednocześnie umiejętności zarządzania informacją ,  
negocjowania i współpracy okazują s ię  naj istotniejsze d la firm o wysokich 
oczekiwan iach w zakresie kontroli jakości i elastyczności produkcj i .  

Skutkiem przemian w organizacjach gospodarczych są nowe cechy 
organizacj i  pracy: struktury organizacyjne stają  się częściej poziome, 
znacznie bardziej dynamiczne, więcej prac wykonuje się zespołowo, 
zwiększa się mobilność pracowników; zwiększa się udział pracy wykony­
wanej na odległość, bardziej elastyczne godziny pracy, większe wykorzysty­
wanie technologii informacyjnych ; współpraca między przedsiębiorstwami 
w celu opanowywania nowych rynków, koncentracja na produktach wyko­
nywanych najlepiej [por. Pachociński, 1999, s. 136] . 

Jednocześnie następują  zmiany w strukturze zawodowej . "Specjal iza­
cja dzieląca, przez lata umacniająca podział na prace umysłową i fizyczną 
powoli  staje  się przeszłością, jest zastępowana specjal izacją elastyczną" 

[Young, 1997, s. 156 i nast. ] ,  nawiązującą wprost do wzajemnej zależności 
specjalistów z różnych dziedzin .  

Przedstawione przemiany gospodarcze posiadają  znaczące implikacje 
dla edukacj i  i rynku pracy. Jak zauważa K. Denek [2004, s .  84] "edukację 
i gospodarkę można porównać do układu naczyń połączonych . Wciąż 
postępujące przemiany w gospodarce wytyczają  zapotrzebowanie na nowe 
kwalifikacje  i kompetencje  zawodowe, a te z kolei wyznaczają  koniecz­
ność zmian w edukacj i". Jednocześnie jakość real izacj i  tego zadania deter­
minuje w istotnym stopniu gospodarkę i wpływa na rynek pracy [por. 
Bogaj ,  2000, s. 90] . 

To ogromne wyzwanie i j ednocześnie zadanie dla edukacji ,  tym więk­
sze, że - jak trafnie ujęto w jednym z raportów UNESCO - gospodarka 
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w przyszłości będzie taka, j aka będzie edukacja  ludzi dziś, to oni zdecydu­
ją, a nie my, jaka ona będzie. Dlatego uważam, że edukacja  społeczeństwa 
uczącego się na wszystkich poziomach,  w tym również na wyższym, musi 
nadążać za wymaganiami zmieniającej się gospodarki przez stałe rozpozna­
wanie jej potrzeb, odpowiednią modyfikację celów i pożądanych wyników 
kształcenia [np. Krajewska, 200la, s. 30-31 ] ,  nie może przecież pozostać sta­
tyczna, podczas gdy rzeczywistość, której ma służyć podlega dynamicznym 
zmianom. Jest to tym bardziej znaczące, że jakość edukacj i  kadr pracowni­
czych wpływa na rozwój gospodarczy i rynek pracy. 

Zatrudnienie i rynek pracy 

Systemy zatrudnienia nie świadczą tylko o uniwersalnych warunkach 
gospodarki. Jednoznacznie odzwierciedlają  specyfikę różnych regionów, 
a także sposób, w który zorganizowane społeczeństwo umożliwia 
podjęcie pracy wszystkim po odpowiedniej edukacj i .  Aktualne problemy 
zatrudn ienia wynikają  z postępujących przemian ekonomicznych powodu­
jących zmiany w strukturze rynku pracy. 

Problemy zatrudnienia 
W latach 90. wraz z szybko postępującymi przemianami ekono­

micznymi i społecznymi narastały problemy zatrudn ienia. Wiele uwagi 
koncentrowano na propozycjach sposobów ich rozwiązywania,  co znalazło 
odzwierciedlenie w dokumentach i raportach przygotowywanych przez 
Bank Światowy, OECD, UNESCO. Precyzowano w nich jednoznaczne 
zadania dla państwa : stabilna polityka makroekonomiczna, inwestowanie 
w podstawowe usługi społeczne i infrastrukturę, ochrona najsłabszych, 
ochrona środowiska. Stwarzano korzystny kl imat dla zatrudnienia i za­
pewniania podstawowej pomocy, w tym także edukacj i ,  dla pozostających 
bez pracy w celu jej uzyskania .  Jednocześnie, co jest szczególnie znaczące 
odstąpiono od gwarancji pełnego zatrudnienia jako deklarowanej zasady 
realizowanej pol ityki .  

W opracowaniu STUDIUM PRACY przedstawionym przez OECD w roku 
1 994 [za : Kearney, 2000, s .  130]  zaproponowano kilka podstawowych stra­
tegii zwiększających możliwości zatrudnienia: elastyczna pol ityka makro­
ekonomiczna,  kształtowanie kl imatu przedsiębiorczości i co bardzo ważne 
- doskonalenie umiejętności i kompetencj i  ludzi pracujących. W przy­
padku ostatniej strategi i  wskazano trzy propozycje :  lepsza jakość edukacj i  
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początkowej , ulepszanie przej ścia ze szkoły do pracy oraz zwiększenie 
bodźców dla przedsiębiorców i pracujących do i nwestowania w edukację 
ustawiczną .  Warto tu zwrócić uwagę, że edukację  postrzegano jako podsta­
wowy czynn ik  powstrzymujący problemy z zatrudnieniem . 

Raport Międzynarodowego Biura Pracy [za: Kearney, 2000, s. 131 ]  
dotyczący zatrudnienia na świecie przedstawia te problemy w kontek­
ście globalnym. Dla poszczególnych grup krajów, w zależności od stopnia 
rozwoju społeczno-ekonomicznego Raport wskazuje "priorytety dotyczące 
zatrudnienia:  

w państwach uprzemysłowionych - odchodzenie od pełnego za­
trudnienia ;  
w gospodarkach znajdujących s ię  w fazie przekształcania - ha­
mowanie wzrostu bezrobocia; 
w krajach rozwijających się - promowanie reform ekonomicznych 
generujących zatrudnienie". 

Te trzy stanowiska świadczą o złożoności problemów zatrudnie­
nia, jak również różnorodności w sposobach ich rozwiązywania. W ostat­
n ich latach odbyło się szereg krytycznych dyskusj i  dotyczących rozwiązy­
wania problemów zatrudnienia, ponieważ coraz częściej ,  n iezależnie od 
warunków społeczno-ekonomicznych państw, w których wzrasta l iczba 
wysoko wykształconych jednostek, absolwentów szkół wyższych, jednocze­
śnie coraz więcej ludzi poszukuje zatrudnienia. 

Aktualny kształt zatrudn ienia w skali świata dostarcza interesują­
cych, ale także n iepokojących spostrzeżeń. W Raporcie GLOBALNA KONKU­
RENCJA opubl ikowanym przez Światowe Forum Gospodarcze, opracowa­
nym na podstawie badań przeprowadzonych w 53 krajach stwierdzono, że 

"gospodarka światowa rozwija  się stabi lnie, ale jednak rozwój jest bardzo 
zróżnicowany w zależności od regionu i kraju, a luka między bogac­
twem i niedostatkiem powiększa się" [za : Kearney, 2000, s .  127] . Tak więc 
gospodarka i wizerunek społeczny są rozbieżne. 

Struktura i potrzeby rynku pracy 
W ostatnich dekadach XX wieku następowały również istotne zmiany 

w sektorach zatrudnienia.  Podczas gdy roln ictwo i przemysł były dawniej 
sektorami dominującymi  w zatrudnieniu, to znaczący wzrost zatrudnienia 
w usługach w roku 1990 miał ważne następstwa dla rządów, pracodawców 
i poszukujących pracy. W tabeli 2 przedstawiono zmiany w strukturze 
zatrudnienia w gospodarce światowej w latach 1960-1990. 
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Tabela 2. Struktura zatrudnienia w gospodarce światowej w latach 1960-1990 (w %) 

I Wyszczególnienie 
Rolnictwo Przemysł Usługi 

--

I 1960 1990 1960 1 990 1960 1990 

Kraje rozwijające się 77 61 9 19  1 4  23 

Kraje uprzemysłowione 27 10  35 33 38 57 

L�wiat 61 49 1 7  20 22 3 1  

Źródło: Human Development Report ,  1997 [za: Kearney, 2000, s .  129 ] .  

Bez względu na stopień rozwoju gospodarki w analizowanych latach 
nastąpiło wyraźne zmniejszenie zatrudnienia w rolnictwie o około 17% , 
przy 10% wzroście zatrudnienia w przemyśle w krajach rozwijających 
się i nieznacznym spadku w krajach uprzemysłowionych . Jednocześnie 
wystąpił wzrost zatrudnienia w sektorze usług o około 10% w krajach 
rozwijających się i prawie dwukrotnie większy w krajach uprzemysłowio­
nych. 

Wskazane tendencje zmian w strukturze zatrudn ienia potwierdzają 
również wynik i  raportu opracowanego przez Światową Organizację  Tury­
styki w roku 1998.  Przewiduje się, że zatrudnienie w tej sferze będzie 
wzrastało z 255 mln w roku 1997 do około 385 mln do roku 2007. Będzie 
to rezultatem powstawania coraz większej l iczby zajęć związanych z ob­
sługą transportu turystycznego, usługami związanymi z zakwaterowaniem, 
dostarczaniem i przetwarzaniem żywności [por. Denek, 2003a, s .  167] . 
Chociaż możl iwości takie będą prawdopodobnie istniały, to jednak, jak 
sądzę mogą być tymczasowe i zmienne, ponieważ przede wszystkim będą 
zależały od odpowiedniego zapotrzebowania i popytu na te usługi .  

Jak podaje A. Bogaj [2000, s .  91 ]  "zatrudnienie w sektorze usług 
wynosiło w krajach UE 65% ,  podczas gdy w Polsce 35-40 % ,  W USA 
- 73% ,  w Japonii  - 59%". Na zmiany w strukturze rynku pracy wskazują 
również badania polskie, przytaczane przez K. Denka [Denek i in . ,  2001 ,  
s .  44] . Wprawdzie przeprowadzono je na n iewielkim obszarze, niemniej 
jednak dostarczają prognozowanej do 2010 roku struktury rynku pracy : 
56% zatrudnionych w usługach, 28% w przemyśle i 16% w rolnic­
twie i przetwórstwie rolno-spożywczym.  W sferze usług jako najbar­
dziej perspektywiczne wskazano zawody związane z obsługą komputera, 
handlem, prowadzeniem księgowości dla małych i średnich firm, doradz­
twem podatkowym, prawnym, marketingiem, teleinformatyką, gastrono­
mią ,  budownictwem. 
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Chociaż aktualne problemy zatrudnienia są bardzo złożone, 
uzależnione od tempa i zakresu przemian ekonomicznych i społecznych 
powodujących zmiany w strukturze zatrudnienia, to jednak wydaje się, że 
można sprecyzować wykaz cech charakteryzujących aktualny kontekst rynku 
pracy i zatrudnienia: 

wymykanie się gospodarki spod kontroli państwa przez uela­
stycznienie rynku pracy; 

• ograniczanie państwowego sektora zatrudnienia ;  
zmiany w organizacj i  przedsięwzięć gospodarczych ; 
promowanie małych i średnich przedsiębiorstw; 
wzrost zatrudnienia w n iepełnym wymiarze i w pracach sezo­
nowych ; 
większa mobilność pracowników; 
zanik  "zatrudnienia na całe życie"; 
s i lna presja  na jakość kwalifikacj i  pracowników; 

• luka między podażą umiejętności, kwalifikacj i  i kompetencj i  
i popytem na n ie ;  
zmniejszenie prac wymagających działań rutynowych i n iskich 
kwal ifikacj i ,  a wzrost zajęć wymagających wysokich kwalifika­
cj i ;  
zwiększenie potrzeby rekwalifikacj i ;  
potrzeba zmiany zawodu k i lka razy w życiu; 
wzrost znaczenia samozatrudn ienia. 

W takich złożonych warunkach funkcjonują aktualn ie pracodawcy, 
młodzi ludzie poszukujący zatrudnienia, a także ci ,  którzy doświadczyli 
już n iestabilności rynku pracy. Dla wszystkich podstawowe znaczenie mają 
takie umiejętności , kwalifikacje  i kompetencje ,  które są  pożądane w ak­
tualnym kontekście pracy i zatrudnienia. Takie właśnie oczekiwania kiero­
wane są pod adresem szkolnictwa wyższego i uniwersytetów. 

Z badań UNESCO przytaczanych przez M. L. Kearney [2000, s .  132] 
wynika, że "zatrudniający absolwentów oczekują, iż powinn i  posiadać kwali­
fikacje bazujące na trzech jednakowo znaczących składnikach: wiedza ogól­
na, wiedza praktyczna (typu jak) oraz umiejętności społeczne i komunika­
cyjne :  budowanie stosunków międzyludzkich, umiej ętność wpływania na in­
nych i perswazj i ,  zwracania uwagi na szczegóły, umiejętności komunikacyj­
ne, samokierowanie, zdolności do przewodzenia i / lub pracy zespołowej ,  
orientacja w biznesie, kompetencje w zakresie znajomości języków obcych, 
motywacja i zaangażowanie, energiczność, elastyczność, wytrwałość" . 

Interesujących spostrzeżeń, dotyczących cech oczekiwanych od 
pracownika dostarczają  wyniki badań przeprowadzonych wśród polskich 
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pracodawców, przytaczane przez K. Denka [Denek i in . ,  2001, s. 45] . 

"Ogromne znaczenie ma fachowość i kompetencje pracownika:  dobra 
orientacja w zawodzie, w ielostronna i operatywna wiedza, znajomość 
języków obcych oraz obsługi urządzeń biurowych, ale także dobry stan 
zdrowia, gotowość do poszerzania kwalifikacj i  i prowadzenia samokształ­
cenia ( . . .  ) pracodawcy potrzebują pracowników o wysokiej kulturze osobi­
stej , uczciwych, sumiennych, lojalnych, pracowitych, odpowiedzialnych, 
zdyscypl inowanych, punktualnych, rzetelnych, szanujących powierzony im 
majątek, zachowujących tajemnicę, posiadających predyspozycje do pracy 
w zespole, prawdomównych, ale także przedsiębiorczych, samodzielnych 
w podejmowaniu decyzj i ,  wykazujących inicjatywę, posiadających umiejęt­
ność adaptacj i  do nowych warunków, dynamicznych, kreatywnych , opera­
tywnych, łatwo uczących się". 

Ponadto "pracodawcy poszukują także chętnych i zdolnych do konty­
nuowania nauki przez całe życie" [De La Harpe i in . ,  2000, s. 232], a także 
takich, którzy będą "zdolni do myślenia i rozwiązywania problemów, po­
dejmowania inicjatyw i uwzględniania różnych perspektyw ich pracy, często 
wynikających z niestabilności zatrudnienia" [Reigeluth, 1999, s .  17 ] .  

Okazuje s ię  więc ,  że oczekiwania pracodawców są bardzo zbieżne 
i nie zależą od regionu geograficznego, w którym prowadzą swą działal­
ność. Poszukują pracowników posiadających n ie tylko wiedzę, ale jedno­
cześnie umiejętności społeczne, komunikacyjne i profesjonalne warun­
kujące powodzenie w zawodzie. Są to kwalifikacje i kompetencje mające 
bardzo szerokie zastosowanie. Jednocześnie sprzężenie zwrotne od praco­
dawców dostarcza informacj i ,  że absolwenci w ielu szkół i uczeln i  są 
postrzegan i  jako : 

" . . .  nieposiadający pewnych umiejętności, które są cenione przez 
pracodawców, w szczególności zdolności do pracy w zespole 
i ustnych umiejętności komunikacyjnych, zdolności przystoso­
wania się do nowych warunków, ale także elastyczności w miej­
scu pracy, zdolności ciągłego kształcenia się przez całe życie za­
wodowe" [ACNielsen . . .  , 1998,  s .  vi i i ] ; 
wykazują  "braki i n iedostatki w zakresie wymagań od pracow­
ników, dotyczących podstawowych umiejętności takich, jak my­
ślenie abstrakcyjne, ustalanie priorytetów i zestawu celów, umie­
j ętności interpersonalnych niezbędnych w sytuacj i  konfl iktu lub 
krytyki" [De La Harpe i in . ,  2000, s. 232] ; 

"młodzi absolwenci kończą studia bez odpowiednich umiejętno­
ści komunikacyjnych, bez umiejętności praktycznych wymaga­
nych w wielu zawodach" [Hil lier, 1997, s .  35] ;  
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• "absolwenci wyposażeni są w wiedzę teoretyczną, ale nie potra­
fią j ej stosować w praktyce, nie potrafią formułować swych my­
śli na piśmie, nie rozumieją czym jest biznes. «Wykwalifikowani» 
ludzie, którzy ukończyli , ,«uznane» studia tylko wiedzą, co należy 
zrobić, ale faktycznie nie potrafią tego wykonać" [Fletcher, 2000, 
s .  x i i ] . 

Wynika stąd, że występuje duża rozbieżność m iędzy oczekiwaniami 
pracodawców wobec absolwentów i tym, czego doświadczają w kontak­
tach z zatrudnianymi  absolwentami .  Wskazuje to jednak na luźne związki 
m iędzy edukacją  i rynkiem pracy. Natomiast umiejętności i kompeten­
cje cenione przez pracodawców u absolwentów, w znaczącym stopniu są 
zgodne z tymi ,  które wskazal i  absolwenci jednego z uniwersytetów brytyj­
skich, jako umiejętności kon ieczne, potrzebne im w przyszłości [Kearney, 
2000, s. 133] : 

"tradycyjne umiejętności akademickie (wiedza specjal istyczna, 
umiej ętność jej stosowania, logicznego myślenia, krytycznej ana­
l izy, rozwiązywania problemów, komunikacj i  pisemnej i ustnej ,  
zdolność posługiwania s i ę  danymi l iczbowymi ,  umiej ętności ob­
sługi komputera, umiejętności badawcze ; 
umiej ętności charakteryzujące rozwój osobisty (wiara w siebie, 
samodyscypl ina,  świadomość swoich mocnych i słabych stron, 
kreatywność, n iezależność, znajomość problemów międzynaro­
dowych, chęć dalszego kształcenia) ; 

• umiejętności w obszarze przedsiębiorczości lub biznesu (pozy­
tywne postawy wobec nadarzających się okazji i podejmowanie 
ryzyka, umiejętności interpersonalne, prezentacj i ,  zdolności do 
funkcjonowania w zespole, atrybuty przywódcy)". 

Jednocześnie, jak stwierdza B. Little [2001 ,  s. 125]  badan i absolwenci 
z różnych krajów Europy dokonując samooceny 10 posiadanych umiejętno­
ści i kompetencj i  po ukończeniu studiów wskazali następującą ich h ierar­
ch ię :  ,, 1 .  Zdolności uczenia się, 2 .  Asertywność, stanowczość, wytrwałość 
3. Samodzielność w pracy (niezależność) 4 .  Pisemne umiejętności komuni­
kacyjne 5. Lojalność, prawość 6 .  Wymaganie od siebie 7. Określony obszar 
wiedzy teoretycznej 8 .  Zdolność koncentracj i  9. Tolerancja 10. Adaptabil­
ność. Należy jednak zwrócić uwagę, że tylko 60% badanych ocenia pozy­
tywnie użyteczność swoich studiów w przygotowaniu do uzyskania zatrud­
n ienia". 

Anal iza zestawu umiejętności n iezbędnych w przyszłym życiu 
w opin i i  absolwentów, a także tych, które według dokonanej samooceny 
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posiadają po ukończeniu studiów wskazuje, że występuje tu pewna luka 
między tym, czego potrzebują pracodawcy i tym, co zapewnia uczeln ia .  
Chociaż absolwenci mają świadomość potrzeb i priorytetów zmieniającego 
się rynku pracy i zatrudn ienia, to jednak nabywane przez n ich i kształto­
wane przez uczelnie umiejętności i kompetencje  częściowo tylko odzwier­
ciedlają  potrzeby pracodawców. 

Niezbędnym uzupełn ieniem przedstawionych poglądów pracodaw­
ców i absolwentów wydaje się opinia wyrażona przez studentów doty­
cząca oceny ich doświadczeń akademickich. W badaniach przeprowadzo­
nych przez UNESCO [za: Kearney, 2000, s .  1 34] studenci wyrażając opinię 
o społeczeństwie, w którym żyją i wkrótce będą funkcjonować oraz doko­
nując oceny jakości i trafności real izowanych celów kształcenia na  studio­
wanym kierunku wskazali na następujące potrzeby: 

"większy udział gremiów studenckich w podejmowaniu decyzj i  
dotyczących struktury szkolnictwa wyższego na wszystkich po­
ziomach - międzynarodowym, krajowym i uczelnianym;  
przegląd programów kształcenia, aby uwzględniały treści od­
zwierciedlające aktualne problemy, a także umożliwiały zwięk­
szenie interakcj i  między uczestnikami procesu kształcenia ;  
eksponowanie umiejętności społecznych i komunikacyjnych ; 
intensyfikowanie związków między szkolnictwem wyższym 
i światem pracy, szczególnie poprzez prowadzenie usług w za­
kresie doradztwa zawodowego, regularny dialog z pracodawca­
mi i bl iższy związek studiów ze środowiskami pracy; 
ponowne potwierdzenie wartości społecznych, które zapewnia­
ją, że szkolnictwo wyższe jest otwarte dla wszystkich i pomaga 
zwiększać możliwości ludzi poprzez edukację". 

Wymienione potrzeby sygnalizują ,  że opinie studentów o ich przy­
szłym zatrudn ieniu są częścią zainteresowania przyszłością społeczeństwa 
w ogóle. Szczególnie mocno wyrażają potrzebę autentycznego i skutecz­
nego związku studiów ze światem pracy, lepszego przygotowania do rozu­
mienia realiów wybranego obszaru, co niewątpliwie jest przejawem ich 
odpowiedzialności . 

Opinie pracodawców, absolwentów i studentów dotyczące istotnych 
cech wymaganych , n iezbędnych lub posiadanych przy zatrudnieniu, ujaw­
niają mankamenty i niewystarczającą jakość kształcenia na poziomie 
wyższym w tym obszarze, także w uniwersytetach . Wyn ikają stąd zadania 
dla edukacj i ,  którą powinna charakteryzować orientacja na uwzględnianie 
tych potrzeb [np. Lewowicki, 2003, s .  25 ; Wiatrowski, 2003, s .  62] . Chodzi 
więc o realizację odpowiadających im celów kształcenia [Krajewska, 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



l Wartości uniwersytetu w spoleczelistwie uczącym się S I  

2003a,  s .  225 ] ,  poszerzanie treści edukacyjnych, których wymaga współcze­
sny rynek pracy [Niemiec, 2003, s .  52] , a także podejmowanie zmian w or­
ganizacj i  procesu kształcenia .  

Wraz z postępującymi  przeobrażeniami społecznym i  i ekonomicz­
nymi również szkoły wyższe i uniwersytety powinny aktualizować swe 
misje,  cele i praktykę działania, aby odpowiadać potrzebom zmieniają­
cego się społeczeństwa i podejmować próby antycypacj i  zmian.  Jednocze­
śnie, co jest szczególnie ważne, kształcenie powinno także zawierać inne 
wymiary, wychodzące poza potrzeby ekonomiczne, cele krótkotermino­
we, pragmatyzm i odwoływać się do wartości ,  których chociaż aktualn ie 
nie potrzebuje rynek pracy, ale okazują się n iezbędne dla rozwoju wnętrza 
jednostki, j ej cech ludzkich i warunkują pozytywne funkcjonowanie w ro­
dzinie, miej scu pracy i społeczeństwie. 

Zmiana modeli życia 

Przez kiJka ostatnich dekad minionego wieku można było dostrzegać 
istotne zmiany w typowej życiowej karierze, wydłużen ie średniej długości 
życia, wydłużenie wieku, w którym ludzie wchodzą na rynek pracy, wzrost 
zatrudn ienia kobiet, wzrost poziomów kształcenia ,  zanik "pracy na całe 
życie". 

Szybko wydłużający się okres życia, wynikający ze wzrostu dbałości 
o zdrowie i warunków życia, większego dostatku jest cechą wszystkich 
rozwijających się krajów w XXI stuleciu. Średnia długość życia mężczyzn 
i kobiet w wielu krajach wzrasta. 

Wielu ludzi spędza teraz większość swego życia poza aktywnością 
zawodową, zwiększa się im wymiar czasu wolnego. Ale również wielu, 
w iększość swego życia spędza na działalności produktywnej ekonomicz­
n ie, wytwarzaniu bogactwa wspierającego dzieci po odej ściu na emerytu­
rę. Coraz częściej po przejściu na emeryturę następuje podejmowanie na 
nowo płatnego zajęcia.  Dla większości ludzi oznacza to wzmocnienie ich 
tożsamości, znaczenia,  dalsze usytuowanie w strukturach społecznych, ale 
także dostarcza środków finansowych . Ponadto coraz więcej osób podej­
muje  n ietypowe formy zatrudnieńia, np. praca warsztatowa, ruchomy czas 
pracy, n iepełny wymiar godzin ,  praca w nadgodzinach , na czas określony 
[np. Denek, 2003a, s .  169] . 

Jednocześnie m iejsce pracy staje  się dla jednostek mniej trwałym 
środowiskiem. W latach 50.  i późniejszych było czymś naturalnym, że 
absolwenci szkół podejmowali zatrudn ienie w określonej firmie i pozo-
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stawali w n iej do chwi l i  odej ścia na emeryturę. Wielu wykonywało tę samą 
pracę przez ten okres i posuwało się naprzód po zaplanowanej i uporząd­
kowanej drodze kariery zarządzanej przez h ierarchię  starszych kolegów. 

Przyśpieszone tempo zmian technologicznych, globalna ekonomia 
i wymagania nowego rynku pracy powodują ,  że tradycyjne rozumie­
nie "kariery" zmienia się [np. Gnitecki ,  2000, s .  3 1] . Coraz rzadziej ,  jak 
podkreślają  P. Tosey i S. McNai r  [2001 ,  s .  99] "dotyczy zaplanowanego 
posuwania się naprzód i osiągania coraz wyższych stanowisk, a coraz 
częściej okazuje się konstruowaniem «historii pracy»". W 1993 roku orga­
n izacja OECD oszacowała, że przeciętny absolwent szkoły w rozwijają­
cym się świecie będzie wykonywał pięć odrębnych zawodów w swoim życiu 
zawodowym, z których dla każdego będzie potrzebował głównie przeszko­
lenia .  W rezultacie jednostki są zmuszone żyć z dużo wyższym poziomem 
n iepewności w trosce o miejsce pracy, rozwijając umiejętność kierowania 
ich własnym życiem zawodowym, doskonaląc i poszerzając swe kwal ifika­
cje, tym samym zmniej szając ryzyko pozostawania bez pracy. 

Dalszą istotną zmianą w drugiej połowie XX wieku był wzrost 
zatrudn ienia kobiet, chociaż nadal ich zarobki są n iższe niż mężczyzn 
[np. McNai r, 2001 , s .  23] . Ponadto ich poziom edukacj i  progresywnie 
przewyższa mężczyzn i coraz częściej są zatrudniane w rosnącej l iczbie 
zawodów, także w przemyśle .  Szerszy dostęp kobiet do rynku pracy stop­
niowo powoduje naciski na zmianę praktyki i godzin pracy. 

Spadek zatrudnienia w tradycyjnych zakładach przemysłowych 
i przemyśle ciężkim prowadzi do zaniku w pewnych społecznościach 
tego, co było tradycyjnie postrzegane jako "męskie zajęcia", ponadto coraz 
częściej w pewnych społecznościach chłopcy i młodzi mężczyźn i  wycofują 
s ię  z edukacji wcześniej ,  będąc doganianymi pod tym względem, a le  także 
i na rynku pracy przez kobiety. "Ta populacja o n i sko wykwalifikowanych 
i potencjalnie n iezadowolonych ludziach stanowi potencjalnie poważny 
problem zarówno społeczny, jak i ekonomiczny" [McNair, 2001 ,  s .  23] . 

Można wskazać ki lka przyczyn tych zmian. Pierwszą jest zanika­
nie granic między zatrudnieniem i bezrobociem. Wzrastający odsetek 
pracowników, w tym młodych ludzi ,  coraz częściej pracuje  na n iepeł­
nym etacie i jednocześnie dla wzrastającej l iczby odchodzących na emery­
turę podstawą jest n iepełny etat [np. Radziewicz-Winnicki ,  2000, s. 60] . 
Ponadto słabną struktury, które wspierały jednostki w kierowaniu ich 
karierami życiowymi .  

Jakie wynikają stąd wskazania i zadania d la  edukacj i  społeczeń­
stwa uczącego się? Jaki jej kształt będzie odpowiadał potrzebom ludzi 
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wynikającym z przemian w modelu życia? W moim przekonaniu od jako­
ści edukacj i  absolwentów szkół i uczelni zależy, czy wkraczając w życie za­
wodowe stają  się (lub nie) inspiratorami korzystnych (lub nie) zmian w swo­
im życiu i / lub otaczającej rzeczywistości, potrafią z powodzeniem (lub nie) 
zmieniać swoje miejsce na rynku zatrudnienia, potrafią (lub nie) doskonalić 
jakość swego życia poprzez trwające przez całe życie uczenie się. 

Aby radzić sobie w tej n iestabilnej rzeczywistości, jednostki będą 
potrzebowały wzrastających umiejętności w zakresie samoregulacj i  własną 
nauką, umiej ętności antycypowania następstw i zgodnie z tym modyfiko­
wania swych zachowań i ,  co być może jest najważn iejsze, będą potrzebo­
wały bycia dobrym w uczeniu się. Wynikają stąd cele i pożądane wyniki 
kształcen ia, których podstawą są zarówno wartości humanistyczne, tech­
nologiczne, jak i demokratyczne. Ich realizacja w procesie kształcenia 
będzie n iewątpl iwie przejawem wrażl iwości un iwersytetów na potrzeby 
społeczeństwa uczącego się, ale także wyrazem odpowiedzialności za 
wypełniane funkcje .  

Kontekst edukacyjny społeczeństwa uczącego się 

Warunki społeczne i ekonomiczne społeczeństwa uczącego się 
wywarły istotny wpływ na sferę edukacj i ,  powodując w niej szereg znaczą­
cych przemian, które charakteryzuje głównie powstanie rynku edukacyj­
nego i masowość kształcenia. 

Powstanie rynku edukacyjnego 

W latach 60. minionego stulecia, w odpowiedzi na potrzeby i wzrasta­
jące aspiracje  edukacyjne społeczeństwa, w wielu krajach na świecie z ini­
cjatywy władz, a często także pod ich si lnym nadzorem powstał n ieaka­
demicki i n iepaństwowy sektor kształcenia.  Jednocześnie już w latach 
70. z powodu kryzysu paliwowego rozpoczęto ograniczan ie państwowych 
środków budżetowych na edukację .  Tak więc realizacja  podjętych reform 
następowała w trudnych warunkach finansowych, co spowodowało, że 
w n iektórych krajach odstąpiono od centralnego sterowania szkoln ictwem 
wyższym na rzecz zwiększenia zakresu samodzielności i odpowiedzialno­
ści uczeln i .  

Także w Polsce, po roku 1989 wprowadzone regulacje  prawne spowo­
dowały możliwość powstawania n iepaństwowego sektora edukacj i ,  w tym 
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szkól wyższych, co umożliwiło społeczeństwu poszerzenie dostępu do 
kształcenia na tym poziomie, ale wiązało się też z j ego odpłatnością. 
Ponadto nastąpiły także zmiany w zarządzaniu instytucjami szkolnictwa 
wyższego, prowadzące do decentralizacj i  podejmowania decyzj i ,  wzrostu 
autonomi i  wyższych uczeln i ,  znaczenia gremiów kolegialnych, zwiększono 
także samodzielność uczeln i  w kształtowaniu polityki naukowej i eduka­
cyjnej .  

Oznaczało to  istotne ograniczenie rol i i przełamanie monopolu 
państwa w zakresie powoływania i funkcjonowania szkół wyższych . 
W szybkim tempie i w wielu regionach Polski zaczęły powstawać n iepań­
stwowe szkoły wyższe, w których jako podmioty prawne występowały 
stowarzyszen ia, organ izacje, ale także osoby prywatne. W rezultacie, 
oprócz uczelni państwowych pojawiły się n iepaństwowe i wszystkie zaczęły 
podejmować różnorodne działania mające na celu pozyskiwanie studen­
tów, którzy pomimo odpłatności coraz l iczniej zgłaszal i  chęć real izacj i  
swych aspiracj i edukacyjnych na takim poziomie. 

W ten sposób zaczął rozwijać się rynek edukacyjny, na którym począt­
kowo najbardziej zaznaczyła się konkurencja między uczelniami [np. Kwie­
ciński ,  1997a] , z czasem jednak zamien iała się w partnerstwo i współ­
pracę [np. Karpińska, 1997;  Niemiec, 1997; Półturzycki ,  1997] , ale powo­
dowała także wiele problemów i dylematów wynikających z powstającego 
pluralizmu edukacyjnego [np. Kwieciński, 1997b] . Przyczyny powstania 
rynku edukacyjnego mają głównie charakter finansowy i społeczny. 

Przyczyny finansowe 

W ostatniej dekadzie w wielu krajach obserwuje się stale ogranicza­
n ie funduszy publ icznych przeznaczanych na finansowanie szkoln ictwa 
wyższego, w tym un iwersytetów, przy jednoczesnym wzroście l iczby studen­
tów, kosztów kształcenia i badań naukowych . Wskazana tendencja zary­
sowuje się wyraźnie n ie tylko w krajach o stosunkowo niskim poziomie 
dochodu narodowego, ale dotyczy również państw najzamożniejszych. 
W odpowiedzi na zmn iej szające się finansowanie przez państwo wiele 
uczeln i  i uniwersytetów poszukuje dodatkowego dochodu ze źródeł 
prywatnych. 

Oto, np. w USA w ostatn iej dekadzie zmniejsza się państwowe 
finansowanie szkoln ictwa wyższego w wielu stanach wskutek ograniczo­
nych zasobów podatkowych i większej konkurencj i  i nnych priorytetów, 
np. zdrowia, opieki socjalnej i innych. "Utrzymywane są nakłady finan-
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sowe na badania,  ale ich wzrost jest skromny i prawdopodobnie będzie się 
zmniejszał" [Duderstadt, 1999, s .  41-42] . W roku 1998, około 66% studen­
tów w USA uczęszczało do publicznych uniwersytetów, ale środki prze­
znaczane na ich funkcjonowanie są stale zmniejszane, np. w stanie Kali­
fornia,  odsetek budżetu przeznaczony na finansowanie Uniwersytetu 
Kalifornijskiego zmniejszył się z 5,72% do 4 ,1 1 % ,  podczas gdy wzrost 
zapisów nastąpił o 7%" [Wil l iams, 1 999, s. 68] . W Austral i i ,  w 1 989 
roku ponad 77% dochodu uniwersytetów stanowiły środki pochodzące ze 
źródeł państwowych , ale już w roku 1999 odnotowano spadek do około 
53% [James , Beckett ,  2000, s. 176] . Podobnie w Angl i i ,  gdzie następuje 
stałe ograniczanie państwowych środków finansowych przeznaczanych na 
jednego studenta, z 5 600 funtów w latach 1993-1994, do 4 700 w latach 
1997-1998 i planowanej redukcji do 4600 w latach 2000-2001 [Lomas, 
2002, s .  74] . We Włoszech natomiast aktualnie obowiązuje  zasada, że 
studenci muszą uczestniczyć w kosztach swej uniwersyteckiej edukacj i  
płacąc 20% sumy przeznaczanej przez państwo na każdego studenta [Blasi , 
1999, s .  31 ] . 

Zwiększające się koszty i zmniejszanie się państwowego wsparcia 
finansowego zmusiło wiele uczeln i  do zwiększania opłat za naukę i utrzy­
manie. W USA w ciągu ostatnich 15 lat nastąpił wzrost kosztów kształ­
cenia dla studentów o 195, 3 % ,  podczas gdy wzrost cen w tym okresie 
o 63 ,3% [Will iams, 1999, s. 67] . W latach 1985-1995 opłaty za naukę 
w amerykańskich uniwersytetach publicznych wzrosły z około 3 100 $ do 
4 400$ rocznie, podczas gdy w prywatnych nastąpił wzrost z około 1 2 000 $ 

do 16 300 $ , a całkowite koszty kształcenia wzrosły średnio, odpowiednio 
do około 10 800 $ i 20 000$ [Agbo,  2000, s .  1 52] . W Kanadzie natomiast, 
w latach 1988-1998 wielkość czesnego w ucz�ln iach państwowych wzrosła 
o około 100% i w roku 1998 wynosiła rocznie, średnio od 1 700$ kana­
dyjskich w Quebeck do 2 300 $ kanadyjskich w Nowej Szkocj i  [Schuetze, 
2000, s .  1 36] . Opłaty za naukę na poziomie wyższym wzrastały w ostat­
n ich latach również w Japoni i ,  gdzie dominują  instytucje prywatne (w roku 
1998 ponad 70% uniwersytetów o zróżnicowanym prestiżu, także 85% 
innych uczelni) i wynosiły w roku 1998 średnio około 10 000 $ [Yamamoto 
i in . ,  2000, s. 204] . 

Wzrastające opłaty za kształcenie przesuwane na studentów, 
powodują zaniepokojenie społeczeństwa kosztami i dostępnością do 
edukacj i  uczeln ianej ,  a jednocześnie wzrost odsetka studentów korzystają­
cych z pożyczek, np. w USA w roku 1998 - ok. 60% studentów [Will iams, 
1999, s .  67] , w Kanadzie, w roku 1997 - ok. 30 % [Schuetze, 2000, s .  136] , 
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w Szwecj i ,  w roku 1998 - ok. 60% [Bron, Agel i i ,  2000, s. 90] ; z odpisu od 
podatku, jak np.  w Austral i i  - 37% rzeczywistych kosztów [James, Beckett, 
2000, s .  184] lub podejmujących pracę w różnym wymiarze. 

Wzrost opłat pobieranych od studentów wynika nie tylko ze wzrostu 
czesnego i utrzymania, ale także ze wzrostu kosztów funkcjonowania 
uczeln i ,  które nawet w prywatnych instytucjach znacznie zwiększyły się 
[np., Williams, 1999, s .  68] . Jest to rezultatem coraz wyższych kosztów 
admin istracyjnych powiększanych przez wzrastające wymagania władz 
oczekujących coraz obszerniejszej sprawozdawczości ,  ale także koniecz­
ności współzawodniczenia o studentów i zapewnienia im optymalnych 
warunków studiów. 

Na przykład w USA wzrost l iczby zatrudnianych pracowników admi­
nistracyjnych przez długi okres był szybszy n iż  wzrost l iczby studentów. 
H. M. Wil l iams [ 1999, s. 68] określa to m ianem "eksplozj i  w zatrudnia­
niu kadry n ienauczającej" : jesienią 1976 uniwersytety w USA zatrudniały 
średn io około 31 pracowników administracyjnych na każde 1 000 studen­
tów, a do roku 1993 nastąpił tu wzrost do ponad 5 1 ,  ale już w połowie lat 
90. tylko około 35% pracowników uniwersytetów faktyczn ie zajmowało się 
kształceniem studentów. 

Aby nie ograniczać dostępu przez restrykcyjną rekrutację  lub wzrost 
opłat za naukę, szkolnictwo wyższe w wielu krajach świata jest zmuszone 
ograniczać koszty. W związku z naciskami społecznymi na  nie zwiększanie 
opłat za naukę, uczelnie i uniwersytety poszukują sposobów zmniejszania 
kosztów, wzrostu produktywności, ale także dodatkowych źródeł finanso­
wania przez zgłaszan ie patentów, l icencj i ,  współpracę z przemysłem i fir­
mami prywatnymi [np. Nakamura, 2000, s. 8 1 ;  Hirsch, 1999, s. 75] .  

W Polsce, o d  wielu już lat występowały problemy finansowe w szkol­
n ictwie wyższym. Już w latach 80. zmniejszano odsetek dochodu naro­
dowego przeznaczany na finansowanie szkolnictwa wyższego i podobna 
tendencja wystąpiła także w latach 90. (tabela 3 ) .  

W latach 1992-1997 dotacja z budżetu państwa przeznaczona na 
funkcjonowanie szkoln ictwa wyższego w Polsce, w przeliczeniu na 
jednego studenta zmniejszała się w stosunku do roku 1992 o około 20-
-30% rocznie. Jednocześnie uzależniono przydział budżetowych środków 
finansowych na działalność dydaktyczną uczelni  w zależności od l iczby 
kształconych studentów na studiach stacjonarnych. 

Próbą rozwiązania nasilających się problemów finansowych uczeln i  
państwowych były regulacje prawne z 199 1  roku [ Rozporządzenie . . .  , 
1991] , które umożliwiły pobieranie opłat za studia n iestacjonarne, co 
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Tabela 3 .  Wydatki publiczne na szkolnictwo wyższe w Polsce w latach 1 992-1997 

Wydatki 1 992 1 993 1994 1995 1 996 1997 

W % PKB 0,88 0,82 0,78 0,71 0,78 0,80 

Na studenta szkoły wyższej 
w $ USA 1 5 1 8  1 2 1 4  1 063 1 1 44 1 2 1 8  1 061 

Źródło : Raport . . . ,  1 999, s. 134 
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spowodowało dynamiczny rozwój tych form studiów. Aktualnie wszystkie 
formy studiów akademickich - zaocznych, wieczorowych i podyplomowych 
są płatne. Na przykład jak wynika z informacj i  udzielanych przez odpo­
wiednie dziekanaty w roku akademickim 1996/1997, odpłatność za studia 
na kierunku pedagogika na Uniwersytecie Warszawskim wahała się w gra­
n icach 800-1300 zł i w kolejnych latach wzrastała, w 1998/1999 na prawie 
i filologii angielskiej wzrosła do ok. 5 tys .  zł, na polonistyce do 3 tys .  zarzą­
dzaniu i marketingu do 3,9 tys . ,  na architekturze w Pol itechnice Krakow­
skiej do 6 tys . ;  w roku akademickim 2004/2005 czesne na studiach zaocz­
nych w Uniwersytecie w Białymstoku wynosi, np. na kierunku pedagogika 
2,9 tys . zł., na  prawie - 3,8 tys . zł., na ekonomi i  - 3 ,7 tys .  zł. 

Od kilku już lat opłaty wprowadzane są także na studiach dzien­
nych, głównie na tzw. kierunkach komercyjnych, gdzie płacą czesne 
studenci przyjęci poza wcześniej ustalone l imity, np. w roku akademickim 
2000/2001 w Akademii Medycznej w Białymstoku odpłatność za studia 
poza podstawowym l imitem wynosiła ok. 11 tys . zł ,  a w roku 2004/2005 
wynosi na kierunku farmacja - ok. 11 tys. zł . ,  stomatologia - ok. 14 tys . zł. , 
lekarskim  - ok. 13 tys . zł . 

Uczelnie państwowe obciążają studentów czesnym w stopniu porów­
nywalnym z n iepaństwowymi ,  np. w roku akademickim 2003/2004 czesne 
za zaoczne studia licencjackie we Wszechnicy Mazurskiej w Olecku wynosi 
na kierunku pedagogika - ok. 2,6 tys . zł . ,  marketing i zarządzanie - ok. 2,9 
tys . zł . ,  ochrona środowiska - ok. 3 tys . zł. 

Na świecie, a także w Polsce następuje intensywny rozwój systemów 
płatnego szkolnictwa wyższego. Jak podaje H. Newby [ 1999, s .  120] 
obejmują one średnio co najmniej 15% populacj i  rozpoczynającej studia, 
a w bardziej rozwiniętych społeczeństwach odsetek ten może wzrastać 
znacznie powyżej 25%,  np. w USA i Japonii  ponad 50 % .  Szacuje się, że 
w Wielkiej Brytani i  ponad 60% aktualnej populacj i  będzie korzystało 
z dostępu do płatnego szkolnictwa wyższego . 
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Szerzy się Opinia, że wsparcie finansowe państwa dla szkoln ic­
twa wyższego będzie się stale zmniejszać w stosunku do potrzeb i osta­
tecznie może zaniknąć, a instytucje dotychczas określane jako "finan­
sowane publ icznie" już stają się "wspomaganymi publicznie" i coraz 
bardziej zagrożone "prywatyzacją" ze względu na wzrastającą zależność od 
funduszy prywatnych [por. np.  Will iams, 1999, s .  66] . Jednocześnie oznacza 
to konieczność poszukiwania nowych, alternatywnych źródeł finansowa­
nia ,  co wynika, jak podkreśla R. Pachociński [2004, s .  91 ]  "z wiązania się 
szkół wyższych z gospodarką rynkową". 

Warto zauważyć, że wycofywanie się państwa z funkcj i finansowania 
szkolnictwa wyższego i przenoszenie wzrastających kosztów kształcenia na  
studentów jest indykatorem istotnej przemiany w filozofi i edukacji przyj­
mowanej przez władze państwowe, w której edukacja obywatela staje się 
bardziej korzyścią prywatną niż  społeczną .  

Przyczyny społeczne 

Przyczyny społeczne to drugi znaczący powód powstawania rynku 
edukacyjnego w szkolnictwie wyższym w wielu krajach świata, w tym 
także w Polsce. 

Pod koniec minionego wieku, gdy wiele państw w rezultacie rozwoju 
gospodarczego przesunęło się z gospodarki industrialnej do postindu­
strialnej ,  źródłem ich wzrastającej konkurencyjności stała się wiedza i sto­
sowanie nowoczesnych technologi i .  Jakość wykształcenia i umiej ętno­
ści pracowników stały się podstawowymi  warunkami wzmacniającym i  
konkurencyjność gospodarki i umożliwiającymi zatrudn ienie na trudnym 
rynku pracy. Zapotrzebowanie na nowe wymagania w zakresie umiejęt­
ności oczekiwanych od pracowników wynikały także z istotnych przemian 
w organizacjach gospodarczych [por. Reigeluth, 1999, s .  17] . Jednocze­
śnie wzrastające tempo zmian zarówno technologicznych jak i społecznych 
wyznaczało potrzebę uczenia się przez całe życie, przy pomocy którego te 
umiejętności musiały być stale aktualizowane. 

W rezultacie nasil i ły się opinie, że dostępność do edukacj i ,  a szczegól­
n ie szkolnictwa wyższego należy umożliwić wszystkim jednostkom przez 
całe ich życie [np. ŚWIATOWA . . .  , 1999 ;  EDUKACJA, 1998] . Podjęto na nowo 
dyskusje dotyczące problemów dostępu do szkolnictwa wyższego z powo­
dów pol itycznych, a także pod wpływem nacisków społecznych. 

Wskazane przyczyny spowodowały wzrastające zainteresowa­
n ie kształceniem na poziomie wyższym przez młodzież, ale także doro-
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słych . Zróżnicowanie zgłaszanych potrzeb społecznych wobec szkolnictwa 
wyższego J. J. Duderstadt [1999, s. 41] ujmuje w trzech stylach wymagań 
edukacyjnych : "zaczynamy dostrzegać zmianę w wymaganiach wobec 
edukacj i  od aktualnego stylu edukacj i  «just-in-case» (na wszelki  wypadek) , 
który charakteryzuje studentów uzupełniających wykształcenie do poziomu 
pełnych studiów lub zawodowego, na długo wcześniej , zanim oni rzeczywi­
ście tego potrzebują ,  do stylu edukacj i  «just-in-time» (właśnie teraz) uzyski­
wanej przez programy nie tylko kończące się stopniami akademickimi,  
wtedy kiedy jednostka akurat ich potrzebuje, do stylu edukacj i  «just-for­
you» (właśnie dla ciebie) , w której programy edukacyjne są przygotowane 
dokładnie tak, aby odpowiadały specyficznym potrzebom jednostek". 

W Polsce, jak podkreśla Z. Kwieciński [1997a, s. 1 1 5 ]  "popyt na 
wykształcenie wyższe po roku 1989 wytworzyły nawzajem wspomagające 
się deficyty: n iedobór wykształcenia wyższego i niedostateczne zarobki 
pracown ików tego sektora". 

Zapotrzebowanie na wykształcenie wyższe wynikało z kilku powodów: 
w ciągu ostatnich trzydziestu lat bardzo wiele osób nie mogło 
zreal izować swoich aspiracj i  edukacyjnych na poziomie wyższym 
z powodu n iewielkiej l iczby m iejsc na studiach dziennych i za­
ocznych w wyższych uczelniach państwowych ; 

• restrukturyzacja gospodarki już na początku lat 90. spowodowa­
ła redukcję zatrudnienia, co w największym stopniu dotyczyło 
pracowników o n iskich kwalifikacjach ; 

• coraz częściej posiadanie dyplomu szkoły wyższej zwiększało 
szansę na uzyskanie zatrudnienia; 
fala  wyżu demograficznego wchodząca w wiek dojrzały na po­
czątku lat 90 .  spowodowała zwiększenie nacisków na dostęp do 
szkolnictwa wyższego, tym bardziej ,  że coraz częściej podjęcie 
studiów było zarazem ucieczką przed bezrobociem, odbyciem 
służby wojskowej czy też przed problemami dorosłego życia. 

Istotnym czynnikiem ułatwiającym rozwój niepublicznego sektora 
szkolnictwa wyższego było stosunkowo łatwe pozyskiwanie kadr dydak­
tycznych skromnie opłacanych w sektorze państwowym [np. Wesołowska, 
1999, s .  152 ;  Kwieciński 1997a, s. 1 15 ] . 

Szybko powstające szkoły niepaństwowe, a także możliwość podjęcia 
płatnych studiów w uczelniach państwowych była ogromną szansą na real i­
zacje  tych potrzeb. Wzrost l iczby uczelni, zwiększenie limitów przyjęć w do­
tychczas funkcjonujących, a także istotne rozszerzenie oferty edukacyjnej 
spowodowały radykalny wzrost l iczby studentów. Równolegle, w znacz­
nie wolniejszym tempie następował wzrost liczby nauczycieli akademickich 
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[Niemiec, 2004, s. 32] , rozwój infrastruktury uczelnianej ,  wyposażenie bi­
bliotek i czytelni .  Nasilająca się konkurencja na rynku edukacyjnym po­
woduje, że w wielu zarówno państwowych, jak i niepaństwowych szkołach 
wyższych podczas rekrutacj i  studentów ogranicza się lub rezygnuje z jakiej­
kolwiek selekcj i ,  a w trakcie studiów często minimalizuje  się wymagania sta­
wiane studentom, co wywołuje uzasadnioną troskę o jakość kształcenia. 

Chociaż wraz ze wzrostem znaczenia wiedzy i wykształcenia, a także 
możliwości realizacj i  aspiracj i  edukacyjnych, ludzie i społeczeństwa stają 
się bardziej zależne od tych instytucj i  społecznych, które dostarczają takich 
dóbr, to jednocześnie wzrasta zaniepokojenie dotyczące zdolności szkół 
wyższych i uniwersytetów do służenia tym zmieniającym się i wzrastają­
cym potrzebom społeczeństwa uczącego się. 

Masowość kształcenia 

Masowość kształcenia w szkolnictwie wyższym charakteryzuje 
zasadn icze zwiększen ie s ię  l iczby studentów, wzrost różnorodności w tym 
sektorze, wprowadzanie systemów kontroli jakości kształcenia, a także 
zmniejszanie się rzeczywistych zasobów szkolnictwa wyższego. 

W drugiej połowie XX wieku w rezultacie rozwoju szkoln ictwa 
wyższego, a także tworzenia warunków do powstawania rynku edukacyj­
nego w końcowych jego dekadach, nastąpił ogromny wzrost l iczby studen­
tów w skali światowej , z 13 mln w 1960 roku do 82 mln w roku 1 995 
[ŚWIATOWA . . .  , 1999, s .  6] i wciąż się zwiększa. 

W latach 90. w krajach rozwiniątych l iczba studentów wzrosła średnio 
powyżej 40% .  Na przykład w Szwecj i  i Nowej Zelandi i  nastąpił wzrost 
powyżej 41 % ,  w I rlandii powyżej 5 1% , w Angli i  nawet powyżej 8 1% 
[Schuetze, Slowey, 2000, s .  3] . W wielu krajach szkolnictwo wyższe nie 
jest już tylko domeną najmłodszych studentów, coraz częściej korzystają  
z niego dorośl i .  Z badań OECD wynika, że chociaż w latach 1985-1996 
wskaźniki zapisów do szkół wyższych wzrastały najbardziej od  połowy lat 
80. dla osób w wieku poniżej 25 lat, to jednak znaczący ich wzrost odnoto­
wano także dla grupy wiekowej 26-29 lat (tabela 4) . 

Wzrost odsetka studiujących w przeważającym stopniu był zasługą 
osób bardzo młodych (wskaźnik udziału populacj i  w wieku 18-21 lat 
wzrósł średnio z 14,4% do 24,2%,  a w wieku 22-25 lat z 11% do 18,7%), 
chociaż wystąpił także w grupie osób w wieku 26-29 lat ,  z 5 ,5% do 8,1 % .  
Przy czym, w niektórych krajach wzrost odsetka studiujących był szczegól­
nie znaczący, np. w Kanadzie, Francj i ,  Irlandi i ,  Nowej Zelandi i ,  Wielkiej 
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Tabela 4. Udział w szkolnictwie wyższym (publiczne i nie publiczne) w latach 1985-1996 wg wieku (w%) 

1 8-21 lat 22-25 lat 
Państwo 

1985 1990 1 996 1985 1990 1996 1 985 

Belgia 24,5 - 39,6 

Kanada 25,5 28,9 ' 40,5 

Dania 7,4 7,4 8,5 

Finlandia 9,3 1 3,6 18 ,2 

Francja 1 9,4 24,6 36,0 

Niemcy 8,8 8,5' 10,8 

Irlandia" 15,2 1 0,3 3 1 ,4 

Holandia 14,4 1 7,9 24,0 

Nowa Zelandia 14,9 20,8 29,4 I Norwegia 8,8 14,4 19,0 

Portugalia 5,8 - 19,3 

Hiszpania 14,9 2 1 ,2 27,3 

Szwecja 7,9 8,7 13 ,7 
I 

I Szwajcaria 5,7 6,4 7,6 

Wlk. Brytania - 1 6, 1  26,9 

I USA 33,0 36,2 34,6 

I Ogółem 14,4 16,8 24,2 

, oznacza n iekompletność danych, 
" dane dla grupy 22-25 lat zawierają  także wiek 26-29 i dotyczą 1 995 roku. 
Źródło : OECD, 1998 (za : Wagner, 1999, s .  137) . 

7,2 - 15,4 1 ,5 

9,5 1 1 ,4 ' 2 1 ,9 3,0 

16,3 1 7,9 23,5 8,2 

17,3 20,7 28,8 7,9 

10,0 1 1 ,8 1 8,6 4,3 

15,5 15,9' 1 7,2 8,9 

2,8 4,3 15,5 -

1 1 ,9 13,4 1 9,2 5,7 

9,6 13 ,8 1 3,8 -

13 ,2 1 8,9 24,8 5,7 

5,4 - 16,0 2,3 

10,6 1 3,5 1 9,8 4,0 

1 1 ,3 1 1 ,4 1 7,9 6,5 

10,6 12 , 1  1 5,3 5,2 

- 4,7 9,4 -

14,5 17 , 1  2 1 ,5 8,2 

1 1 ,0 1 2,8 1 8,7 5,5 

26-29 lat 

1 990 1 996 

- 4,0 

3,4 ' 9,1 

9,3 12 , 1  

10,2 1 3,6 

3,9 4,4 

10,4' 1 1 ,8 

- -

4,7 5,4 

- -

8,2 10,5 

- 6,1 

4,5 6,2 

6 ,1  8 ,0 

6,4 7,4 

- 4,8 

8,5 1 1 , 1  

6,5 8 , 1  

� 
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Brytani i ,  w innych zaś, przy stosunkowo wysokich wskaźnikach w roku 
1985, następował ich sukcesywny wzrost w kolejnych latach, we wszystkich 
grupach wiekowych, np. w Belgi i ,  Holandi i ,  USA. 

Warto również zauważyć, że I rlandia jest państwem, w którym wśród 
studentów dominują ludzie młodzi, podczas gdy np. w Kanadzie i Nowej 
Zelandi i  znaczący udział mają tu zarówno młodzi studenci, jak i starsi 
(w Nowej Zelandi i ,  w roku 1998 studiowało około 15% populacj i w wieku 
powyżej 40 lat, [Boshier, Benseman, 2000, s .  222]) .  Jest to model, który 
anal itycy OECD uznali "jako podstawowy w uczeniu się trwającym przez 
całe życie" [Schuetze, Slowey, 2000, s .  3 ] . 

Oprócz studentów rozpoczynających kształcenie na poziomie 
wyższym w zróżnicowanym wieku, wzrasta też l iczba wcześniejszych 
absolwentów, którzy po pewnym czasie, po podjęciu pracy powracają do 
uczeln i  w celu aktual izacj i  i / lub podwyższenia swoich kwal ifikacj i .  Jest to 
wynikiem tempa zmian w różnych sferach i związanych z tym wzrastają­
cych wymagań w zakresie posiadanych przez absolwentów szkół wyższych 
umiejętności i wiedzy. Z badań ekspertów OECD wynika, że w roku 
1995 korzystało z tego rodzaju kształcenia na wysokim poziomie, w uni­
wersytetach w Niemczech 5-10% ogółu studentów, we Francj i  - 5 % ,  a w 
Wielkiej Brytan i i ,  USA i Kanadzie ich udział był wyższy i wynosił około 
30% [Wagner, 1999, s .  1 36] . 

W Polsce w latach 1990-1995 ogólna l iczba studentów wzrosła prawie 
o 68%, przy czym na studiach dziennych nastąpił wzrost o ponad 35% ,  
a n a  pozostałych, płatnych (zaoczne, wieczorowe, eksternistyczne) o 177% 
(Wójcicka, 1997a, s .  107) . 

Intensywny rozwój ilościowy szkolnictwa wyższego w Polsce wystę­
puje również w latach 1995/6-2002/2003 (tabela 5 ) .  W stosunku do roku 
1995/6 nastąpi ł :  wzrost l iczby szkół, o około 1 10% ;  l iczby studentów 
o około 130%,  ale jednocześnie znacznie wolniejszy wzrost l iczby nauczy­
cieli - około 30 % .  Jednocześnie, do roku 2002/3 w szkolnictwie n iepań­
stwowym najszybciej wzrastała l iczba szkół - o ponad 210 % i studentów 
- ponad 490 %) . W uniwersytetach , przy 40% wzroście ich liczby odno­
towano wzrost liczby studentów o około 100% i tylko n iespełna 20 % 
wzrost zatrudn ionych nauczycieli (jako podstawę przyjęto dane z roku 
1999/2000) . 

Jak wynika z przedstawionych danych dotyczących wielu krajów 
świata, jak i Polski na początku nowego wieku okazało się, że szkolnictwo 
wyższe, w którym dawniej uczestniczył niewielki odsetek populacj i ,  elita, 
przekształca się w system masowy. 
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Tabela 5 .  Szkolnictwo wyższe w Polsce (państwowe i niepaństwowe) w latach 1 995/6-
-2002/3 

Wyszczególnienie 1995/1996 1999/2000 200012001 2001/2002 20002/2003 

Szkoły wyższe Liczba 1 79 287 3 10  344 377 
(państwowe 
i niepaństwo- Studenci 

784,6 1431 ,9 1 584,8 171 8,7 1 800,5 
we) (w tys.) 

Nauczyciele 66,973 77,821 79,947 85,979 88,5 1 9  

Szkoły Liczba 80 174 195 221 252 
niepaństwo-
we Studenci 

89,399 331 ,483 472,340 509,279 528, 820 
(w tys.) 

Nauczyciele 9,343 10,429 12 ,245 

Uniwersytety Liczba 1 2  1 5  15  1 7  17  

Studenci 
267,9 443 ,3 5 10, 1  527,2 

(w tys.)  

Nauczyciele 22,378 22,739 26,283 26,978 

Źródło : Rocznik  Statystyczny, GUS, Warszawa, 2000, 2001 , 2002, 2003. 

Masowy system szkolnictwa wyższego charakteryzuje  również 
różnorodność i nstytucj i  szkolnictwa wyższego w zakresie ich struktu­
ry, organizacj i ,  celów, misj i ,  itp. Powoduje także większą różnorodność 
wśród studentów, ale także wśród kadry, dotyczy ich jakości, zaintereso­
wań i talentów. Skutkiem tego jest wzrastająca różnorodność w kierun­
kach, programach i sztuce kształcenia .  Studenci przejawiają różny poziom 
zdolności akademickich, zainteresowań i motywacj i  do studiów. Ponadto 
wzrasta l iczba studentów płacących za swą naukę, studiujących zaoczn ie 
lub wieczorowo i jednocześnie pracujących, co prowadzi do asymilacj i 
edukacji  ustawicznej i wszystkich jej zawodowo zorientowanych studentów 
do systemu szkolnictwa wyższego. 

Masowość i zróżnicowanie szkoln ictwa wyższego wywołuje również 
dyskusje dotyczące jakości kształcenia, uzyskiwanych standardów, porów­
nywalności dyplomów. Dominują jednak opinie o potrzebie wprowadzania 
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standardów osiągnięć akademickich wspólnych dla poszczególnych uczeln i ,  
a także d la  real izowanych przedmiotów podczas studiów. N ie  tylko postu­
latem, a le i praktyką staje  się przestrzeganie przez n iektóre uczelnie m ini­
malnych, progowych standardów osiągnięć. 

Coraz częściej dostrzegany i podejmowany w dyskusjach jest pro­
blem uzyskiwania przez studentów podobnych stopni naukowych lub tytu­
łów zawodowych na podstawie różnych poziomów wymagań, a także osią­
gnięć, umiejętności i kompetencj i [np. Kwieciński, 1997a, s. 1 1 8] .  Cho­
ciaż różnorodność kształcenia realizowanego w masowym szkolnictwie 
wyższym odpowiada na zwiększone potrzeby i aspiracje  edukacyjne studen­
tów, to jednak istnieje potrzeba precyzyjnego określenia standardów osią­
gnięć nagradzanych odpowiednim tytułem lub stopniem. Propozycje takie 
są już opracowywane i poddawane dyskusj i [np. Mc Gettrick, Mansor, 1999, 
s .  1 34 i nast . ] .  

W rezultacie masowości kształcenia w szkolnictwie wyższym w wielu 
krajach rozwijają  się różnorodne systemy monitorowania jakości kształce­
n ia, m. in . ,  poprzez procedury ewaluacj i  i akredytacj i .  Potrzeba ich rozwija­
nia jest czasem skrajnie różnie opiniowana przez nauczycieli akademickich, 
szczególnie w un iwersytetach o wielowiekowych tradycjach, gdzie postrze­
ga się takie działania jako zagrożenie dla autonomii akademickiej . Wydaje 
się jednak, że wraz ze zmianą od el itarnego do masowego systemu szkolnic­
twa wyższego powinna nastąpić i w wielu uczelniach dokonuje się zmiana 
stanowiska wobec sposobów wartościowania rezultatów pracy szkolnictwa 
wyższego,  z "koneserskiego" stanowiska w ocenie jakości kształcenia, opie­
rającego się na autorytecie kadry naukowo-dydaktycznej , do stanowiska bar­
dziej "sądowego" - wymagającego dowodów z kontrol i  jakości. 

Wprowadzanie systemów monitorowania jakości jest rezultatem 
masowości kształcenia na poziomie wyższym,  częściowo wynika również 
z ograniczenia zaufania władz i społeczeństwa do profesjonalnej ,  uczel­
nianej samoregulacj i .  Ponadto wraz z rozbudową systemu szkolnictwa 
wyższego i wzrostem jego różnorodności powstaje  konieczność monitoro­
wania jakości szczególnie dlatego, że koszty kształcenia są wysokie i stają  
s ię  coraz wyższe, a le  także z tego powodu, że systemy kształcenia w wielu 
krajach Europy i świata, w sytuacj i  wzrostu możliwości przemieszczania 
się ludności dążą do międzynarodowej porównywalności uzyskiwanych 
rezultatów [np. Westerheijden, 2001 ,  s .  65 ; Wójcicka, Chwirot, 2001, s. 45 ; 
Woodhouse, 1996, s. 350] . 

W systemie masowego szkolnictwa wyższego zmniejszają się jego 
rzeczywiste zasoby, które wyrażają wciąż ograniczane środki finansowe 
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przeznaczane przez państwo na jednego studenta.  Dzieje  się tak dlatego, 
że s i ły ekonomiczne nakręcające ekspansj ę  szkolnictwa wyższego są 
także tymi, które żądają ograniczania sektora publ icznego i zmniejszania 
wydatków na ten cel . Prowadzi to do pewnego rodzaju kryzysu i ograni­
czeń w zakresie finansowania przez państwo szkolnictwa wyższego. W re­
zultacie zmusza to uczelnie i un iwersytety do korzystania z alternatyw­
nych źródeł finansowania, szczególnie prywatnych , co sprzyja działaniom 
komercyjnym, a j ednocześnie często prowadzi do prowizorycznej real iza­
cji założonych celów i funkcj i .  

Z kontekstu edukacyjnego społeczeństwa uczącego s ię ,  który charak­
teryzuje stałe ograniczanie państwowych środków finansowych na kształ­
cenie, dynamiczny rozwój rynku edukacyjnego i masowość kształcenia 
wynika dla państwowego szkolnictwa wyższego szereg istotnych następstw. 
Kształcenie wzrastającej l iczby studentów, przy stałym zmniejszaniu 
państwowych środków finansowych powoduje coraz większe obciążenie 
kosztami studentów i ich rodzin, co z czasem może w istotnym stopniu 
ograniczać dostępność do edukacj i  na poziomie wyższym,  wbrew postu­
latom zawartym w l icznych dokumentach sygnowanych przez organizacje 
m iędzynarodowe i wiele państw. Ograniczenia w finansowaniu, zwiększe­
nie l imitów przyjęć w uczelniach państwowych, przy jednoczesnym braku 
proporcjonalnego wzrostu l iczby zatrudn ionych nauczyciel i akademic­
kich , zwiększaniu l iczebności grup wykładowych , ćwiczeniowych, bardzo 
wolno zmieniającej się infrastrukturze dydaktycznej uczeln i ,  n iewystar­
czających w stosunku do l iczby studentów zasobach bibliotek i czytel­
n i ,  wyposażeniu w nowoczesne technologie informacyjne i komunika­
cyjne w swych skutkach jest zagrożen iem dla jakości wypełniania przez te 
uczelnie swych funkcj i  i celów. 

Rozwój rynku edukacyjnego, masowość kształcen ia, konkurencja,  
ale także współpraca między uczelniami państwowymi i niepaństwowymi 
powoduje także szereg pozytywnych skutków: poszerzen ie oferty eduka­
cyjnej ,  rozwój infrastruktury dydaktycznej ,  wzrost zabiegów o monitoro­
wanie jakości kształcenia ,  jej zapewnianie i akredytację ,  ale jednocześnie 
dążenie ku ograniczan iu swych kosztów. Często jednak masowość kształ­
cenia i nastawienie komercyjne niektórych uczeln i  (także państwowych) 
prowadzi do mierności intelektualnej ,  w której pożądana jakość kształce­
n ia staje  się tylko dobrem i luzorycznym. 

Zwiększanie finansowania państwowych uniwersytetów ze źródeł pry­
watnych może, jak sądzę powodować postępujący wzrost zależności od nich, 
podporządkowywanie się ich wartościom, dominację  celów odzwierciedlają-

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



66 Jako.\:ć kształcenia uniwersyteckiego - ujęcie pedagogiczne 

cych najczęściej potrzeby instrumentalne, rozwój badań stosowanych, kosz­
tem podstawowych, co może prowadzić do zniekształceń w realizacj i  misj i  
uniwersytetu - wszak uczelni państwowej , powołanej przez społeczeństwo 
i w jego imieniu. Czym się wyróżnia uczelnia państwowa? Odnosi się do 
państwa, reprezentuje,  symbolizuje państwo, a więc tak, jak i państwo cha­
rakteryzuje ją niezależność, hymn, godło. Społeczność takiej uczelni wyzna­
je  trwałe wartości, które wyrażają nie tylko krótkoterminowe, ale także per­
spektywiczne cele, dążenia i potrzeby państwa i społeczeństwa. Jej najstar­
szym i sprawdzonym przykładem, w różnych warunkach ustrojowych, poli­
tycznych, społeczno-ekonomicznych jest uniwersytet. 

Misja uniwersytetu w społeczeństwie uczącym się 

Przejawem reaktywności współczesnego uniwersytetu wobec zmie­
niającego się otoczenia są przemiany w zakresie jego misj i  i funk­
cj i ,  których kierunek wyznacza coraz częściej i bardziej zdecydowanie 
wyrażana potrzeba odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeństwa 
za jakość wypełniania funkcji i związane z tym nowe postrzeganie cech 
konstytutywnych uniwersytetu warunkujących ich realizację .  W rezulta­
cie, wyrazem odpowiedzialności uniwersytetu w wobec społeczeństwa jest 
dążenie ku podnoszeniu jakości kształcenia, aby odpowiadała potrzebom 
społeczeństwa uczącego się. 

Przemiany misji  i funkcji uniwersytetu 

Specyfikę un iwersytetu określa jego wielowiekowa tradycja,  a także 
przeobrażenia będące skutkiem oddziaływań warunków pol itycznych , 
społecznych, ekonomicznych i kulturowych kolejnych stuleci . Powodo­
wały one przemiany w zakresie misj i  uniwersytetu i wypełnianych funkcj i ,  
a jednocześnie wyznaczały kierunek ewolucj i jego misj i  i koncepcj i .  

Powstanie uniwersytetu łączy się z rozwojem kultury umysłowej 
średniowiecza w XII-XIII wieku, głównie w Bolonii i Paryżu. Szkoły za­
częły tracić charaktcr uczelni prowincjonalnych i stawały się studium ge­

nerale, uczelniami dostępnymi dla m istrzów i słuchaczy z całego świata, 
posiadającymi prawa do nauczania i nadającymi powszechnie uznawane 
stopnie naukowe [Baszkiewicz, 1997, s .  35] . W obronie swych praw i przywi­
lejów profesorowie i studenci zrzeszali się w korporację (cech) nauczycieli 
i studentów (universitas magistrorum et scholarum) .  

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



I War/ości uniwersytetu w społeczeństwie uczącym się 67 

Słowo universitas, w średniowiecznej łacinie pierwotnie oznaczało 
ogół, całość, cała korporacja [SŁOWNI K  WYRAZÓW . . .  , 2000, s .  1 147] . Z cza­
sem nazwa uniwersytet stała się określeniem samej uczelni oraz całości 
nauk W niej wykładanych na czterech wydziałach:  sztuk wyzwolonych ,  
prawa, medycyny i teologii .  Ukształtowały s ię  dwa ustroje un iwersytetu 
- paryski (cech profesorów) i boloński (cech studentów) . Z uwagi na stan 
nauki, początkowo w okresie średniowiecza uniwersytety ujmowały jej 
całość, ponieważ w składzie profesorów dominowali duchowni ,  językiem 
wykładowym była łacina,  metodą nauczania i uprawiania nauk i schola­
styka (odwołująca się do tekstów autorytatywnych, dogmatów i prawd 
rel igijnych) ,  ale także metoda dialektyczna. Zajmowano się także laickimi 
dziedzinami wiedzy ludzkiej [np.  Baszkiewicz, 1997, s .  15 -20, s .  152 
i nast . ] . 

W czym wyrażała się misja ówczesnego uniwersytetu? Misja ,  to odpo­
wiedzialne zadanie do spełn ienia, ważne zlecenie do wykonania, posłannic­
two [SŁOWNIK  JĘZYKA . . .  , 1999, s .  176] i chociaż jej kształt zależał od przy­
j ętego przez un iwersytet ustroju ,  to przez wiele lat i w wielu państwach 
uniwersytet średniowieczny real izował swe posłannictwo poprzez wypeł­
nianie trzech funkcj i :  rozwój wiedzy podstawowej (w tym poszukiwanie 
prawdy absolutnej ) ,  transmisja wiedzy do młodego pokolenia i socjal izacja  
tych , którzy będą tworzyl i w przyszłości elitę w społeczeństwie. 

Humanistyczne prądy odrodzenia, a także przem iany z przełomu 
XVI i XVII wieku, idee i twórczość F. Bacona i R.  Kartezjusza przyczy­
ni ły się do rozwijania koncepcj i  uniwersytetu zorientowanego na poszu­
kiwanie prawdy przy pomocy badań empirycznych w przyrodoznawstwie 
oraz badań humanistycznych. Ponadto prądy oświeceniowe w Europie 
w XVIII wieku, głoszące kult rozumu i wiedzy, zmiana warunków poli­
tycznych , ekonomicznych , społecznych , a także oczekiwań ,  które przeja­
wiały władze i - rzadziej społeczeństwo spowodowały dalsze przemiany 
w koncepcj i  i m isj i uniwersytetu, i rozwój un iwersytetu nowożytnego. 
Był on również efektem reform przeprowadzonych we Francj i  i Pru­
sach w XIX wieku, a także skutkiem zmian dokonywanych w Wielkiej 
Brytani i  i Stanach Zjednoczonych . 

Uniwersytet nowożytny charakteryzowały: "poddanie zwierzchności 
państwa, które również uniwersytet finansowało, niezależność od kościo­
łów, wprowadzenie języka narodowego jako wykładowego, autonomia 
wewnętrzna i swoboda badań, łączenie przez profesorów pracy naukowej 
i dydaktycznej" [ Mi1erski, Śl iwerski ,  2000, s. 254] . Pełny ich rozwój 
nastąpił w XIX wieku i wówczas ukształtowały się jego główne typy: 
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n iemiecki, brytyjski i amerykański, które były wytworem warunków poli­
tycznych, społecznych i ekonomicznych występujących w tych państwach . 

Ścieranie się różnych koncepcj i  uniwersytetu spowodowało kształ­
towanie się modelu uniwersytetu liberalnego, o różnych odmianach , 
dla których w XIX wieku szczególnie znaczące były idee uniwersytetu 
wyrażone w koncepcjach m. in .  W. Humboldta, J. H.  Newmana, a w wieku 
XX także innych . 

Misję uniwersytetu niemieckiego z początków XIX wieku, bazujące­
go na koncepcj i  W. Humboldta określały jego cechy konstytutywne :  "jed­
ność badań naukowych i kształcenia, wolność nauki - badań i wykładów, 
uprawianie czystej i bezinteresownej nauki i wdrażanie studentów do 
samodzielnej ,  twórczej pracy; koncentracja na teoretycznych naukach hu­
manistycznych i matematyczno-przyrodniczych wykładanych na wydziałach 
filozoficznych, jako podstawie wyższego kształcenia uniwersyteckiego" [Wo­
łoszyn, 1964, s. 269] . 

Idee W. Humboldta tworzyły w istotnym stopniu podstawy koncepcj i  
uniwersytetu liberalnego . Ich swoiste uzupełnienie, ale także poszerzenie 
odnaleźć można w poglądach J. H. Newmana [ 1990] z połowy XIX wieku, 
który "posłannictwo uniwersytetu postrzega w nauczania wiedzy uniwersal­
nej " [s . 79] , "filozoficznej i humanistycznej " [s. 183] ,  "kultywowaniu ogól­
nej sprawności i kultury intelektualnej ,  refleksj i" [s .  1 87] ,  "w podniesieniu 
intelektualnego stanu społeczeństwa, rozwijaniu i doskonaleniu zbiorowe­
go myślenia" [s. 249] , "w rozwoju wiedzy w różnych dyscyplinach" [s .  282] , 

"w wolności badań" [s. 290] , ,,w głoszeniu prawdy" [s. 296] . 
Koncepcje uniwersytetu l iberalnego były rozwijane również w wieku 

XX, w opracowaniach , m.in.  F. Paulsena, K. Jaspersa, E .  Barkera, S .  Hes­
sena, T. Czeżowskiego, K. Twardowskiego, a także wielu innych. Warto 
zauważyć, że chociaż występowały różnice między un iwersytetami  
z różnych krajów, to jednak cechą wspólną była idea un iwersytetu,  podsta­
wowa koncepcja jego zadań i warunków n iezbędnych do ich wypełniania 
[por. Szczepański, 1976, s .  1 5 ] . 

Liberalna koncepcja uniwersytetu jest n ierozłącznie związana z l i­
beralnymi poglądami na naukę, jej istotę, zadania i cele, ale także z l ibe­
ralną teorią państwa i społeczeństwa. Zadan iem uniwersytetu, jak pisał 
K. Jaspers, jest "szukanie prawdy przez społeczność badaczy i uczniów 
( . . .  ) celem uniwersytetu jest szukanie prawdy przez naukę oraz jej prze­
kazywanie ( . . .  ) badanie naukowe jest podstawą uniwersytetu ( . . .  ) państwo 
i społeczeństwo powołują uniwersytet i zapewniają mu byt materialny, 
przy tym leży w ich interesie, aby uniwersytet służył tylko czystej nauce" 
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[za : Szczepański ,  1976, s .  16] . Nauczanie i badanie łączą się tutaj ,  podkre­
ślał S. Hessen [ 1935,  s .  362] "dotyczy to zaś zarówno studentów, przystępu­
jących przez studia w uniwersytecie do samodzielnych badań, jak również 
profesorów, prowadzących przez swoje badania nigdy n iekończące się 
nauczanie". Autonomię i autorytet moralny uniwersytetu w społeczeń­
stwie eksponował K. Twardowski [1933] - "wszak n iesie ludzkości światło 
czystej wiedzy, wzbogaca i pogłębia naukę, zdobywa coraz to nowe prawdy 
i prawdopodobieństwa - tworzy jednym słowem najwyższe wartości inte­
lektualne, które mogą przypaść człowiekowi w udziale". 

A zatem poglądy myśl iciel i XIX wieku i ich następców z początku 
kolejnego wieku stanowiły genezę cech konstytutywnych uniwersytetu l ibe­
ralnego, które wyznaczały kształt jego m isj i i wypełniane funkcje :  rozwój 
czystej i bezinteresownej nauki - odkrywanie, przechowywanie i prze­
kaz wiedzy, rozwój intelektualny, kształcenie humanistyczno-fi lozoficzne, 
poszukiwanie prawdy przez naukę, wolność badań i uczenia się, jedność 
badań naukowych i kształcenia, autonomia - niezależność od władz 
państwowych w admin istrowaniu. Zauważyć jednak należy, że chociaż 
akceptowano real izację funkcj i  kształcenia i kulturotwórczej ,  dominowała 
funkcja badawcza. 

Jednak już na przełomie XIX i XX wieku przemiany pol ityczne, 
ekonomiczne, społeczne, rozwój nauki, techniki ,  przemysłu spowodowały 
kształtowanie się społeczeństwa przemysłowego (chociaż początek rewo­
lucj i  przemysłowej różni się w czasie, w różnych krajach) , które charak­
teryzowało się odmiennymi wartościami, dążeniami,  potrzebami, których 
real izacj i  nie zapewniała koncepcja  uniwersytetu l iberalnego. Rozwój 
przemysłu i handlu, problemy międzynarodowe, wzrastająca rola państwa 
w życiu narodów w istotnym stopniu zwiększ:/ły zapotrzebowanie na coraz 
większe ilości osób z wykształceniem wyższym :  specjal istów, nauczyciel i ,  
urzędników, kupców, zarządzających fabrykami ,  biurami ,  i tp . ,  co nasil iło 
się szczególnie po pierwszej wojnie światowej .  

W rezultacie w wielu państwach "wystąpiły naciski na zmianę kon­
cepcj i  wykształcenia wyższego, z humanistyczno-filozoficznej na zawo­
dowo-specjal istyczną, którym towarzyszyły procesy demokratyzacj i dostę­
pu do uniwersytetów" [Szczepański, 1976, s .  37] . Zauważyć jednak należy, 
że przemiany w misj i uniwersytetu w różnych państwach postępowa­
ły w zróżnicowanym tempie, kierunkach, zakresie i były uzależnione od 
występujących tam warunków politycznych, społecznych, ekonomicznych. 
W ówczesnym świecie, jak pisze J. Szczepański [ 1976, s. 45] "nie panowała 
jedna idea uniwersytetu, raczej występowało kilka koncepcj i  różnych typów, 
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w różnych krajach uniwersytety stawiały sobie odmienne cele, różniły się 
organizacją wewnętrzną, metodami i organizacją nauczania, pojmowaniem 
zadań społecznych, systemami uznawanych wartości i ich kryteriów" . 

Oznacza to, że w okresie międzywojennym w wielu krajach odchodzi 
w przeszłość ideał średniowiecznego studium generale, o podobnej orga­
n izacj i ,  celach i systemie wyznawanych wartości, cenionego jeszcze w uni­
wersytecie liberalnym.  W n iektórych typach uniwersytetów nowoczesnych 
[tak określa je J. Szczepański, 1976, np. s. 45 , 52] zl ikwidowano wówczas 
autonomię, studia uniwersyteckie stawały się jednym ze środków do real iza­
cji szerszych celów społecznych, nastąpiło poszerzenie dostępu do uniwer­
sytetu dla przedstawicieli warstw uboższych, a zainteresowania uniwersy­
tetu zwróciły się ku kształceniu zawodowemu, praktycznemu zastosowaniu 
nauk ścisłych [np. Wnuk-Lipińska, 1997, s .  16] . 

Tak więc uniwersytety o koncepcj i  liberalnej ,  powołane do bezin­
teresownego poszukiwania prawdy, do realizacj i  celów autonomicznych 
zwracały się ku celom heteronomicznym, stanowionym poza murami 
uniwersytetu. W funkcjach wypełn ianych przez uniwersytet "coraz częściej 
poszukiwano uzasadnienia dla równorzędności funkcj i  naukowo-badawczej 
i dydaktyczno-wychowawczej" [Żechowska, 1999, s. 48] . Oto np. w Polsce, 
po uzyskaniu n iepodległości ,  chociaż "Ustawa o szkołach akademickich 
z 1920 roku w swych zasadn iczych punktach sankcjonowała typ uniwer­
sytetu l iberalnego, według wzoru n iemieckiego, to wprowadzała odpłat­
ność za naukę, a zadaniem szkół akademickich, wśród których wymie­
n iano uniwersytety było pielęgnowanie i szerzenie wiedzy, służba nauce 
i ojczyźnie ( . . .  ), ale także przygotowanie młodzieży do zawodów praktycz­
nych" [za: Poznański ,  1984, s. 52-53] . Wskazuje to na poszerzanie zakresu 
misj i  i funkcj i  uniwersytetu poprzez ujęcie tu real izacj i  zadań społecznych 
i zawodowych, przy odpłatności za naukę. Jednak przyznaną uniwersyte­
tom autonomię znacznie ograniczyła ustawa "jedrzejewiczowska" z 1933 
roku [por .  Skubała-Tokarska, Tokarski ,  1972, s .  1 57-170] . 

Analizowane przemiany wywoływały szereg dyskusj i  wokół idei 
i zadań uniwersytetu w społecznościach uniwersyteckich wielu państw 
i zaowocowały tworzen iem w latach 20. i 30. m iędzynarodowych organi­
zacj i  zrzeszających un iwersytety, a także studentów w celu rozwiązywania 
powstających problemów wynikających z wzrastającej specjal izacj i  dyscy­
plin naukowych, wymagań w przygotowaniu zawodowym, zwiększającej 
się l iczby studentów słabo przygotowanych do stud iów, oddalania się profe­
sora od studenta,  schematycznego nauczania i ogran iczenia oddziaływań 
wychowawczych na studentów. 
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Podczas międzynarodowej konferencj i  w Paryżu, w 1937 roku, 
przedstawiciele uniwersytetów i władz państwowych zastanawiali  się nad 
tym, jak postępować w warunkach uniemożliwiających real izację  ustalo­
nej tradycją idei un iwersytetu i chociaż, jak pisze J. Szczepański [ 1 976, 
s .  47-52] "nie ustalono tu istotnej odpowiedzi , to w rok później ,  podczas 
konferencj i  młodzieży un iwersyteckiej szeroko dyskutowano zagadn ienie 
odpowiedzialności moralnej uniwersytetów wobec narodów i społeczno­
śc i  międzynarodowej , pytając czy klerkowie powinni stać ponad tłumem 
zamknięci w wieży z kości słoniowej , czy też - jak sądzi młode pokolen ie 
- wejść w tłum,  wziąć na siebie odpowiedzialność ( . . .  ) " ? Młodzież poddała 
dyskusj i  również inne ważne problemy: misję wychowawczą uniwersytetu, 
poszukiwanie prawdy, autonomia - wobec kogo i jaka? relacje między 
profesorami  i studentami .  

Jednocześnie w obl iczu kompl ikującej s ię  sytuacj i  społeczno-poli­
tycznej Europy, występujących nowych wymagań i zadań uniwersytetu, 
postawa neutralna stawała się niewystarczająca. Zaangażowanie, które 
wykazały uniwersytety n iemieckie wywoływało n iepokój przed tym , że 
akceptacja programu społecznego przez uniwersytety spowoduje przyję­
c ie  systemu wartości n iezgodnych lub będących zaprzeczeniem tradycyj­
n ie uznawanych . Tak więc wspomniane warunki i wybuch drugiej wojny 
światowej pogłębił procesy, które powodowały kryzys ówczesnej koncepcj i  
uniwersytetu, szczególnie w krajach Europy Zachodniej .  

Jego przejawem była często występująca rozbieżność między deklara­
cjami uniwersytetu, formalnym uznawaniem koncepcj i  l iberalnej i prak­
tyką jej real izacj i .  W. Moberly pod koniec lat 40. [za : J. Szczepański , 
1976, s .  65-67] podkreślał, że "wychowankowie un iwersytetu opuszczają 
uczelnie bez fi lozofii społecznej ,  bez poczuci:: odpowiedzialności za okre­
ślony system wartości, stają  się specjalistami o ograniczonym horyzoncie 
umysłowym ( 0 0 ' ) uniwersytety uchylają się od wyrażania poglądu na świat 
w istotnych kwestiach , wyposażają w środki lecz nie wskazują celów ( 0 0 ' ) 
zan iedbują kształtowanie wartości moralnych i duchowych , tak ważnych 
dla współżycia społecznego". 

Jednocześnie przemiany pol ityczne,  ekonomiczne i społeczne po 
drugiej wojnie światowej powodowały intensywny rozwój przemysłu 
i społeczeństwa przemysłowego, w którym wzrastała ranga wykształ­
cenia wyższego i l iczba chętnych do realizacj i  swych aspiracj i edukacyj­
nych na takim poziomie. W wielu państwach znacznie poszerzono dostęp 
do uniwersytetów, w tym również dla grup społecznych o zróżnicowanym 
poziomie intelektualnym, ale także, jak np. w krajach Europy Środkowo-
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wschodniej nastąpiło ograniczenie autonomii uniwersytetów, wolności 
badań, wzrosła kontrola i zależność od państwa. 

Wśród funkcj i  tradycyjnie wypełnianych przez uniwersytety, znacze­
n ie badawczej w wielu państwach malało ze względu na tworzenie odręb­
nych instytutów naukowych, a szczególną rangę przypisywano funkcj i  
dydaktycznej i zadaniom związanym z przygotowaniem absolwentów do  
pracy zawodowej między innymi w przemyśle, handlu, usługach. A więc 
uniwersytety przystosowały się do zmieniających się warunków zewnętrz­
nych , do nowych potrzeb i wymagań. Jednak upływ czasu, rozwój nauki 
i techniki  w latach 1960-1980 spowodował, że typ uniwersytetu odpowia­
dający potrzebom społeczeństwa przemysłowego zaczął powoli  tracić swe 
uzasadn ienie, a kształt jego misji ,  rodzaj i sposób wypełn iania funkcj i 
wymagał przemian. 

W rezultacie, od połowy XX wieku, a szczególnie w latach 60. i 70. 
minionego stulecia, np. w Angl i i ,  Francj i ,  Niemczech, Stanach Zjedno­
czonych , a od początku lat 90. ,  w krajach środkowo-wschodniej Europy 
zaczął kształtować się typ uniwersytetu współczesnego [Milerski, Śl iwerski ,  
2000,  s .  257] , różniącego się od poprzednich (zwłaszcza l iberalnego) struk­
turą organizacyjną, zmianą proporcj i  m iędzy wypełnianymi funkcjami 
naukowymi, dydaktycznym i  i kulturowymi ,  wielostopniowym systemem 
studiów, różnorodnością ich rodzajów, wzrostem l iczby studentów, moder­
nizacją procesu dydaktycznego, wykorzystan iem technologii informacyjno­
komunikacyjnych . 

Niezbędne są jednak, w moim przekonaniu dalsze przekształcenia, 
zmiany i innowacje w funkcjonowaniu współczesnego uniwersytetu wycho­
dzące naprzeciw wartościom, dążeniom i potrzebom rozwijającego się dyna­
micznie społeczeństwa, związane z jego wkraczaniem na wyższy etap i roz­
wojem społeczeństwa uczącego się. Potrzeba przemian wynika z przed­
stawionych wyżej kontekstów politycznego, społecznego, ekonomicznego 
i edukacyjnego kształtujących nowe społeczeństwo uczące się i staje  się wy­
zwaniem dla uniwersytetu XXI wieku [np. Krajewska, 2003b, s. 69] . 

Uniwersytet znajduje się w fazie transformacj i  swej tożsamości i roli 
[Kazamias, 2001, s .  2] , w fazie przemian w zakresie funkcj i i roli [np. 
Melosik, 2002, s .  9] . Z instytucj i społeczno-kulturowej , której główną 
funkcją było kształtowanie osób i obywateli kultywujących "umysł i duszę" 

jest przekształcany w kierunku dostarczania wiedzy instrumentalnej i na­
bywania poszukiwanych umiejętności. Wielu oczekuje ,  że w takiej trans­
formacj i  jego misją stanie się głównie kształcenie dobrze poinformowa­
nych, sprawnych i wykwal ifikowanych pracowników, których potrzebuje 
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konkurencyjny rynek światowej gospodarki .  Coraz częściej słyszalne są 
opinie wskazujące, że zmienia się koncepcja kształcenia uniwersyteckie­
go, którego "głównym składnikiem była angielska koncepcja «liberal­
nej edukacj i /kultury», n iemieckie Bildung und Wissenschaft, francuska 
culture lub greckapaideia na taką, w której głównymi składnikami staje się 
«edukacja dla celów produktywnych»" [np. Kazamias , 200 1 ,  s .  1 1] ,  a no­
woczesny uniwersytet jest przekształcany w "un iwersytet kształtowany 
przez rynek" [np. Lawton, Cowen, 2001 ,  s. 17; Duderstadt, 1999, s. 44-45 ] ,  
z modelu wspólnoty d o  modelu przedsiębiorstwa [Malewski ,  1 998, 28] . 
W wielu wypowiedziach używa się następującej frazeolog i i :  "skutecz­
ność", "konkurencyjność", "menedżeryzm", "odpowiedzialność", "wiedza 
jest towarem", "przedsiębiorczy uniwersytet", "komercjal izacja  kształcenia 
uniwersyteckiego", "rynek wie naj lepiej", "wskaźniki osiągnięć" i inne [np. 
Ohmann, 2003, 98-124;  Kazamias ,  2001 ,  s .  10] . Coraz częściej studenci nie 
są studentami ,  ale raczej k l ientami ,  wstęp do uniwersytetu jest dostępem, 
zamiast selekcją ;  programem kieruje rynek i to wyznacza przebieg kształ­
cenia i opcje ,  z których studenci jako kl ienci mogą wybierać. 

Powoduje  to l iczne dyskusje  w społeczeństwie, społecznościach 
uniwersyteckich , ich organizacjach międzynarodowych, a także innych 
gremiach . Ich przedmiotem z jednej strony jest - wzrastające zaniepokoje­
nie o trwałe wartości uniwersytetu, utrzymanie jego tożsamości, o jakość 
real izacj i  tradycyjnej misj i  i funkcj i  - badań podstawowych i kształcenia 
ogólnego, z drugiej zaś - apele o to, aby un iwersytety wykazywały większą 
wrażliwość na aktualne potrzeby i oczekiwania społeczne. 

Uniwersytet współczesny funkcjonuje w środowisku konkurencyjnym, 
wśród innych instytucj i  państwowych i niepaństwowych, bujnie rozwijające­
go się sektora społecznego i prywatnego, a także powstających nowych in­
stytucj i  o bardzo szerokim zasięgu działania - megauniwersytetów, pośred­
niczących w kształceniu na odległość. Wszyscy usilnie zabiegają o odbior­
ców swych usług. Powoduje to, że zwolennicy "urynkowienia" uniwersytetu 
podstawową jego funkcję - tworzenie wiedzy, jej przechowywanie, aktualiza­
cję i przekaz, wzbogacają o jej stosowanie (wdrażanie do praktyki) .  Funk­
cje te w aspekcie zatrudniania absolwentów zgodnie z wymogami rynku 
pracy K. Denek [2003b, s .  66] ujmuje następująco: "ogólne (podniesienie 
poziomu wiedzy, kształtowanie systemu wartości, postaw i osobowości stu­
dentów), specjalistyczne (zapewnienie podstaw wiedzy odpowiadającej za­
wodom, które wybrali studenci, w niektórych dziedzinach bezpośredniego 
przygotowania do zawodu) i akademickie (przysposobienie pracowników 
naukowo-dydaktycznych, nauczycieli przyszłych pokoleń studentów)" . 
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W rezultacie uniwersytety bardzo często ukierunkowują swą działal­
ność edukacyjną na potrzeby i oczekiwania różnego rodzaju studentów, 
pracodawców i innych gremiów zainteresowanych rezultatami ich pracy, 
koncentrują się na badaniach stosowanych kosztem podstawowych, a także 
na kształcen iu ukierunkowanym praktycznie. 

Oto, były Rektor Un iwersytetu w Genewie, honorowy przewodni­
czący Międzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersytetów, profesor J. Tho­
ren s [2000, s .  274] , podczas konferencj i  "Odpowiedzialność uniwersytetu 
wobec społeczeństwa" skierował do jej uczestników te słowa: "wiecie lepiej 
niż ktokolwiek inny, że w ostatnich dekadach jesteśmy świadkami eksplo­
zj i wiedzy, także z obszaru nauk przyrodniczych, która nie pochodzi z uni­
wersytetu". Wynika to z faktu, że w wielu państwach badania naukowe 
coraz częściej zaczynają być przenoszone poza uniwersytet, do odręb­
nych instytucj i  i laboratoriów, ale także z nacisków na un iwersytety w za­
kresie profesjonalizacj i  kształcenia i spełniania żądań rynku pracy [np. 
Melosik ,  2002, s .  97-102] . Dlatego bardzo trafne w tym kontekście okazuje 
s ię  pytanie sformułowane przez K. Denka [2000a, s .  12] : "co trzeba zrobić, 
aby uniwersytety nie zatraciły swych możl iwości wnoszenia wkładu w dłu­
gofalowe, podstawowe poszukiwania naukowe i utrzymywały równowagę 
w sprawowaniu funkcj i badawczych, dydaktycznych i transferu wiedzy? " 

Sytuacja taka wywołuje zaniepokojenie o tożsamość uniwersytetu 
i jakość wypełniania podstawowych funkcj i .  Coraz częściej ,  jak podkre­
śla Z .  Melosik [2000, s .  206] "traktuje się uniwersytet nie jako « oazę 
mądrości» , lecz jako jeszcze jedno przedsiębiorstwo, którego celem jest 
wydajna « produkcja» praktycznej wiedzy i absolwentów". "Typowy dla 
tradycyjnego un iwersytetu kult mądrości zastępowany jest kultem spraw­
ności", stwierdza M. Malewski ,  "un iwersytet traci swój elitarny charakter 
i powszedn ieje" [2000, s .  30; 1998,  s .  28] . Podejmuje się dyskusje  o granice 

"upraktyczn ien ia" un iwersytetów [Wójcicka, 1996,  s .  143] , możl iwościach 
zachowan ia tożsamości un iwersytetu w świecie gwałtownych przeobrażeń 
[np. Bauman, 2003, s .  53; Semków, 2003, s .  45] . Jednocześnie, jak podkre­
śla A. Bloom [1997, s .  296] "uniwersytet ma zachęcać do nieinstrumen­
talnego użycia rozumu, stworzyć atmosferę, w której moralna i fizyczna 
przewaga ogółu nie powstrzyma filozoficznego myślenia". 

Liczne są także głosy będące apelem skierowanym do uniwersytetu 
i jego społeczności o wykazywanie większej wrażliwości i reaktywności 
na aktualne potrzeby i oczekiwania społeczeństwa. Zawarte są one w ra­
portach międzynarodowych , pochodzą z szerokich kręgów społecznych , 
ale ich źródłem są także opinie gremiów i przedstawicieli uniwersytetu. 
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Różnorodność potrzeb i oczekiwań społecznych wobec kształce­
nia uniwersyteckiego wymaga aby - jak akcentują to raporty międzynaro­
dowe [np. ŚWIATOWA . . .  , 1 999, S .  7; EDUKACJA . . .  , 1998,  s .  1 37] , a także l iczni 
badacze [np. Neave, 2000a; Messick, 1999;  Hirsch, Weber, 1999] - uniwer­
sytet i jego kadry uważniej wsłuchiwały się w głos społeczeństwa, aby 
były bardziej wrażliwe na potrzeby społeczne w proponowanych, nowych 
programach kształcenia lub podejmowanych badaniach . Potrzeba większej 
reaktywności uniwersytetu wobec społeczeństwa wynika z szybkiej dezak­
tualizacj i  wiedzy i zmieniających się potrzeb rynku pracy, jak również 
z kon ieczności zdecydowanie większego udziału uniwersytetów w real i­
zacj i  koncepcj i  uczen ia się trwającego przez całe życie [np. Wagner, 1999 ; 
EDUKACJA . . .  , 1998,  s. 141] . 

Jak słusznie zauważają W. Z .  Hirsch i L. E .  Weber [ 1999, s. xi i i ] , 
społeczność akademicka musi poddać analizie swój aktualny status, 
wyzwania przyszłości i rozważyć in icjatywy odpowiadające tym wyzwa­
n iom, tym bardziej ,  że jak opiniuje  członek Rady Międzynarodowego 
Stowarzyszen ia Uniwersytetów i ekspert Stowarzyszenia Uniwersytetów 
Europejskich, L. E. Weber [ 1999, s. 4] , "dzisiaj reputacja uniwersytetów 
maleje ,  są coraz bardziej poddawane krytyce, głównie przez polityków, 
także pracodawców i zachęcane do zmian". Ich kierunek wskazuje G. Ne­
ave [2000b, s .  16] , przewodniczący Międzynarodowego Stowarzyszenia 
Uniwersytetów akcentując potrzebę redefinicj i  h istorycznej misj i uniwer­
sytetu, z jednej strony przez poszerzenie j ej poza kształcenie el it ,  z drugiej 
zaś poza zawody, które takie el ity tradycyjnie wykonywały. 

W opracowaniu przygotowanym pod auspicjami Międzynarodowego 
Stowarzyszen ia Prezydentów Uniwersytetów [MIĘDZYNARODOWE . . .  , 2000, 
s .  49-52] jednoznacznie wskazano, że "w zmieniającym się społeczeństwie 
zmiana misj i  uniwersytetu powinna następować stale ( . . .  ) misja powinna 
być regularnie weryfikowana; należy formułować priorytety, określić cele 
każdego uniwersytetu oraz opracować różne strategie dotyczące dróg 
i programów kształcenia ,  które będą odzwierciedlać te cele". Zwrócono tu 
uwagę, że "każdy un iwersytet i każda instytucja mają specyficzne zasoby, 
które mogą rozwijać; specyficzne cechy, które mogą prowadzić do odmien­
nych strategi i  rozwojowych . Ważne jest ( . . .  ) włączen ie wszystkich zaintere­
sowanych stron w in icjowanie nowych kierunków rozwoju.  ( . . .  ) Stanie się 
bardziej przedsiębiorczą jednostką ma znaczen ie zarówno edukacyjne, jak 
i ekonomiczne" [MIĘDZYNARODOWE . . .  , 2000, s .  53] . 

Z rezultatów anal izy misj i  un iwersytetów zawartych w cytowanym 
opracowaniu wynika, że un iwersytety często rozszerzają swą misję, zamiast 
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- jak podkreślono - "koncentrować się na szczególnych kompetencjach 
i rodzajach działalności ; w sytuacj i  coraz trudniej dostępnych funduszy 
uniwersytety powinny bardziej niż dotychczas dążyć do zwiększenia 
zróżnicowania podejmowanych działań, podejmując konkretne role w spo­
łeczeństwie, stosownie do oczekiwań grup zainteresowanych ich działalno­
ścią" [MIĘDZYNARODOWE . . .  , 2000, s .  61] . 

Zauważyć trzeba, że chociaż w wielu opiniach podkreśla się potrzebę 
przemian w misji uniwersytetu, wskazuje się zróżnicowane ich kierunki ,  to 
jednak wszystkie akcentują kon ieczność większej aktywności uniwersytetu 
wobec środowiska zewnętrznego. Potrzeba takiej aktywności uniwersytetu 
znajduje również odzwierciedlenie w propozycjach dotyczących doskona­
lenia wypełniania misj i  przez uniwersytet, przedstawionych przez sygna­
tariuszy DEKLARACJI GUON - UNIWERSYTET NA PRZEŁOMIE TYSIĄCLECIA 
[Hirsch, Weber, 1999, s. 7] , a mianowicie : 

"otwarcie uniwersytetu na nową społeczność pukającą do drzwi 
uniwersytetu poprzez odpowiadanie na potrzeby dorosłych pra­
cujących zawodowo ; 
zapewnianie możl iwości uczen ia się przez całe życie całemu spo­
łeczeństwu; 
współpraca z przemysłem w doskonaleniu technologii ,  jej trans­
fer z badań podstawowych do marketingu nowych produktów; 
rozwijanie wśród studentów większej wrażliwości na swój własny 
rozwój ; 
kształcenie studentów w k ierunku, aby nie tylko byl i dobrymi 

"fachowcami" w swej dyscypl inie, a le  także dobrymi obywate­
lami,  zdolnymi  do rozumienia i krytyki rozwoju społecznego 
w konstruktywny sposób". 

Wskazane postulaty w mojej opin i i ,  odzwierciedlają  szereg jakże 
aktualnych potrzeb społecznych kierowanych pod adresem misj i  i funk­
cj i uniwersytetu w XXI wieku. Chociaż ich nie wyczerpują ,  to niemniej 
jednak precyzują obszary, w których pożądana jest większa aktywność 
uniwersytetu. 

Warto tu zwrócić uwagę, że od początku lat 80. w Europie, m isj i 
uniwersytetu przypisuje się bardziej konkretne znaczenie. Podstawą jej 
określenia w takiej konkretnej formie jest, jak podkreśla 1. Jabłecka 
[2000, s .  9 ] ,  "założenie o zróżnicowaniu misj i  poszczególnych organizacj i ,  
a celem misji jes t  wyróżnienie danego uniwersytetu spośród innych". Przy­
czyny owego wyróżnienia wynikają z różnorodności potrzeb i oczekiwań 
społeczeństwa, w którym funkcjonuje uniwersytet, ze specyfik i  regionu, 
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kraju,  warunków politycznych, społecznych , ekonomicznych, kulturowych 
i powodują  zróżnicowanie w misjach poszczególnych un iwersytetów. 

Pojęcie misj i  uniwersytetu w ostatnich dekadach podlegało istotnej 
ewolucj i ,  przyjmując kształt dokumentu misj i w postaci deklaracj i ,  
w której treści wyrażone są przy pomocy ogólnych stwierdzeń . Zawie­
rają odwołanie do tradycji instytucj i ,  cechy charakterystyczne określające 
jej odrębność, wyjątkowość, sformułowane cele nadrzędne, które instytu­
cja sobie wyznacza do realizacj i ,  stwierdzenia dotyczące rodzaju prowadzo­
nej działalności z punktu widzen ia instytucji i jej otoczenia, określenie 
kierunków i sposobów działania w dążeniu do real izacj i  celów, a także 
wskazanie uznawanych wartości, których krzewienie deklaruje instytucja 
[Wójcik, 2001 ,  s. 84-85 ] .  

Aktualnie misja un iwersytetu jest więc specyficznym aktem określenia 
swej tożsamości i chociaż jak pisze B.  Żechowska [1999, s .  48] , "uniwersy­
tety nowożytne pozostawiły w spuściźnie nie rozstrzygn ięte ostatecznie 
spory o priorytet jednej z funkcj i  lub ich równoważność, całkowitą auto­
nomię nauki, uczonego, badań lub tylko o częściową ich zależność ( . . .  ) ", 
to te dylematy znajdują różne rozstrzygnięcie w deklaracjach misji współ­
czesnego uniwersytetu. Oto, np. w Misji Uniwersytetu Śląskiego [1997, 
s. 2] zapisano, iż "Uniwersytet ( . . .  ) jako wspólnota uczonych i studentów 
( . . .  ) nie tylko odpowiada na wzrastające potrzeby edukacyjne społeczności, 
którym czyni zadość kształcąc na najwyższym możl iwym poziomie i pro­
wadząc badania naukowe w poszanowaniu podstawowego prawa akade­
mickiej wolności w dociekaniu do Prawdy, lecz także wypełnia istotną 
służbę społeczną ( . . .  )" .  Natomiast w Misj i  Uniwersytetu w Białymstoku 
[2001 ,  s .  1] wśród kilku celów działania,  jako pierwszy zapisano - "dbałość 
o wysoki poziom prowadzonych badań naukQwych ( . . .  ) ", a drugi "kształ­
cenie w ramach studiów zawodowych, magisterskich i doktoranckich 
( . . .  )". Wydaje się, że chociaż kształt deklaracj i  ma tu istotne znaczenie, to 
jednak większe posiada praktyka ich real izacj i ,  a więc rzeczywista jakość 
wypełniania tych funkcji .  

Zauważyć trzeba, że misja uniwersytetu początku XXI wieku zawiera 
także moralny obowiązek współpracy uniwersytetu z całym społeczeń­
stwem w poprawie jakości jego życia intelektualnego, kulturowego, ekono­
micznego i obywatelskiego. Dla państwowych uniwersytetów jest to też 
prawny obowiązek. Aby wypełniać ten obowiązek uniwersytety muszą 
stale doskonalić wypełnianie misj i  i podstawowych funkcj i ,  odnosząc je 
do zmieniającej się rzeczywistości społecznej ,  w której funkcjonują [np. 
Jaskot, 2002] . 
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Jeśli ,  jak pisze M.  S .  Knowles [za: Malewski, 1998, s. 29] "uczestnictwo 
w kształceniu wiąże się z pożądanym przez ludzi poziomem kompetencj i  
w jakiejś  dziedzinie i ich nabywanie umożliwia ludziom pełnienie różnych 
ról społecznych" , to edukacja, w tym i edukacja  uniwersytecka powinna 
uwzględniać te aspiracje, ale jednocześnie kształtować je w kierunku odpo­
wiadającym potrzebom dynamicznie zmieniającego się społeczeństwa. 

Z dokonanego przeglądu wynika, że m isja i funkcje uniwersytetu 
współczesnego podlegają przemianie, wymagają stałej aktualizacji stosow­
n ie do kontekstów, a także określenia priorytetów. Misja wyznacza strate­
gie i deklaracje pol ityki zmierzającej do wspierania dostępności kształce­
nia, podnoszenia jego jakości, budowania potencjału naukowego, stosun­
ków ze społecznościami o różnym zasięgu. 

Wydaje się więc, że przejawem real izacj i  misj i  i funkcji uniwersytetu 
w XXI w ieku powinna być aktywność w następujących obszarach:  

krzewienie trwałych wartości uniwersytetu; 
dążenie do utrzymywania równowagi między wypełnianiem 
funkcj i  naukowych i dydaktycznych ; 
rozwijanie u studentów kompetencj i  poznawczych i pozapoznaw­
czych, odpowiadających kulturowym,  technologicznym i demo­
kratycznym wartościom i potrzebom społeczeństwa uczącego 
się ;  
podejmowanie działań mających na celu poprawę jakości kształ­
cen ia uniwersyteckiego ; 
aktywność dotycząca oddziaływań i współpracy o zasięgu lokal­
nym, regionalnym, narodowym i międzynarodowym w następu­
jących sferach :  
- rozwój kulturowy i etyczny społeczeństwa; 
- wzrost współuczestnictwa w rozwoju ekonomicznym i techno-
logicznym społeczeństwa; 
- współuczestnictwo w życiu społecznym i obywatelskim; 
- podejmowanie zadań w procesie jednoczen ia się Europy. 

W ramach tych aktywności uniwersytety powinny określać działania 
na których się koncentrują ,  swe priorytety, podejmowane cele szczególne, 
których realizacja wyróżnia je  na tle innych . 

Przemiany misj i  i funkcj i  uniwersytetu na przełomie drugiego i trze­
ciego milenium, chociaż wciąż są przedmiotem wielu dyskusj i ,  w których 
ścierają  się racje przeciwników i zwolenników, to jednak postępują i są 
przejawem reaktywności un iwersytetu na zmieniające się warunki poli­
tyczne, społeczne, ekonomiczne. Oto kolejny raz, tak jak już wielokrotnie 
w swej wielowiekowej przeszłości ,  uniwersytety dostosowują się do nowych 
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potrzeb i oczekiwań społeczeństwa uczącego się, które jednocześnie 
określa pożądaną jakość kształcenia un iwersyteckiego. Chociaż rodzaj ,  
zakres, głębokość i tempo przemian w misj i uniwersytetu, w różnych 
krajach jest bardzo zróżnicowane, to jednak oznacza, że un iwersytety 
nie pozostają  statyczne w dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości . 
Niemniej jednak, co chciałabym z całą stanowczością podkreśl ić, nowy 
wymiar misj i nie może prowadzić do zachwiania równowagi w wypełnianiu 
przez uniwersytet swego podstawowego posłannictwa - rozwijania wiedzy 
poprzez badania naukowe, kształcenie i przyczynianie się do postępu 
społecznego. Pewną gwarancją tego wydaje się być pochodzące z różnych 
gremiów społecznych oczekiwanie większej odpowiedzialności uniwersy­
tetu za prowadzoną działalność. 

Odpowiedzialność uniwersytetu wobec społeczeństwa 

Podjęcie się realizacj i  każdej misj i ,  funkcj i ,  zadania oznacza przyjęcie 
stosownej odpowiedzialności . Ma ona szczególne znaczenie w przypadku 
un iwersytetu .  

Odpowiedzialność to "konieczność, obowiązek moralny lub prawny 
odpowiadania za swoje czyny i ponoszen ia za n ie konsekwencj i ;  odpo­
wiadanie przed kimś, wobec kogoś ,  za kogoś lub za coś ; odpowiedzial­
ność przed zwierzchnikiem, społeczeństwem" [SŁOWNIK JĘZYKA . . .  , 1999, 
s. 449] . Z prakseologicznego znaczenia tego terminu wynika, że "odpowie­
dzialność to stosunek między sprawcą,  wynikiem jego działan ia, a pod­
miotem oceniającym, którego ocena ma dla sprawcy bezpośrednio lub 
pośrednio pozytywne bądź negatywne konsekwencje" [Pszczołowski, 1978, 
s .  143] . A więc odpowiedzialność uniwersytetu to konieczność, obowiązek 
moralny lub prawny odpowiadania za swą działalność, wypełnianie misj i  
wobec społeczeństwa. 

Aktualnie właśnie sfera społecznej odpowiedzialności uniwersytetu 
staje się przedm iotem l icznych dyskusj i  i pod lega wielostronnym analizom. 
Wzrastające wymaganie odpowiedzialności uniwersytetu wobec społe­
czeństwa jest następstwem nowych warunków zewnętrznych, w których 
funkcjonuje un iwersytet - globalizacj i ,  masowości kształcen ia, procesów 

"prywatyzacj i" i "deregulacji" uniwersytetu, ograniczeń w finansowa­
niu uniwersytetu ze środków państwowych [Krajewska, 2003c, s .  154-1 56] 
i powoduje, że społeczności uniwersytetów podejmują nowe in icjatywy 
będące przejawem ich reaktywności na potrzeby i oczekiwania społeczne 
[Krajewska, 2003d, s .  79-86] . 
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Proces globalizacj i  ekonomicznej często jest przywoływany jako 
usprawiedliwienie dla poszerzenia odpowiedzialności, którą uniwersy­
tet ponosi wobec społeczeństwa. Jego ponadnarodowy zasięg, wzrasta­
jące możl iwości przemieszczania się studentów, poszerzony dostęp do 
wiedzy, współpraca między wieloma państwami ,  jak również uniwersyte­
tami powoduje  znaczące zwiększenie obszaru odpowiedzialności . Ponadto 
reakcja uniwersytetów na proces global izacj i  wymaga często poszerzen ia 
zakresu ich działalności, a więc i odpowiedzialności , prowadzenia prac 
o wymiarze międzyuniwersyteckim i międzynarodowym, ale jednocze­
śnie podtrzymywania tradycj i wiedzy i badań o zasięgu narodowym, 
regionalnym i lokalnym.  

Jak już sygnal izowano, zarówno globalizacja, jak i masowość kształ­
cenia w szkolnictwie wyższym powodują zróżnicowanie wśród studen­
tów ze względu na wiek, pochodzenie społeczne, narodowość, sytuację  ro­
dzinną i zawodową, co zobowiązuje uniwersytet do poszerzenie kształce­
nia poza elity, a także poza zawody, które takie elity tradycyjnie wykony­
wały [np. Neave, 2000b, s .  16] .  Oznacza to, że uniwersytet w sytuacj i ma­
sowego kształcenia, w rzeczywistości podejmuje odpowiedzialność w szer­
szym zakresie, poszerzoną także o zakres zawodów, które będą wykony­
wali jego absolwenci i również z tego powodu winien być zaangażowany 
w rozwijanie wiedzy uważanej za "użyteczną" . Uniwersytet jest instytu­
cją użyteczności publicznej .  Jego powinnością jest, jak akcentuje L Białec­
ki [2001 ,  s . 143] "wsłuchiwanie s i ę  w potrzeby otoczenia i tworzenie takiej 
wiedzy oraz takie kształcenie, które w większym stopniu będą spełniać ocze­
kiwania jego partnerów" . 

Absolwenci masowego uniwersytetu nie znajdują już zatrudnienia 
przeważnie w sektorze państwowym.  Zatrudnienie przesuwa się bowiem 
daleko od sektora, w którym zarówno zapotrzebowan ie jak i rodzaj wyma­
ganych kwal ifikacj i były stałe - a ponieważ stałe, to dlatego przewidywalne 
- do takiego, w którym tempo i kierunk i  zmian, a także pożądane kwali­
fikacje  mogą być przewidywalne tylko z wielkim trudem. Wynika stąd 
szereg interesujących implikacj i :  

następuje powolne zakończenie procesu, który rozpoczynał się 
w Europie Zachodniej prawic dwa stulecia temu - mianowicie 
włączanie uniwersytetu do usług wobec państwa i jednocześnie 
rozpoczęcie procesu włączania uniwersytetu do usług wobec spo­
łeczeństwa [Neave, 2000b, s .  16 -17] ; 
następuje redefinicja  miejsca uniwersytetu w społeczeństwie, od 
pełnienia funkcj i  instrumentalnej w integracj i  pol itycznej naro-
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du, do stawania się częścią "produktywnego" procesu, pośredni­
kiem w integracj i  ekonomicznej między narodami [np. Nakamu­
ra, 2000, s .  8 1 ;  Zigler, 1999, s .  1 1 1] ;  
występują pewne oznaki przechodzenia o d  modeli organizacyj­
nych i technik weryfikacj i  uniwersytetu opracowywanych przez 
administrację  narodową, ku praktykom stosowanym w przedsię­
biorstwach , co powoduje powstawanie "przedsiębiorczych uni­
wersytetów" [np. Jarvis ,  Tosey, 2001 ,  s .  1 5 1 ;  Malewski, 1998, 
s .  24-25] . 

Tak więc postępujący proces global izacj i  i masowości kształcenia 
w swych dalekosiężnych skutkach powoduje powolny, chociaż zdecydo­
wanie postępujący proces poszerzania się odpowiedzialności uniwersytetu 
wobec społeczeństwa. 

Odpowiedzialność uniwersytetu w warunkach masowego kształcenia 
jest bardzo skompl ikowana w swym wymiarze administracyjnym, pedago­
gicznym, a także w kontekście badań naukowych . Jest przejawem wzrasta­
jącego zainteresowania władz i społeczeństwa spiralnymi kosztami kształ­
cenia, których wymaga masowe szkolnictwo wyższe . Z tej perspektywy 
odpowiedzialność jest środkiem mającym zapewniać większą wydajność 
uniwersytetu , skuteczniejsze wykorzystywanie zasobów i podnoszen ie 
jakości kształcenia .  Odkąd, k iedy faktycznie n iemożl iwe jest finansowanie 
systemu masowego szkolnictwa wyższego w takim zakresie jak wcześniej 
[np. Malewski ,  2000, s. 29] , to jak zauważa G. Neave [2000b, s. 22] "systemy 
odpowiedzialności wobec różnych gremiów będą n ieuchronnie towarzy­
szyły przej ściu uniwersytetów od kształcenia el itarnego do masowego". 

Nowy wymiar odpowiedzialności uniwersytetu za podejmowane 
działania jest także rezultatem postępujących w nim procesów określa­
nych często jako "prywatyzacja" i "deregulacja", które w swych skutkach 
poszerzają znacznie dotychczasowy zakres wolności i autonomi i  un iwersy­
tetu [Neave, 2000b, s. 17] . Oba procesy powodują bezpośrednie implika­
cje dla redystrybucji odpowiedzialności uniwersytetu. Tak jak "upaństwo­
wienie" un iwersytetu oddalało odpowiedzialność akademi i  za wypełnia­
nie pewnych funkcj i ,  np. za kryteria oceniania, warunki rekrutacj i ,  awansu 
w karierze akademickiej - i przesuwało ją na państwo, tak "prywatyzacja" 

jako proces odwrotny, przywraca ją .  Nie jest to jednak zazwyczaj przyjmo­
wana interpretacja prywatyzacj i .  Zwykle prywatyzacja dotyczy finansowa­
nia i opłat z takich właśn ie źródeł, co w dużym stopn iu ma już miejsce 
w dzisiejszych uniwersytetach . W sytuacji znaczącego ogran iczania finan­
sowania uniwersytetu ze środków państwowych, dużą część kosztów 
kształcenia uniwersyteckiego przejmują studenci ,  pracodawcy. W nie-
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których uniwersytetach wzrasta znaczenie trzeciego źródła finansowania 
- kontraktów badawczych i usług opłacanych przez firmy i przemysł . 

Jednak n iezależnie od tego, czy opłata wnoszona jest przez studenta , 
czy jest należnością za usługę opłacaną przez zewnętrznego zleceniodaw­
cę, to skutkiem pozostaje podobna odpowiedzialność obu stron . Powoduje 
ona większą podatność instytucj i na wymagania zewnętrzne i możl iwość 
dysponowania własnymi finansami ,  a jednocześnie zmienia studentów 
bardziej wrażl iwych na ponoszone przez siebie koszty, z biernych odbior­
ców w procesie kształcenia, na aktywnych i wymagających "konsumen­
tów". W rezultacie "rynek" jest przenoszony do uniwersytetu. 

Równolegle i komplementarnie wobec "prywatyzacj i" przebiega 
proces "deregulacj i" uniwersytetu - uwaln ianie spod kontroli państwa. 
Deregulacja, jak podkreśla Neave [2000b, s .  18] "jest zarówno programem 
pol itycznym, a także narzędziem rozpowszechniania pewnych wartości 
w społeczeństwie, z un iwersytetem jako miej scem ich szerzen ia. Konku­
rencja,  skuteczność i przedsiębiorczość to kredo w tych działaniach". 

W najmniej kontrowersyjnym kształcie deregulacja jest próbą uwol­
nien ia  uniwersytetu od sztywnej kontrol i  biurokratycznej i jednocześnie 
wprowadzenia w zamian bardziej wrażl iwego i łagodniejszego systemu 
kierowania.  Deregulacja jest procesem, w którym państwo dobrowol­
nie wycofuje się ze szczegółowej kontrol i  zarządzan ia uniwersytetem. 
Ogranicza swą odpowiedzialność do określania priorytetów narodo­
wych, chociaż pozostawia władzom uniwersytetu odpowiedzialność okre­
śloną bardzo szczegółowo - alokacja wewnętrznych zasobów, finansowa­
nie, wyposażenie i kadry. Ponadto un iwersytet uzyskuje większą swobodę 
odpowiadania na wymagania lokalnej społeczności, przemysłu, handlu 
i co jest nie mniej znaczące, na  wymagania spoza granic terytorialnych 
państwa. Oznacza to, że państwo podejmuje in icjatywę powolnej redukcji  
swego monopolu kontrol i  i jednocześnie angażuje się w pol itykę poszerza­
nia "partnerów", z którymi uniwersytet powinien współpracować i wobec 
których jest odpowiedzialny. 

Tak więc następuje przeniesienie odpowiedzialności z administra­
cj i państwowej do uniwersytetu, który w rezultacie powiększa swój zakres 
działalności - o finansowanie, samokierowanie i o określanie tego, 
co uczeln ia może i mogłaby dokonać formułując programy i kształcąc 
w sposób, przyciągający "kl ienta", za którego ponosi odpowiedzialność. 

Procesy prywatyzacj i  i deregulacj i  wydają się przemieszczać uniwer­
sytet ku nowemu ujęciu jego odpowiedzialności społecznej .  Największym 
przejawem tej nowej odpowiedzialności będzie prawdopodobnie to, jakie 
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stanowisko zajmą poszczególne uniwersytety, gdy będą interpretowały 
wypełnianie tego zadania ,  tym bardziej ,  że ich możl iwości i przygotowanie 
do tego jest rozmaite w różnych krajach . 

Podjęcie w ostatnich latach dyskusj i  dotyczących real izacji misj i  
uniwersytetu w XXI wieku przez wiele gremiów narodowych i między­
narodowych , ale także przez środowiska uniwersyteckie to ważne kroki 
w k ierunku zwiększenia odpowiedzialności uniwersytetu wobec zewnętrz­
nego społeczeństwa. Aktywne uczestn ictwo w tych debatach przedsta­
wiciel i stowarzyszeń un iwersytetów o zasięgu europejskim i świato­
wym świadczy o zaangażowaniu środowisk uniwersyteckich , dostrzega­
niu potrzeby zwiększania odpowiedzialności uniwersytetu wobec społe­
czeństwa. Jest także wyrazem wol i podejmowania tej odpowiedzialności, 
jednak przy zaistnieniu odpowiednich warunków, które powinno zapewnić 
społeczeństwo, aby umożliwić jej skuteczne i efektywne wypełnianie.  

Podczas kolokwium w Erfurcie Ku ODPOWIEDZIALNOŚCI UNIWERSY­
TETU w XXI WIEKU, W marcu 1996 roku jej uczestnicy - członkowie Stowa­
rzyszenia Uniwersytetów Europejskich , w Deklaracji Erfurckiej [np. 
Wolff, 2000, s .  204-205 ;  Denek, 1998a, s .  50-52] szczególnie wyekspono­
wali zakresy odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeństwa , ale 
także powinności państwa wobec uniwersytetu. 

Z treści Deklaracj i  Erfurckiej jednoznacznie wynika, że społecz­
ność akademicka potwierdza swą odpowiedzialność wobec społeczeń­
stwa , jednocześnie postrzega ten problem jako wzajemną relację  między 
uniwersytetem i państwem, rodzaj sprzężenia zwrotnego, którego skutecz­
ność warunkowana jest wzajemnymi powinnościami .  Respektowanie przez 
państwo i społeczeństwo wolności i autonomii uniwersyteckiej ,  a także 
zapewnianie stabilnych funduszy dla uniwersytetu umożliwiających racjo­
nalne planowanie pracy, to podstawowe warunki  nowej odpowiedzialności 
uniwersytetu wobec społeczeństwa i wrażl iwości na potrzeby społeczne. 

Innym potwierdzeniem otwartości i reaktywności społeczności 
uniwersyteckich na wymagania środowiska zewnętrznego są rezultaty 
konferencj i  "Uniwersytety Europejskie w 2010 roku" w roku 1997, w Ul­
trechcie, gdzie za najważniej sze zadanie takiej instytucj i  uznano "uczest­
n ictwo uniwersytetu w podtrzymywaniu rozwoju społecznego i usytu­
owano go w zestawie wspólnych wartości un iwersytetów europejskich" 

[Blasi ,  1999, s .  27] . 
Interpretacja odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeń­

stwa jest zróżnicowana i chociaż jest aprobata takiej powinności ,  to 
jednak określa się j ej różny zakres i eksponuje czasem różne znaczenie 
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tych samych warunków. Podczas IV konferencj i Rektorów Uniwersyte­
tów, będących członkami Międzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersy­
tetów w Bangkoku, w l istopadzie 1997 roku [Neave, 2000a] podejmo­
wano dyskusje na temat "Odpowiedzialności uniwersytetu wobec społe­
czeństwa". W PROPOZYCJI DO MIĘDZYNARODOWEJ DEKLARACJI WOLNOŚCI 
AKADEMICKIEJ I AUTONOMI I  UNIWERSYTECKIEJ będącej efektem tego spotka­
nia J. Thorens [2000, s. 271-283] w imieniu uczestników, skoncentrował 
się również na tych podstawowych warunkach umożliwiających skuteczne 
wypełnianie społecznej odpowiedzialności uniwersytetu, wskazał jedno­
cześnie ich szczególny kontekst :  

uniwersytet musi być "bezinteresowny" w najbardziej szlachet­
nym rozumieniu tego terminu, co oznacza, że ekonomiczne 
i społeczne profity członków gremium nauczającego i samej in­
stytucj i n ie mogą narażać na n iebezpieczeństwo powodów jego 
istnienia lub tworzenia;  
podejmowanie kontaktów ze światem przemysłu jest dobrym kie­
runkiem działań , ale granice tego muszą być określone, inaczej 
bowiem uniwersytety staną się zależne od gospodarki i d latego 
nie wypełniałyby swej zasadniczej roli - kształcenia ludzi i przy­
czyniania się do postępu społecznego ; 
uniwersytety muszą w pełni respektować odpowiedzialność, 
dbać o wykorzystanie przyznanych im funduszy na naczelny cel 
- kształcenie i realizacje  badań naukowych, a państwo, i gre­
mia finansujące muszą także narzucać sobie powściągl iwość, 
która umożliwi wypełnianie uniwersytetom ich rol i .  

Uczestnicy konferencj i  w Bangkoku, przedstawiciele społeczności 
akademickich potwierdzają społeczną odpowiedzialność uniwersytetu, ale 
jednocześnie wskazują na potrzebę określenia granic współpracy uniwer­
sytetu ze środowiskiem zewnętrznym w trosce o real izację jego podstawo­
wej misj i .  Odpowiedzialność uniwersytetu wobec społeczeństwa w propo­
nowanym tu wymiarze wymaga również wolności i autonomii uniwersyte­
tu, a także odpowiednich funduszy. 

Na tle przedstawionych wcześniej interpretacj i  odpowiedzialności 
wyróżnia się stanowisko i inicjatywy w tym zakresie przyjęte przez uczest­
n ików seminarium "Wyzwania wobec szkolnictwa wyższego na przeło­
mie mi lenium" w Gl ion , w maju 1 998 roku. Członkowie Międzynarodo­
wego Stowarzyszenia Uniwersytetów, przedstawiciele 10 państw z Europy 
Zachodniej i 10 z obu Ameryk, obok głębokiej analizy wyzwań wobec 
uniwersytetu zaproponowali nowe inicjatywy odpowiadające tym wyzwa­
n iom. F. H. T. Rhodes [1999b, s. 1 77-182] w imieniu uczestników semina-
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rium sformułował ich wspólne stanowisko dotyczące odpowiedzialności 
uniwersytetu wobec społeczeństwa, w DEKLARACJI GUON - UNIWERSYTET 
NA PRZEŁOMIE TYSIĄCLECIA. 

Przedstawiona opinia wyraża pogląd, że funkcje wypełniane przez uni­
wersytet są przejawem niezbędnej współpracy ze społeczeństwem, kształtują 
podstawy niepisanego porozumienia społecznego, dzięki któremu w zamian 
za efektywne i odpowiedzialne zapewnianie usług, społeczeństwo wspiera 
uniwersytet, współuczestniczy w jego finansowaniu, akceptuje jego profe­
sjonalne opinie i przyznawane certyfikaty, przyznaje mu wyjątkowy sto­
pień autonomii instytucjonalnej i wolności uczonym. W ramach tego po­
rozumienia uniwersytet jest zobowiązany do tworzenia obiektywnej wiedzy, 
zapewniania kompetencj i  profesjonalnych na wysokim poziomie, integral­
ności badań i kształcenia, doskonalenia postępu wiedzy, rozwijania zami­
łowania do studiów wśród studentów i wrażliwości na potrzeby społeczne 
w zakresie swych usług. 

Sygnatariusze Deklaracj i  w Glion zwracają uwagę, że aktualna 
sytuacja wszystkich państw, zarówno uprzemysłowionych , jak i rozwija­
jących się, wymaga teraz jak nigdy przedtem, dobrze poinformowanych 
obywatel i ,  wykształconej siły roboczej ,  posiadającej kwal ifikacje  do wyko­
nywania zmieniających się zadań, a to z kolei wymaga nie tylko opty­
malnego poziomu zapisów na studia, ale także zapewnienia odpowied­
n ich środków i kontynuowania uczenia się przez całe życie. Równolegle 
z nowymi  wymaganiami uniwersytety doświadczają dotkl iwych ograniczeń 
finansowych , niewystarczającego finansowania publicznego, poddawane są 
także presj i  potrzeb społecznych. Wymagania społeczeństwa wskazują na 
potrzebę twórczych rozwiązań problemów społecznych, rozwoju społecz­
nego i poszerzenie sfery wykwalifi kowanych usług profesjonalnych . 

W tym kontekście uczestnicy seminarium w Glion [ Rhodes, 1999b, 
s .  179-182] podkreślając, że uniwersytet jest jednym z najwspanialszych 
wynalazków obecnego tysiąclecia i nadal pozostanie chlubą ludzko­
ści ,  wzywają społeczność uniwersytetu do przekształcenia jego roli, 

a także transformacji siebie, nawołują swych kolegów do przyjęcia przez 
n ich wyjątkowej odpowiedzialności wobec ich społeczeństw, regionów 

wielkiego globalnego społeczeństwa poprzez : 
poświadczenie przez n ich , że kształcenie jest powołaniem moral­
nym, wymagającym nie tylko transferu informacji specjalistycz­
nych , ale także zrównoważonego rozwoju całej osoby; 
poświadczen ie przez n ich , że wiedza jest depozytem społecz­
nym ;  
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tworzenie nowych umów intelektualnych w uniwersytecie i no­
wych spółek poza n im;  
wykorzystywanie nowych technologii informacyjnych ; 

• uznanie usług społecznych jako głównego instytucjonalnego obo­
wiązku, pod warunkiem zapewnienia środków; 

• zapewnianie nowych struktur w uniwersytecie, elastycznych 
ścieżek karier, selektywnego wspierania nowych , twórczych ba­
dań, efektywnego uczenia się i odpowiedzialnych usług społecz­
nych; 

• rozwijanie nowych modeli zarządzania,  przywództwa i kierowa­
n ia ,  które promują efektywną naukę, twórczą wiedzę i odpowie­
dzialne usług i ;  
akceptowanie obowiązku odpowiedzialności; 

• afirmację  trwałych wartości stanowiących podstawę uniwersyte­
tu. 

Nie tylko forma, ale także treść wyróżn ia Deklarację  z Glion na tle 
wcześn iejszych . Jej przesłanie jest stanowczym wezwaniem do wyjątko­
wej odpowiedzialności skierowanym do samej społeczności uniwersytec­
kiej ,  a szczególnie jej kadr. Jest apelem członków wspólnoty akademic­
kiej o przekształcanie rol i uniwersytetu, a także, co trzeba podkreślić 
- o przekształcanie siebie !  Sygnatariusze Deklaracj i  z Glion postrzegają 
szanse i nadzieje  na rzeczywiste zmiany w uniwersytecie w przekształ­
ceniach dotyczących kadr akademickich : w dostrzeganiu potrzeby wielo­
stronnego rozwoju studentów, akceptacj i  obowiązku odpowiedzialno­
ści społecznej ,  wrażliwości na potrzeby społeczne, otwartości na zmiany, 
elastyczności. Wiedza, jak podkreślają jest depozytem społecznym, 
rodzajem transakcj i spółdzielczej wspieranej przez fundusze społeczne 
i prywatne. Bardzo wyraźnie akcentowana jest też potrzeba zmiany prze­
starzałych i uciążl iwych struktur organizacyjnych uniwersytetu. 

Deklarację z Glion wyróżnia od wcześniej sformułowanych jej 
adresat, który w Deklaracj i  z Erfurtu i Bangkoku miał charakter przed­
miotowy, kierowano je do instytucj i  - uniwersytetu i państwa, podczas gdy 
w Deklaracji z Glion adresat ma charakter podmiotowy - kadry akade­
mickie. Ponadto określono tu stosunkowo precyzyjnie, co oznacza podjęcie 
wyjątkowej odpowiedzialności - kto, kiedy i w jaki sposób może i po­
winien ją  wypełniać. Wydaje się, że właśnie ten , personalnie skierowany 
apel najtrafniej wskazuje gremium i sedno problemu odpowiedzialności 
społecznej ,  której mniej lub bardziej unika jeszcze wiele uniwersytetów. 

Wzrost odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeństwa nastę­
puje w rezultacie postepujących procesów "prywatyzacj i" i "deregulacj i" 
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uniwersytetu, w zasadn iczym stopniu zwiększających zakres jego wolności 
i autonomii ,  a tym samym jego odpowiedzialność za prowadzoną działal­
ność. Istotne znaczenie ma tu także poszerzenie kręgu odbiorców rezul­
tatów pracy uniwersytetu, reprezentujących pełne spektrum społecz­
ne, przejawiających różnorodne potrzeby i oczekiwania, również w za­
kresie jakości kształcenia. Ponadto nowe formy finansowania un iwersy­
tetu powodują zanikanie odpowiedzialności formalnej wobec państwa 
i narodu, ale jednocześnie kreują nowy rodzaj odpowiedzialności społecz­
nej ,  która wymaga zwrotu całemu społeczeństwu, wszystkim inwestorom 
poniesionych kosztów w postaci wysokiej jakości usług oferowanych przez 
uniwersytet. 

To nowe ujęcie odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeń­
stwa ma jeszcze inny, jakże znaczący aktualnie wymiar - to właśnie na 
uniwersytecie ciąży odpowiedzialność za ochronę, rozwijanie i trans­
m isję do całego społeczeństwa tych rodzajów wiedzy, których z różnych 
powodów nie wymaga rynek. Wiele z tych "n ierynkowych" obszarów 
wysi łku intelektualnego ściśle łączy się z kulturowym i politycznym okre­
śleniem tożsamości narodu - z kulturą duchową. Czy traci swe znaczenie 
w wieku globalizacji? Czy może właśnie przeciwnie - nabiera szczególnego 
znaczenia, staje się nadzieją  i szansą sanacji wartości moralno-etycznych 
w czasie, gdy kultura masowa, konsumpcja ,  egoizm, rozchwianie systemu 
wartości [np. Denek, Przyszczypkowski ,  Urbański-Korż ; 200 1 ;  Denek, 
2000b, 2000c; Krancik, 1999J oferują redukcję  zbiorowej tożsamości h isto­
rycznej do stanu anormalności i kuriozalnego fi l isterstwa. Takie obszary 
dorobku ludzkości powinny być szczególnie pielęgnowane, a ich ochrona 
jest także wymiarem nowej odpowiedzialności uniwersytetu wobec społe­
czeństwa i jednocześnie w jego imieniu. 

W kontekście postępujących przemian uniwersytet nie może być 
zachowawczy [Brzeziński ,  1994, s. 44] , przejawem nowej odpowiedzialno­
ści uniwersytetu wobec społeczeństwa, powinna być jak się wydaje,  z jednej 
strony współpraca i zaangażowanie w jego wszechstronny rozwój , z dru­
giej zaś rzetelna informacja o uzyskiwanych osiągnięciach . 

Współczesna odpowiedzialność uniwersytetu w postaci jego osią­
gnięć podlegających społecznej ocenie jest wyraźnie sprecyzowana, defi­
niuje  mechanizmy odpowiedzialności publicznie dostępnego un iwersy­
tetu usytuowane na różnych poziomach, od katedry, wydziału, pojedyn­
czej instytucj i ,  poprzez poziom regionalny lub narodowy, powoduje także 
znaczące implikacje  dla rzeczywistych relacj i  między uniwersytetem i spo­
łeczeństwem.  Informacje o osiągnięciach uniwersytetu nie są ograniczane 
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do poszczególnego odbiorcy. Podawane są do wiadomości publicznej w po­
staci wyn ików przeglądów, rankingów dotyczących k ierunków, wydziałów, 
uczelni [np. Bowden, 2000, s. 41] i służą kandydatom na studentów, studen­
tom , pracodawcom, a także innym, mają również swe konsekwencje finan­
sowe. 

A zatem odpowiedzialność uniwersytetu wobec społeczeństwa zyskuje 
w ostatnich latach nowe wymiary i obl icza, jes t  wyzwaniem dla tradycyjnej 
misji uniwersytetu. Tworzenie, przechowywanie, rozwijanie wiedzy, prze­
kazywanie jej sensu jednostce i społeczeństwu umożl iwiające jednost­
kom zajmowanie stanowiska w sprawach narodu, te zadania n igdy nie były 
łatwe, a w dzisiej szym skompl ikowanym, szybko zmieniającym się świecie, 
wzrastających potrzebach i oczekiwaniach rozwijającego się społeczeń­
stwa, stają  się jeszcze trudniejsze, tak więc odpowiedzialność poszerza się 
i w złożoności, i w skutkach . 

W moim przekonaniu, złożoność odpowiedzialności uniwersytetu 
wobec społeczeństwa uczącego się wynika z wielowymiarowości m isj i 
uniwersytetu - potrzeby dążenia do utrzymywania coraz trudniej osią­
galnej równowagi między wypełn ianiem funkcj i  badawczych i dydak­
tycznych, real izacj i  w procesie kształcen ia celów doraźnych i perspekty­
wicznych, odzwierciedlających wartości technologiczne,  kulturowe i oby­
watelskie społeczeństwa uczącego się, podejmowania współpracy w roz­
woju społecznym w sferze kulturowej , etycznej ,  ekonomicznej i w demo­
kratyzacj i  życia, a także działań wynikających z procesu jednoczenia się 
Europy. 

Społeczeństwo oczekuje wzrostu odpowiedzialności uniwersytetu za 
wypełn ianie misj i i funkcj i .  Społeczność uniwersytetu tę odpowiedzial­
ność podejmuje, ale jednocześnie jednoznacznie wskazuje warunki ,  które 
społeczeństwo winno zapewnić, aby umożliwić jej skuteczne i efektywne 
wypełnianie - wolność akademicka, autonomia uniwersytetu oraz stabi lne 
źródła finansowania. 

Wartości konstytutywne uniwersytetu - nowy wymiar 

W społeczeństwie zmieniających się celów i rozchwianych wartości 
uniwersytet musi reprezentować więcej niż tylko rzetelną wiedzę, pewne 
informacje i n iezawodne standardy. Uniwersytet jest mecenasem nie 
tylko wiedzy, ale także wartości , od których ta wiedza zależy. Przez wiele 
lat uniwersytety, jako wspólnoty poświęcały się tym wartościom i dobrze 
służyły społeczeństwu. 
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System wartości aprobowany przez społeczność uniwersytetu okre­
śla istotę tej uczelni ,  a więc to, co odróżnia ją  od innych . Poddając anali­
zie podstawowe wymiary organizujące swoistą przestrzeń wartości , w której 
j est osadzony uniwersytet J. Brzeziński [ 1994, s. 23-47] wymienia następują­
ce : autonomia, jedność badań i nauczania, plural izm, tolerancja, indywidu­
alizm, prawda, powszechność, zmiana. Sprowadza je do czterech wartości 
konstytutywnych określających uniwersytet [ 1 997, s .  203-218 ] :  autonomia, 
różnorodność, komplementarność badań i nauczania, prawda. Wydaje się, 
że istotę wartości uniwersytetu odzwierciedla również następujący ich ze­
staw: autonomia, wolność, prawda, komplementarność badań i kształcenia. 
Jaki jest nowy wymiar tych wartości na początku XXI wieku? 

Autonomia un iwersytetu i wolność akademicka są wśród innych, 
dwoma podstawowymi wartościami uniwersytetu, a zarazem warunkami 
jego istnienia, które od wielu już lat bardziej lub mniej formalnie były 
gwarantowane przez społeczeństwo w przekonaniu, że są najlepszymi 
i najbardziej efektywnymi sposobami zapewniającymi uniwersytetowi 
wypełn ianie jego odpowiedzialności wobec społeczeństwa. 

:) In ie ujmując, uznaje się, że autonomia un iwersytetu jest wolno­
ścią kunieczną dla tej instytucj i ,  a wolność akademicka jest wolnością 
kon ieczną dla członków wspólnoty akademickiej [np. Thorens ,  2000, 
s .  274 ; Wolff, 2000, s .  198] . 

Autonomia uniwersytetu, jak wynika z Wielkiej Karty Uniwersytetów 
Europejskich, to "moralna i intelektualna n iezależność jego działalności 
naukowej i dydaktycznej od władzy politycznej i ekonomicznej"  [Brzeziń­
ski, 1994, s .  25] to, jak zaznaczono w Deklaracji Erfurckiej ,  prawo insty­
tucj i  akademickich do samodzielnego decydowania o wyborze środków 
real izacj i  zadań przed n imi  postawionych, bądź przez nie samych przyję­
tych [Wolff, 2000,  s .  204 ; Denek, 1998,  s .  50] , to prawo uniwersytetu do 
swobodnego i n iezależnego decydowania o podejmowanych zadan iach 
i ich wykonywaniu [Wolff, 2000, s. 198] . 

A więc autonomia uniwersytetu jest kluczową wartością dla jego 
społeczności i oznacza n iezależność od władz politycznych, ekonomicz­
nych , a także żądanie swobody w dysponowaniu środkami finansowymi.  
Państwo finansując uniwersytet nie może oczekiwać podporządkowania 
sobie jego działań, chociaż w przeszłości uniwersytetów polskich i innych 
można wskazać tego przykłady. Tak ujmowana autonomia un iwersytetu jest 
wstępnym warunkiem wolności akademickiej .  

Wolność akademicka, zgodnie z Deklaracją z Limy, z września 
1988, to "wol ność członków wspólnoty akademickiej - do poszukiwania, 
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rozWOJU 1 transmisj i  wiedzy poprzez badanie, dyskusję ,  dokumentowanie, 
kształcenie,  prowadzenie wykładów i piśmiennictwo" [za: Kamba, 2000, 
s .  192] . Natomiast w ujęciu Deklaracj i  Erfurckiej "wolność akademicka to,  
w ramach prawa, wolność uczonych do poddawania krytyce już osiągnię­
tej wiedzy oraz głoszenia nowych idei , poglądów, także kontrowersyjnych 
i n iepopularnych bez groźby utraty pracy czy przywilejów posiadanych 
w ramach instytucj i" [Wolff, 2000, s. 204; Denek, 1998 ,  s. 51] . 

A zatem wolność akademicka oznacza dla kadr uniwersytetu swobodę 
prowadzenia badań naukowych ograniczonych jedynie nakazam i  etyki ,  
nieskrępowany wybór uznanych za  n iezbędne metod i środków ich reali­
zacj i ,  dążenie ku prawdzie przez naukę oraz jej przekazywanie.  Na uniwer­
sytecie, jak napisał K. Twardowski [1933] , "ciąży obowiązek odkrywa­
nia coraz to nowych prawd i prawdopodobieństw naukowych oraz dosko­
nalenie i szerzenie sposobów, które je odkrywać pozwalają  ( . . .  ) . Z tych 
wysiłków wyrasta gmach wiedzy ( . . .  ) , która jest według praw logiki uzasad­
niona i która narzuca się umysłowi ludzkiemu siłą argumentów ( . . .  ) i nie 
chce służyć żadnym względom ubocznym". Prawda jest więc wartością 
uniwersytetu ściśle powiązaną z wolnością akademicką, którą warunkuje 
autonomia uniwersytetu. 

Prawda sama w sobie stanowi cel i istotę poznania, a więc obiekt 
dążeń badań naukowych . Tkwi u podłoża wartości poznawczych, do 
których należy także m.in. odkrywczość, twórczość, podmiotowość, 
wolność, odpowiedzialność, dialog, szacunek, tolerancja [np. Denek, 
2000c, s .  37; Palka, 2000, s .  66] . Obok dobra i piękna współtworzy triadę 
najwyższych wartości, które uszlachetniają człowieka, prawda - doskonal i  
intelekt , dobro - wolę, a piękno uczucia. Kultywowanie prawdy w uniwer­
sytecie, jej służenie, poszukiwanie, odkrywanie, rozumienie, głoszenie jest 
powiązane z innymi wartościami wyznawanymi przez społeczność uniwer­
sytetu, do których należy otwartość na różnorodność, d ialog, tolerancja .  

Poszanowanie wielości możl iwych dróg prowadzących do odkrycia, 
pluralizmu światopoglądowego, teoretycznego i metodologicznego sprzyja 
obiektywizmowi poznania naukowego i dążeniu ku prawdzie. D ialog osób 
o różnych poglądach uczy nie tylko szacunku dla odmiennego punktu 
widzenia, ale także dyskusj i ,  w której ścierają  się argumenty merytorycz­
ne, a nie inne. Uniwersytet, jak trafnie ujmuje J. Brzeziński [1997, s. 215 ]  

"uczy postawy tolerancj i  i dezaprobaty dla najmniej szych nawet przejawów 
etnocentryzmu, fanatyzmu, rasizmu, nacjonalizmu". 

Proces badania naukowego ukierunkowany na poznawanie prawdy 
łączy się w procesie kształcenia uniwersyteckiego z j ej przekazywaniem, 
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tworząc kolejną wartość konstytutywną uniwersytetu - komplementarność 
badań naukowych i kształcenia. Procesy badania i kształcenia w un iwer­
sytecie nawzajem się przenikają i warunkują .  Owe procesy, jak podkre­
ślał S. Hessen [1935, s .  362] "łączą się tutaj ,  dotyczy to zarówno studentów, 
przystępujących przez studia w uniwersytecie do samodzielnych badań, jak 
również profesorów, prowadzących przez swoje badania nigdy niekończące 
się nauczanie". Aby można było mówić o uniwersytecie, pisze J. Brzeziń­
ski [ 1994, s .  31 ]  "muszą być w nim profesorowie prowadzący aktywne życie 
naukowe i muszą być w nim studenci studiujący pod kierunkiem profeso­
rów, przyswajający elementy ich warsztatu badawczego, uczący się samo­
dzielnego dochodzenia, naukową drogą, do własnych wyników badaw­
czych". 

Przedstawione wartości konstytutywne uniwersytetu nabierają nowego 
wymiaru na początku XXI wieku. Wzrastające wymaganie odpowiedzial­
ności uczelni wobec społeczeństwa wynikające z przeobrażeń społecznych, 
masowości kształcenia, wpływu nowych technologii, rozwoju kształcenia za­
równo w sektorze społecznym, jak i prywatnym, a także, co szczególnie 
znaczące - wzrastających kosztów kształcenia w uniwersytetach i jednocze­
snego zmniej szania na te cele państwowych funduszy, powoduje postrzega­
nie wartości konstytutywnych uniwersytetu w nowym wymiarze . 

Istotą autonomii  uniwersytetu u progu nowego stulecia powinna być, 
jak zauważa J. Thorens [2000, s. 275] , honorowy przewodniczący Między­
narodowego Stowarzyszenia Uniwersytetów, "wielka autonomia - jednak 
nie totalna autonomia - od państwa i wszystkich innych władz w tych 
aspektach, które dotyczą jego wewnętrznej organizacj i ,  wyboru przedmio­
tów kształcenia i badań, wyboru kadry akademickiej ,  badaczy i studen­
tów, jakości studiów, dyplomów i uzyskiwanych kwalifikacj i". Wydaje się 
jednak, że autonomia nawet jeśli jest względna, jest możliwa tylko wtedy, 
gdy są konieczne środki ,  a jej brakuje wówczas, gdy uniwersytet n ie dyspo­
nuje koniecznymi zasobami finansowymi ,  co aktualnie charakteryzuje 
większość uniwersytetów państwowych. Oznacza to, że uniwersytet nie 
jest całkowicie n iezależny. Uniwersytet jest zależny, chociażby z powodu 
prawa, które umożliwia mu istnienie oraz z powodu jego finansowania. 
Tak więc autonomia uniwersytetu XXI wieku nie oznacza jego całkowi­
tej n iezależności . 

Państwo jako przedstawiciel społeczeństwa musi częściowo pośred­
n io lub bezpośrednio wpływać na uniwersytet [Thorens ,  2000, s .  275 ] .  
Podstawowy problem polega jednak na tym, w jakiej mierze m a  d o  tego 
prawo i obowiązek, zważywszy wpływ uniwersytetu na społeczeństwo 
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i jego ogromne koszty, które oznaczają ,  że nawet w najbogatszych krajach , 
potrzeby uniwersytetu są wyważane wobec innych potrzeb społecznych 
i zadań występujących w nowoczesnym państwie. W związku z tym 
finansowanie un iwersytetów ze społecznych funduszy w sytuacj i aktu­
alnych rozmiarów kształcen ia,  stałego wzrostu i pożądanej jakości jego 
pracy powoduje teraz poważne problemy. Dlatego wiele rządów na świecie 
zachęca un iwersytety do urozmaicania ich źródeł przyszłych dochodów, 
poszukiwania ich w funduszach pochodzących od studentów, z przemysłu, 
od pracodawców, a jednocześnie uwolnienia nacisków na budżet państwa. 

Finansowanie uniwersytetu ze źródeł państwowych i prywatnych ma 
zróżnicowany wpływ na autonomię uniwersytetu, wolność akademicką, 
poszukiwanie prawdy, komplementarność badań i kształcenia i w swych 
dalekosiężnych skutkach dostarcza uniwersytetom zarówno zagrożeń, ale 
także możl iwości rozwoju.  Uniwersytet staje się mniej zależny od jednego, 
państwowego źródła finansowania i zyskuje możl iwość sięgania do różnych 
zasobów finansowych według uznania, co w konsekwencji  oznacza także 
pewien poziom uzależnienia od n ich. 

Wzrost finansowania uniwersytetu ze środków pozapaństwowych 
w moim przekonaniu, może powodować wiele zagrożeń dla sposobu korzy­
stania przez kadry akademickie z przynależnej jej wolności akademickiej 
- poszukiwania, rozwoju i transmisj i  wiedzy poprzez badan ie, dyskusję ,  
dokumentowanie, kształcenie, prowadzenie wykładów i piśmienn ictwo : 

zwiększone zainteresowanie prowadzeniem badań stosowanych , 
prorynkowych, kosztem badań podstawowych [np. Denek, 2000a, 
s .  1 1 ;  Brzeziński ,  1997, s .  217] ; 
pewne przedmioty kształcenia lub badań, które nie byłyby atrak­
cyjne dla większej l iczby studentów mogą być odrzucane wbrew 
ich wewnętrznej wartości, perspektywicznemu znaczeniu kultu­
rowemu i społecznemu, co oznaczałoby utratę wartościowej per­
spektywy w zamian za krótkookresową modę [Hami lton, 2000, 
s .  21 2 ;  Thorens ,  2000, s .  277] ; 

• ograniczanie kształcen ia ogólnego ; 
oddalanie się badań od kształcenia [np. NichoI ls ,  2004, s. 39] , 
a są one, jak zauważa K. Denek, "nie tylko źródłem skodyfiko­
wanej wiedzy podręcznikowej , piśmienn ictwa i informacj i ,  a!e 
dostarczają także trudno uchwytnej ,  przez to niełatwej do opi­
sania «wiedzy cichej» ,  która ujmuje umiejętność zadawania py­
tań, krytycyzm,  dociekl iwość, chęć ustawicznego odnawiania 
wiedzy, szerokie horyzonty, standardy pracy, know how, styl my­
ślenia, «nos» do badań , sztukę odróżniania problemu istotnego 
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od banalnego" [2003b, s. 74] . Przekaz tego rodzaju wiedzy może 
więc być tylko udziałem nauczyciel i akademickich prowadzących 
badan ia, a jej znaczenie jest zasadnicze dla twórczego myślenia,  
kompetencj i  badawczych studentów i reprodukcji  kadr nauko­
wych ; 
obniżanie poziomu studiów ze względu na dopływ studentów sła­
bo przygotowanych do kształcenia na poziomie wyższym ; 
przeciążen ie nauczyciel i akademickich obowiązkami  dydaktycz­
nymi w dużym stopn iu utrudnia komplementarną real izację  ba­
dań i kształcen ia,  ogran icza czas przeznaczany na indywidualne 
kontakty ze studentami ;  
czas utytułowanej kadry un iwersytetu może być przeznaczany na 
pozyskiwanie dodatkowych dochodów, a nie na kształcenie stu­
dentów i rozwijanie wiedzy [np. Hamilton, 2000, s .  212] ; 
możl iwość braku obiektywizmu naukowego w badaniach prze­
prowadzanych na zlecenie wynikające z potrzeb i korzyści in­
stytucj i  finansującej . 

Trzeba zauważyć, że u podstaw tych zagrożeń tkwią ważne proble­
my moralne i praktyczne będące rezultatem występowania jednego lub 
wielu źródeł finansowania. Jednak wielość źródeł finansowania uniwersy­
tetu dostarcza, przynajmniej na jakimś poziomie, niezależności od źródła 
przeważającego. Wprawdzie, jak można sądzić jest to także przejaw podob­
nie niepożądanej ,  zewnętrznej zależności uniwersytetu, jak zależność od  
państwa, t o  jednak zróżnicowanie źródeł finansowania i pojawienie s i ę  no­
wych partnerów może stymulować także rozwój w pewnych obszarach : 

rozwijanie projektowania bardziej trafnych i zróżnicowanych 
programów kształcenia, odpowiadających krótkoterm inowym 
i perspektywicznym potrzebom społeczeństwa i uniwersytetu ;  
lepszą interakcję  i mobilność kadry m iędzy uniwersytetem 
i przemysłem ; 
lepsze wykorzystanie infrastruktury uniwersytetu ;  
zwiększony poziom finansowania przez przemysł, handel i usłu­
gi słuchaczy studiujących kierunki wysoko cenione ; 
rozwijanie racjonalnej ,  intelektualnej współpracy un iwersytetu 
ze środowiskiem zewnytrznym; 
rozwijanie umiejętności umysłowych i praktycznych studentów 
odpowiadających n iestabilnemu zatrudnieniu. 

Korzyści i ograniczenia wynikające z finansowania ze źródeł pań­
stwowych i prywatnych są wyzwaniem dla kierujących uniwersytetem, kadr 
akademickich i administracj i .  Niezależnie jednak od źródeł finansowania, 
wszystkie osoby i gremia ponoszące koszty wymagają zapewnienia, że inwe-
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stowane pieniądze wydawane są racjonalnie i powodują rzeczywistą różnicę 
w uzyskiwanych wynikach. Problemem jednak pozostaje uzyskiwanie takich . 
funduszy i takiej równowagi między finansowaniem państwowym i pry­
watnym, które umożliwiłyby doskonalenie wyników bez potrzeby składania 
w ofierze tradycyjnych wartości akademickich. 

Trzeba jednak z całą mocą podkreśl ić, że postęp ludzkości , cz}o­
wieka, społeczeństwa wymaga n iczym nie skrępowanego badania, które 
jest bezinteresowne i nie stawia badacza w sytuacji  ryzyka.  Autonomia 
uniwersytetu i wolność akademicka są tego warunkami,  są prawami i obo­
wiązkami społecznymi nadanymi uniwersytetom i członkom społecz­
ności akademickiej ,  aby mogl i

· 
oni naj lepiej wypełniać zadania wyzna­

czone im przez społeczeństwo dla jego dobra i całej ludzkości .  Są także 
fundamentem moralnym, profesjonalnym i etycznym, który wspiera to, co 
przed laty określono "poszukiwaniem prawdy", a dzisiaj jest postrzegane 
jako "postęp w wiedzy podstawowej" [Mori, 2000, s .  xv] . Jest to zdolność 
skutecznego rozwoju wiedzy, która zabezpiecza konkurencyjność każdego 
narodu w globalnym "społeczeństwie wiedzy". Dlatego państwo i społe­
czeństwo, jak słusznie podkreśla 1. Thorens [2000, s .  277] "musi dostarczać 
uniwersytetom wystarczających i stabilnych funduszy, aby umożliwiały 
zachowan ie autonomii  uniwersytetu, wolności kadrom akademickim,  
poszukiwanie prawdy, a także komplementarność badań i kształcenia". 

Jednocześnie uważam, że uniwersytety nie mogą odseparować się od 
społeczeństwa zewnętrznego, wobec tego otoczenia nie są autonomiczne .  
Zależą od wielu s i ł  zewnętrznych wobec nich , a te siły w równym stopn iu 
zależą od jakości wypełniania swych funkcj i  przez uniwersytety. A zatem 
wyzwaniem dla uniwersytetu XXI wieku jest wprowadzenie w realizo­
wanej misji i pełnionych funkcjach realnej równowagi między słusznymi 
ideami uniwersytetu i słusznymi potrzebami i korzyściami społeczeństwa. 
Jej przejawem będzie podejmowanie działań mających na celu podno­
szenie jakości kształcenia uniwersyteckiego, aby trafn iej odzwierciedlała 
potrzeby społeczeństwa uczącego się. 

Podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego 
- potrzebą społeczeństwa uczącego się 

Postępujące przemiany pol ityczne, społeczne i ekonomiczne wyzna­
czają nowe i szybko zmieniające się potrzeby społeczne i indywidualne . 
w zakresie kształcen ia kierowane pod adresem uniwersytetu. Społeczeń-

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



J Wartości uniwersytetu w społeczeństwie uczącym się 9S 

stwo oczekuje większej odpowiedzialności ,  wrażl iwości i reaktywności 
uniwersytetu na dynamicznie zmieniające się warunki zewnętrzne, lepszej 
real izacj i  usług edukacyjnych. 

Uwzględniając ,  że "usługi to czynności i działania n ieprodukcyjne 
zmierzające do zaspokojenia potrzeb ludzkich" [Pszczołowski ,  1978,  
s .  262] , to zaspakajanie potrzeb edukacyjnych jest usługą n iematerialną .  
Uniwersytet jest powołany przez społeczeństwo dla realizacj i  jego potrzeb 
n iematerialnych, tych uświadamianych i tych nie zawsze uświadamianych 
i pełni funkcje usługowe wobec społeczeństwa. A zatem wszelkie działa­
nia wynikające z misj i  i funkcj i  uniwersytetu, a więc zarówno badania, 
kształcenie, jak i inne usługi podejmowane przez uniwersytet, wyzna­
czają zakres tych usług, są jego szeroko pojętą usługą, którą uniwersytet 
wykonuje dla społeczeństwa. 

Cechą konstytutywną usług uniwersyteckich jest ich złożoność, 
wzajemne powiązanie i warunkowanie swej jakości .  Jak już sygnalizo­
wano badania naukowe są nie tylko źródłem wiedzy, ale dostarczają  także 
trudno uchwytnej "wiedzy cichej" o zasadniczym znaczeniu w procesie 
kształcenia uniwersyteckiego, w rozwijaniu krytycyzmu, stylu i otwarto­
ści myślenia .  Poziom badań naukowych warunkuje jakość procesu i wy­
ników kształcenia, co z kolei wpływa na jakość absolwentów, zapewnia 
możliwość reprodukcj i kadr akademickich i stały rozwój wiedzy. Połą­
czenie badań naukowych i kształcenia zapewnia uniwersytetom nowocze­
sność, fundusze i prestiż. 

W ostatnich latach z różnych, analizowanych wcześniej powodów, 
nasila się n iepokój o jakość real izacj i  usług uniwersyteckich . Szczególnie 
często przedmiotem krytycznych dyskusj i ,  a także analiz z perspektywy 
społecznej i moralnej jest jakość kształcenia uniwersyteckiego. 

Dotychczasowe, a często jeszcze i aktualnie stosowane podejście do 
oceny jakości kształcenia uniwersyteckiego wymaga przeglądu misj i ,  celów 
uniwersytetu i jego różnych jednostek akademickich, oceny osiągnięć 
wewnętrznych, wskazan ia różnic oraz planowania ulepszeń (rysunek 1) .  
W konsekwencj i ,  takie stanowisko wobec oceny jakości kształcenia 
uniwersyteckiego eksponuje wewnętrzne osiągnięcia un iwersytetu w re­
lacj i  do misj i  i celów. Występuje tu jednak także szereg problemów posia­
dających znaczące implikacje dla uzyskiwanej jakości kształcenia uniwer­
syteckiego : 

względnie n iewielkie dostrzeganie potrzeb, oczekiwań i opini i  
zewnętrznych grup odbiorców; 
n iewielkie zainteresowanie określaniem i odpowiadaniem na 
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Rysunek 1 .  Dotychczasowe stanowisko wobec oceny jakości kształcenia uniwersytec­

kiego 

Określenie misji i celów uniwersytetu 

Ocena osiągnięć wewnętrznych 

Planowanie ulepszeń 

Źródło: B. D. Ruben [1 995a, s. 161 ]  

potrzeby w zakresie kształcenia oczekiwane przez studentów, 
rodziców, wymagane przez współczesne miejsca pracy, precyzo­
wane przez pracodawców; 
eksponowanie wewnętrznej ,  wyn ikającej z wymagań wydziału 
i innych jednostek, defin icj i  i oceny jakości kształcenia ;  
dominacja poznawczych celów kształcenia ,  przy marginal izacj i 
pozapoznawczych ; 
zaufanie głównie do ocen i skromne działania mające na celu 
pomiar procesu kształcenia i rzeczywistych wyników; 
ogran iczone antycypowanie potrzeb studentów i społeczeństwa. 

Ponadto, jak już wskazywano, szereg negatywnych konsekwencj i  dla 
jakości kształcenia uniwersyteckiego wynika również z powstania rynku 
edukacyjnego, masowości kształcen ia i z wszystkich implikacj i  będących 
ich następstwem. W konsekwencj i  prowadzi to do wielu niepokojących 
skutków: 

łagodna forma selekcj i  lub jej brak podczas rekrutacj i  szczególnie 
na stud iach zaocznych i wieczorowych ; 
obniżen ie poziomu intelektualnego kandydatów na studentów; 
przeciążenie nauczyciel i akademickich obowiązkami dydaktycz­
nymi ;  
brak czasu na  systematyczne poznawanie, kontrolę, analizę 
i ocenę procesu i wyn ików kształcen ia ;  
obn iżenie standardów wymagań w procesie kształcen ia,  a tym 
samym jakości ;  
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wzrastające koszty kształcenia bez powiązania ich ze zwiększe­
niem uzyskiwanych przez studentów wartości , co prowadzi do 

"kupowania nie tyle wiedzy, co dyplomów" [Denek i in . ,  2001 ,  
s . 48] . 

Uzyskiwanej aktualnie jakości kształcenia uniwersyteckiego towarzy­
szy n ierzadko także zachowawcze stanowisko władz uniwersytetu i jego 
kadr, a nawet opór wobec potrzeby dokonywania rzeczywistych zmian. 
Warto jednak podkreślić, że uzyskiwana jakość kształcenia uniwersytec­
k iego jest również w pewnym stopniu rezultatem postaw studentów, wyni­
kających czasem z wewnętrznych niedoskonałości ,  częściej jednak z uwa­
runkowań zewnętrznych : 

nierzadko ograniczona aktywność własna i samodzielność, na­
stawienie na sterowanie zewnętrzne ; 

• często brak odpowiednio si lnej motywacj i  wewnętrznej do stu­
diów, rozbudzonych potrzeb poznawczych ; 
przewidywane problemy z uzyskaniem zatrudnienia na trudnym 
rynku pracy. 

Z przedstawionych względów wynika, że istnieje  potrzeba podjęcia 
działań mających na celu podnoszenie jakości kształcen ia un iwersytec­
kiego i ukierunkowania jej zarówno na potrzeby wewnętrzne uniwersyte­
tu, ale także na oczekiwania zewnętrzne. Problem staje się tym większy, że 
paradoksaln ie inwestycja w kapitał ludzki - wiedzę, wykształcenie staje  się 
w XXI wieku naj lepszą, jakiej może dokonać człowiek. Stąd poszukiwa­
nie odpowiedzi na pytanie "co zrobić, aby kształcić lepiej ,  pełniej ,  nowo­
cześniej ,  skuteczniej ,  sprawniej ,  czyli efektywniej" [Denek, 2002a, s. 145] 
zyskuje ogromne znaczenie. 

Szczególne możl iwości w tym zakresie tkwią w społeczności uniwer­
sytetu, w uczestnikach procesu kształcenia - nauczycielach akademic­
kich i studentach, w ich odpowiedzialności, wrażl iwości i reaktywności 
na postępujące przeobrażenia w wielu analizowanych wcześniej sferach, 
a przede wszystkim na ich skutki dotyczące procesu, wyników i uczest­
ników kształcenia. Wyrażają je głębokie przemiany w systemie kształce­
nia dotyczące zarówno elementów przedmiotowych , jak i podmiotowych . 
Ich uwzględnianie w kształceniu uniwersyteckim warunkuje podnosze­
nie j ego jakości i odzwierciedla potrzeby uniwersytetu i społeczeństwa 
uczącego się. 

• 
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Zasygnal izowane w poprzednim rozdziale przemiany i ich skutki 
w sferze politycznej ,  społecznej ,  ekonomicznej i demograficznej wyzna­
czają szereg następstw dla sfery edukacj i ,  w tym kształcen ia uniwersy­
teckiego. Ich rezultatem jest szereg przemian w myśleniu o edukacj i ,  
filozofi i ,  teorii i praktyce edukacyjnej powodujących istotne impl ikacje 
dla systemu kształcenia - formułowanych celów i pożądanych wyników, 
a także sposobów ich real izacj i  - wykorzystywanych metod i środków 
wspierających kształcenie.  

Przemiany w teorii i praktyce edukacyjnej - implikacje 
dla systemu kształcenia 

Przedstawione wcześniej przeobrażenia spowodowały, że od ostat­
n ich dekad XX wieku w skali świata zaczęły postępować wyraźne prze­
miany w filozofi i ,  teorii i praktyce edukacyjnej będące wyrazem nowych 
potrzeb, możl iwości i oczekiwań [np. Jarvis ,  2001b; ŚWIATOWA . . .  , 1999 ;  
BIALA . . .  , 1997J . 

Ważnym źródłem inspiracj i  do zmian stały się międzynarodowe 
raporty oświatowe. Dostarczają idei, kategori i  pojęciowych i przesłanek do 
innego myślenia o edukacj i ,  czyli budowania społecznego dyskursu o edu­
kacj i  [Hejnicka-Bezwińska, 2000, s. 49] . Wskazują nadzieje ,  wyzwania, 
a także cele strategiczne, ku którym powinna zmierzać edukacja .  Do  rangi 
priorytetów w tym zakresie urastają  różne wymiary uczen ia się: uczyć się, 
aby być, uczyć się bez granic, uczyć się, aby działać, uczyć się przez całe 
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życie, uczyć się dla zmiany i rozwoju, uczyć się dla wiedzy, pracy, kompeten­
cji ,  dla rozum ienia innych, dla własnego rozwoju. 

To aktualne rozum ienie edukacj i wynika z nowej fi lozofi i myślenia 
o n iej , z jej humanizacj i .  Kształtowanie się edukacj i  humanistycznej jest 
rezultatem przemian w fi lozofii edukacyjnej ,  w której poddano krytyce 
tradycyjną edukację adaptacyjną, przedkładając jednocześnie doktrynę 
krytyczno-kreatywną,  w której istotnego znaczenia nabrały kwestie aksjo­
logiczne i teleologiczne, akcentuje s ię  podmiotowość uczn ia (studenta) , 
racjonalną emancypację ,  jego indywidualny wysiłek, aktywność, samo­
dzielność, samorozwój ,  autokreację  [np. Denek, 2000b, 1994a; Lewowicki 
1994a, 1993 i inni ] , ale także potrzebę edukacj i  afektywnej [np. Martin, 
Reigheluth, 1999] , doskonalen ia charakteru i cnót [Lickona, 1999] . 

Postępuje wyraźne umacnianie się orientacj i  humanistycznej w dy­
daktyce [palka 1999] . Przemiany w dydaktyce, jak akcentuje K. Denek 
[np. 1993, s .  105] wynikają "przede wszystkim z przywrócenia w niej 
systemu wartości i nadawania im właściwego sensu edukacyjnego". J. Nie­
miec [2002a, s .  157] natomiast "jako podstawowe dla przemian w dydak­
tyce rozpatruje takie kategorie, jak aktywność i samodzielność, które wiąże 
z przekonaniem o występowaniu znacznej motywacj i  w tym zakresie". 

Skutkiem nowego myślenia o edukacj i jest szereg postępujących 
przemian w teorii i praktyce edukacyjnej na wszystkich jej poziomach i w 
wielu obszarach [np. Jarvis ,  2001b; Krajewska, 2001a; Denek, Bereźnicki ,  
Świrko-Pil ipczuk, 2000 ;  Niemiec, 2000 ; Denek, Bereźnicki, 1998 ; Półtu­
rzycki ,  Wesołowska, 1994, 1993 i inni ]  dotyczących przejścia: 

od edukacj i  dzieci i dorosłych do edukacji trwającej przez całe 
życie ; 
od edukacj i  skoncentrowanej na nauczycielu do skoncentrowanej 
na studencie; 
od tradycyjnego uczenia się do uczenia się przez działanie i re­
fleksję ;  
zmiana statusu wiedzy; 
od pojedynczych dyscypl in  do interdyscyplinarności , ku integra­
cj i wiedzy; 
od eksponowania kształcen ia l iberalnego do zawodowego ; 
od klasycznych do alternatywnych programów kształcenia ;  
od edukacj i  formalnej do odpowiadającej potrzebom rynku pra­
cy; 
od teorii do praktyk i ;  
od uczenia s i ę  bezpośredniego do uczen ia s i ę  pośredniego - na 
odległość;  
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od kształcenia elitarnego do masowego; 
od tradycyjnego kształcenia do akredytacj i  i uznawania wcze­
śniejszego uczenia się. 

Podstawowa przemiana wynikająca z powstawania i rozwoju społe­
czeństwa uczącego się dotyczy wydłużenia czasu edukacji - do uczenia 
trwającego przez całe życie, zapewnienia możl iwości uczenia się dla 
każdego i dla wszystkich , na wszystkich etapach życia ,  a szczegól­
nie po zakończeniu edukacj i  obowiązkowej [np. Merricks, 200 1 ,  s .  123 ;  
ŚWIATOWA . . •  , 1999, s .  7] . 

Geneza przemian w edukacj i  dotyczących przej ścia od edukacj i  skon­
centrowanej na nauczycielu do skoncentrowanej na studencie, wzrostu 
znaczenia uczenia się przez działanie i refleksję ,  sięga lat 70. i 80. min io­
nego stulecia. Wówczas ulegały zmianom koncepcje psychologiczne i teo­
riopoznawcze dotyczące mechanizmów leżących u podstaw myślenia i ro­
zumowania człowieka. W czasie gdy szeroko akceptowano teorię behawio­
ryzmu w teorii uczenia się, edukacja była ukierunkowana na nauczyciela, 
ale gdy zaczęły rozwijać się inne teorie, szczególnie poznawcze, edukacja 
stawała się coraz bardziej skoncentrowana na uczącej się jednostce, wyzwa­
laniu jej aktywności, samodzielności, odpowiedzialności . 

Jednocześnie tempo zmiany wiedzy w ostatnich latach i przyrost 
nowej powoduje, że nauczyciele muszą zdecydowanie bardziej eksponować 
wśród studentów ich własną aktywność, postrzeganie treści, które studiują ,  
krytyczne, kreatywne i niezależne myślenie, a jednocześnie domagać s ię  
wiedzy i umiejętności demonstrowanych w działaniu, a nie w teorii .  

Przez lata wiedza o społeczeństwie ujmowana była przez pojedyncze 
dyscypl iny naukowe. W latach 60. i 70. zaczęto postrzegać takie podziały 
jako nienaturalne i nastąpił powolny rozwój badań interdyscypl inarnych. 
W rezultacie podejmowane są badania w obszarze nauk społecznych trak­
tujące wiedzę bardzo szeroko, w sposób zintegrowany. Znajduje to również 
odzwierciedlenie w konstruowan iu n iektórych programów kształcenia. 

Przez wiele lat dominującym celem edukacji było raczej kształtowa­
nie "wyedukowanej jednostki" niż osoby ukierunkowanej na wykonywanie 
określonego zawodu i pracy. Wraz z rozwojem nauki ,  przyrostem wiedzy 
i nowymi potrzebami poszerzano treści kształcenia zawarte w progra­
mach . W latach 90. min ionego stulecia powszechnie aprobowano pogląd, 
że programy kształcenia były przeładowane. W odpowiedzi na to w szkol­
n ictwie wyższym wystąpiły tendencje do kształcenia modułowego, w rezul­
tacie czego studentom coraz częściej przedstawia się programy przedmio­
tów lub cykl i  zajęć, z których dokonują oni wyboru zgodnie z własnymi 
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zainteresowaniami .  Jednocześnie w rezultacie powstania rynku edukacyj­
nego, w trosce o pozyskiwanie studentów, przy określaniu celów i progra­
mów kształcenia zaczęto zwracać coraz większą uwagę na to, aby bardziej 
odpowiadały potrzebom rynku pracy i przyszłym pracodawcom. 

Jeszcze do n iedawna często występowało przekonanie o potrzebie 
opanowania teorii zanim rozpocznie się praktyka . W latach 70. zaczęto 
kwestionować ten pogląd. Wraz z rozwojem koncepcj i  uczenia się przez 
działanie, uczenie się przez praktykę znalazło coraz większe zaintereso­
wanie i wzrosła ranga edukacji  bazującej na rozwiązywaniu problemów, 
a także znaczenie nauki powiązanej z pracą. Naukę powiązaną z pracą 
zaczęto postrzegać jako możl iwość poszerzan ia dostępu do szkolnic­
twa wyższego. Jest to rezultatem zanikania granic między nauką i pracą, 
zarówno w praktyce, jak i teorii ,  eksponowania wiedzy jako towaru i za­
sobów, a także wzrostu znaczenia pracowników posiadających pożądaną 
wiedzę i umiejętności [Boud, Garrick, 1999, s .  1-3] . Skutki takich przemian 
są znaczące dla określania celów kształcenia.  

Podczas gdy tradycyjnie funkcję  edukacj i  postrzegano jako przygoto­
wanie do pracy, to obecnie studenci coraz częściej podejmują naukę jedno­
cześnie wykonując obowiązki zawodowe - około 70 % studentów w Wiel­
kiej Brytani i  pracuje w n iepełnym wymiarze [Tosey, McNai r, 2001 ,  s .  95] , 
67% w Austrii [Pechar, Wroblewski, 2000, s. 39] . Łączenie nauki z pracą 
zawodową jednoznacznie wpisuje  się w koncepcje uczenia się przez całe 
życie, poszerza możl iwości i okazje do uczenia się powiązane jednocze­
śnie z pracą. 

Tradycyjnie proces kształcenia był real izowany w sposób bezpośred­
ni, "twarzą w twarz". Rozwój nowych technologi i  informacyjnych i komu­
n ikacyjnych w końcowych dekadach minion�go wieku umożliwił rozwój 
kształcenia na odległość. Powstanie Brytyjskiego Uniwersytetu Otwartego 
w 1970 roku miało być katal izatorem edukacji w nowym społeczeństwie 
informacyjnym.  Okazało się, że kształcenie może odbywać się z powodze­
n iem na odległość, przy pomocy druku, radia i telewizj i .  

Wraz z szybkim rozwojem technologii informatycznych, edukacja 
na dystans uległa ponownemu przekształceniu. Uniwersytet Otwarty 
znajduje zwiększającą się szybko l iczbę odbiorców i nowe metody pracy. 
Kursy edukacyjne są teraz dostarczane przez WorId Wide Web (Światowa 
Sieć Informatyczna) , a dorośl i  mogą studiować tam, gdzie i k iedy jest im 
wygodnie [np.  Jarvis ,  2001b, s .  33 ] .  Następuje przekształcenie czasu i prze­
strzen i w edukacji [Denek, 1999a, s .  1 1] .  W przyszłości uczący się nie będą 
wiązali się ze szczególnym m iejscem - będą mogli studiować w domu, 
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w pracy, lokalnej bibliotece lub centrum handlowym, jak również w ko­
legiach i uniwersytetach . Ludzie będą mogli studiować na odległość 
używając transmisj i  mediów i dostępu do online. 

W sytuacj i  zwiększających się alternatywnych dróg edukacj i ,  możliwości 
ich zmiany, przerywania (np. podjęcie pracy) i wznawiania kształcenia, 
a w związku z tym uzyskiwania przez uczących się zróżnicowanych kwa­
lifikacj i ,  a także w trosce o porównywalność dyplomów i jakość kształ­
cenia, występuje potrzeba opracowania systemu wszechstronnej akredyta­
cj i i uznawania wcześniej szego uczenia się [Merricks, 2001 ,  s .  126; ŚWIATO­
WA . . .  , 1999, s. 9 ] .  

W moim przekonaniu, wskazane przemiany w teorii i praktyce edu­
kacyjnej ,  ich rozmiar, głębokość i skutki dla kształcenia znajdują odzwier­
ciedlenie w postępujących zmianach w systemie kształcenia. Znawcy wska­
zują,  że kiedy system ludzkiej aktywności lub system społeczny zmienia się 
znacząco, to jego podsystemy również muszą zmieniać się w podobny spo­
sób. Celowe wydaje się tu rozważenie dwóch podstawowych rodzajów zmian 
w systemie: częściowe i systemowe. Zmiany częściowe pozostawiają  nie­
zmienioną strukturę systemu. Często dotyczy to znalezienia lepszych sposo­
bów realizacj i  tych samych, nie zmienionych potrzeb . Tego rodzaju działania 
powodują zmianę części systemu w sposób, który jest  jeszcze zgodny z po­
zostałymi jego elementami. Natomiast zmiany systemowe wymagają modyfi­
kacj i  struktury systemu, zwykle w odpowiedzi na nowe potrzeby i powodują 
tak fundamentalne przeobrażenia, które wymagają zmiany systemu, ponie­
waż jego części nie mogą już funkcjonować nie powodując zakłóceń. 

Jeśli w społeczeństwie następują zmiany systemowe, to również teoria 
i praktyka kształcenia wymaga zmian systemowych, w przeciwnym wypad­
ku nie będą odpowiadały nowym potrzebom. A zatem nasz aktualny system 
kształcenia wymaga zmian częściowych czy systemowych? K. Denek [ 1993, 
s .  104- 105] stwierdza, że potrzebne są , , (  . . .  ) głębokie przeobrażenia jakościo­
we w samej idei kształcenia, zdeterminowane przez procesy społeczne i cy­
wilizacyjne u nas, w Europie i na świecie ( . . .  ) działania i czynności syste­
mowe. Ponadto, jak podkreśla T. Lewowicki [ 1988, s .  1 1 ] "zgodnie ze swoistą 
logiką systemu dydaktyczno-wychowawczego i związkami między poszcze­
gólnymi jego elementami, każda znaczniejsza zmiana dokonana w jednym 
z elementów może przyczynić się do sprawniejszego funkcjonowania całego 
systemu wtedy, gdy odpowiednim zmianom ulegają także inne elementy" . 

Z anal izy przedstawionych wyżej przemian w teorii i praktyce 
edukacyjnej wynika, że powodują szereg następstw dla wszystkich elemen­
tów systemu kształcenia (tabela 6) . 
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Tabela 6. Kierunki przemian w systemie kształcenia 

System Kierunek zmian 
kształce-
nia Od Do 

---------+---------------------�--------------------------------� 
Cele 

Treści 

Proces 

Metody 

Środki 
i formy 

dominacji celów poznawczych 
wiedzieć że, wiedzieć dlacze­
go, wiedzieć jak 

priorytetu teorii wobec prak­
tyki 
od wiedzy pozakontekstowej 

wiedzy ujętej w dyscypliny 
i przedmioty 
koncentrowania się na prze­
kazywaniu wiedzy 
klasycznego programu kształ­
cenia 
eksponowania w programach 
liberalizmu 

kształcenia kierowanego 
przez nauczyciela 
aktywności i inicjatywy na­
uczyciela, jego kontroli i jego 
odpowiedzialności 
koncentrowania się na pre­
zentowaniu materiału 

utrzymywania stałego czasu 
uczenia się 

oceniania zdolności ucze­
nia się 
oceniania według norm 

kształcenia pasywnego 
tradycyjnego uczenia się 

dominacji monologu 

kształcenia tradycyjnego 

kształcenia twarzą w twarz 
kształcenia zbiorowego, fron­
talnego 

integracji celów poznawczych i pozapoznaw­
czych 
wiedzieć, czynić, być 

integracji teorii i praktyki 

wiedzy kontekstowej i autentycznych, pocho­
dzących z praktyki zadań 
wiedzy interdyscyplinarnej ,  skoncentrowanej na 
problemach 
koncentrowania się na udzielaniu pomocy w jej 
rozumieniu 
kształcenia modułowego 

eksponowania w programach przygotowania 
do zawodu 

kształcenia kierowanego przez uczących się 
(lub wspólnie z nauczycielem) 
wspólnej aktywności, inicjatywy, kontroli i od­
powiedzialności 

koncentrowania się na zapewnianiu, że realizo­
wane są potrzeby uczących się; kształcenia ada­
ptabilnego 
zezwalania uczącym się na osiąganie 
pożądanych wyników w czasie, którego po­
trzebują 
oceniania c.iiągnięć i kompetencj i  

ocenianie według kryteriów i standardów 

kształcenia aktywnego 
kształcenia przez refleksję, doświadczenie 
i działanie 
dominacji dialogu 

wykorzystywania w kształceniu technologii in­
formatycznych i komunikacyjnych 
kształcenia na odległość poprzez media 
kształcenia w zespołach, opartego na współ­
pracy 

Źródło : Opracowanie A. Krajewska, na podstawie: P. Jarvis [2001b] , Ch. M. Reigeluth [1 999] , 
A. Krajewska [2002a l .  
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Uważam, że wskazane k ierunki i głębokość przemian w systemie 
kształcenia można porównać ze zmianą jakościową, która nastąpiła wiele 
lat temu w rezultacie przej ścia od społeczeństwa rolniczego do przemysło­
wego, a aktualn ie związana jest z przejściem od społeczeństwa przemysło­
wego do informacyjnego. Jednak szczególnie podkreślić należy, że naj istot­
n iejszą zmianą, powodującą w sposób bezpośredni lub pośredni szereg 
kolejnych jest koncentracja na uczeniu się każdej j ednostki - od wspiera­
nia uczenia się odpowiednich jednostek spełniających pewne normy, do 
wspierania wszystkich i udzielania pomocy wszystkim w wykorzystaniu 
ich potencjału i możliwości .  

Potrzeba spełniania nowych oczekiwań w kształceniu uniwersytec­
kim powoduje przemiany w zakresie podmiotowych elementów systemu 
kształcenia - zmiana roli i postaw uczestników procesu kształcenia, 
a więc nauczycieli akademickich i studentów, ale także w obszarze przed­
miotowych elementów systemu kształcenia - w formułowaniu celów 
i pożądanych wyników kształcenia un iwersyteckiego, jak również w spo­
sobach ich real izacj i  - procesie kształcenia, wykorzystywanych metodach 
i środkach wspierających kształcenie. 

Przemiany w zakresie celów kształcenia 

Poznanie ludzkie ujmuje trzy powiązane wzajemnie sfery osobowo­
ści : poznawczą,  afektywną i psychomotoryczną. Cele real izowane w pro­
cesie kształcenia powinny te sfery łączyć. Przez dziesiątki lat w kształceniu 
na różnych poziomach, również uniwersyteckim dominowało dążenie ku 
osiąganiu celów poznawczych, przy względnym n iedocen ianiu pozostałych 
- afektywnych i psychomotorycznych, które to aktualnie nabierają coraz 
większego znaczenia w obliczu szybko postępujących przemian i zagrożeń 
w otaczającej nas rzeczywistości. 

Już w latach siedemdziesiątych ubiegłego wieku W. H.  Holtzman [za: 
Messick 1999, s .  9] antycypował potrzebę zmian w zakresie celów kształ­
cenia pisząc : "to jest wołanie o kształcenie, które jest mniej rutynowe, 
a częściej ludzkie; o kształcen ie, które nie tylko dostarcza przyswajal­
nej wiedzy, ale implantuje myślenie ;  o kształcenie, które n ie jest m istrzem 
spóźnionych rozwiązań przeszłości, ale które rozwiązuje twórczo problemy 
teraźniejszości i real istycznie przewiduje problemy przyszłości". 

Kierunki rozwoju nowoczesnej edukacj i nakreśl i ł  raport Komisj i 
J. Delorsa. Jak przewidują jego autorzy, edukacja w XXI wieku będzie 
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rozwijać się zgodnie z czterema fi larami :  uczenia s ię dla wiedzy (zdoby­
wanie wiedzy jest n iekończącym się procesem, środkiem, jak i celem) , 
uczenia się d la pracy i kompetencj i  (uczenie do działan ia) , uczenie się 
dla zrozumienia innych (uczenie harmonijnego współżycia) , uczenie się 
dla własnego rozwoju [EDUKACJA . . .  , 1998, s .  85] . Takie kierunki rozwoju 
edukacj i wyn ikają z wymagań aktualnej , złożonej rzeczywistości .  Wymaga 
to, jak podkreśla J. Półturzycki [2001a, s .  59; 1998 ,  s .  32] rekonstrukcj i 
celów kształcenia ,  odejścia od przekazywania gotowej i utyl itarnej wiedzy, 
a skoncentrowania się na wielostronnym rozwoju osobowości i uczenia się 
dla życia .  

Oznacza to istotną przemianę w obszarze celów kształcenia. Jakie są  
ich źródła? Tkwią w systemie wartości uniwersalnych, ponadczasowych , 
ogólnoludzkich , związanych z człowiekiem i jego życiem, skupione wokół 
triady w postaci prawdy, dobra i piękna [Denek, 2000b, s .  90-9 1 ;  1998,  
s .  29] . W opin i i  J. Półturzyckiego [2000,  s .  29-30] formułowanie nowych 
celów kształcenia powinno wykorzystywać następujące źródła: 

1 .  Wartości przyjmowane w społeczeństwie, np. prawda, dobro, 
piękno jako podstawowe oraz inne związane z n imi .  

2 .  Wartości wyrażające s i ę  poprzez kulturę i obyczajowość. 
3. Nauka, tradycja oświatowa i doświadczenie nauczyciel i .  
4 .  Politycy oświatowi związani polityką państwa - źródło celów do­

raźnych . 

Nadrzędnym celem edukacji staje się odkrywanie, rozwijanie i eks­
ponowanie kreatywnego potencjału jednostki , stymulacja rozwoju jej 
osobowości .  Rozwoju, rozumianego nie jako przystosowanie do istn iejącej 
rzeczywistości, preferowanego przez zwolenników adaptacyjnej doktryny 
kształcenia, ale postrzeganego w ujęciu przedstawiciel i krytyczno-eman­
cypacyjnych poglądów na kształcenie - eksponujących w nim samore­
al izację  zgodnie z wybranym przez ucznia systemem wartości, kształto­
wanie własnej tożsamości, otwartości na nowe wartości [np. Karpińska, 
2001 ,  s. 192; Denek, 2000b, s .  46; Lewowicki, 1994, s .  27] . Świadczy to 
o zmianach w teleologii edukacyjnej [Lewowick i ,  1990, s. 3 ]  i odwraca­
niu h ierarchi i  celów kształcenia - najwyższą rangę zyskują cele związane 
z człowiekiem w procesie rozwoju, z sensem jego egzystencj i ,  z orienta­
cjami życiowymi i dążeniami,  z jakością życia i jego zmianami [Bogaj ,  
2000, s .  141 ; Zandecki ,  1999, s .  54] . 

Jesteśmy świadkami w reorientacj i  celów kształcenia zauważa K. De­
nek [ 1998b, s .  100 ; 1993,  s .  1 18 -119] : "następuje zmiana ich układu w po­
staci : wiadomości - umiejętności - rozwój osobowości - kształtowanie 
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postaw, świata wartości, światopoglądu - przygotowanie do samorozwo­
ju. Nowe ujęcie celów kształcenia zawiera następujący ich układ : rozwój 
osobowości , kształtowan ie postaw, świata wartości ,  światopoglądu, przy­
gotowanie do samorozwoju - wyposażenie w sprawności i wiadomości". 
Wzrasta znaczenie podmiotowej strony osobowości , zagadnień aksjolo­
gicznych i kształtowania cech kierunkowych wobec strony przedm iotowej 
i cech instrumentalnych [Lewowicki ,  1993,  s. 44 ;  1990,  s. 3 -4] . W nowocze­
snym procesie kształcenia - podkreśla S. Palka [2000, s .  66-67] "równo­
rzędnego znaczenia w stosunku do nauczania i uczenia się nabiera rozwi­
janie zdolności poznawczych, zainteresowań poznawczych, przygotowanie 
do samokształcenia ( . . . ) .  Szkoła powinna przede wszystkim służyć kształ­
towaniu u dzieci, młodzieży i dorosłych systemów wartości moralnych, 
estctycznych, zdrowotnych , utyl itarnych". Wynika stąd także potrzeba 
przywiązywania większego znaczenia do rozwoju psychomotorycznego 
jednostki .  Tak przedstawione cele kształcen ia znajdują również uzasadnie­
nie w teorii kształcenia wielostronnego [Zaczyń ski ,  1990] . 

Warto podkreśl ić, że nowe ujęcie celów kształcenia nadaje prioryte­
towe znaczenie kształtowaniu cech osobowości o wymiarze aksjologicz­
nym. Oto szczególną rangę zyskuje wiele indywidualnych właściwości 
jednostki, które jeszcze do n iedawna stanowiły tło dla jej walorów poznaw­
czych. A. W. Chickering [ 1999, s. 17] podkreślając potrzebę ich ujmowania 
w celach kształcen ia wskazuje następujące : "szacunek dla innych, empatia, 
serdeczność, klarowność wyznawanych wartości ,  prawość, uczciwość". Jako 
najbardziej pożądane cechy człowieka Cz. Banach [2001 ,  s. 3 -4] wymienia 
m. in . :  mądrość, pracowitość, gospodarność, m iłowanie piękna, umiejęt­
ność kochania, rel igijność, umiejętność zabawy, uspołecznienie. Obszer­
n iejszy zestaw pożądanych cech osobowości zamieszcza K. Denek [2000c, 
s .  1 3] wskazując m. in .  następujące : aktywność, współpraca , przedsiębior­
czość, wrażliwość humanistyczna, szacunek dla wartości wyższych i mo­
tywacja do bezinteresownych działań społecznych, duża kultura moralna 
i uczuciowa, empatia, uspołecznienie, odrzucenie modelu życia zdomino­
wanego przez "mieć" na rzecz "być". 

Z dokonanego przcglądu cech osobowości wynika, że na początku 
nowcgo stulecia szczególnie pożądane jest kształtowanie w jednostkach , 
na wszystkich etapach kształcenia, również un iwersyteckim, różnorodnych 
wartości i indywidualnych właściwości ,  będących przejawem rozwoju 
pozapoznawczego. Okazuje się więc,  że nabywanie głównie wiedzy i umie­
jętności w sferze poznawczej nie jest już wystarczające, aby funkcjonować 
w złożonej i zmieniającej się rzeczywistości. 
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Jakie są przyczyny wzrostu znaczenia wymiaru aksjologicznego 
i afektywnego w określaniu celów kształcenia? Jest ich wiele i tkwią 
w problemach, z którymi boryka się świat, społeczeństwa, szkoły, rodziny 
i jednostki .  

Od początku XXI wieku wybuchają nowe wojny. Jesteśmy świadkami 
krwawych konfliktów między narodami  różnych państw, ale także walk 
dzielących narody wewnątrz jednego państwa. Postępujące zadłużenie 
wielu państw w sferze ekonomicznej ,  rażące kontrasty społeczne, brak 
stabilności ,  zatruwanie środowiska naturalnego, nasilający się terroryzm, 
stanowią negatywne dziedzictwo dzisiej szego świata. Autorzy Raportu 
PRZYSZŁOŚĆ ŚWIATA [Mayor, Binde i in . ,  2001 ,  s .  486] podkreślają ,  że "pod­
stawowe, witalne potrzeby naszych dzieci - ziemię, wodę, powietrze, lecz 
również wiedzę, wolność i solidarność składa się w ofierze na ołtarzu 
kalkulacj i ,  ambicj i  i krótkotrwałych zysków, które przyczyn iają  się do 
rozwoju lekkomyślności i egoizmu epok bez przyszłości". 

Przyczyny zainteresowania w ostatnich latach aksjologią teleolo­
giczną i rozwojem afektywnym jednostki tkwią w poszukiwaniach genezy 
wskazanych już problemów o zasięgu światowym, ale także wielu innych 
nasilających się problemów społecznych , rodzinnych i indywidualnych :  
eskalacj i  materializmu i indywidualizmu, korupcj i ,  zbrodni ,  zorganizo­
wanych grup przemocy, narkomani i ,  alkoholizmu, wzrostu wskaźnika 
rozwodów, ubóstwa i bezdomności . 

W szkołach nasilają  się konflikty interpersonalne, specyficznie rozu­
miany l iberalizm,  ale także przemoc, narkomania, aktywność gangów, co 
staje s ię wielk im problemem władz szkolnych, rodziców, społeczeństwa 
i wywołuje pytania o przyczyny. 

Problemy nie omijają  również rodziny i jej członków. Celnie charak­
teryzuje je K. Denek [2000c, s. 16] : "fundamentalne kwestionowanie 
i odrzucanie wartości uprawnionych przez tysiąclecia, rozpad tradycyj­
nie pojmowanej rodziny, akceptacja swobód i odrzucenie zobowiązań, 
kult pieniądza i konsumpcj i ,  pogarda dla etosu pracy i autorytetów ( . . .  ) 
agresja ,  gwałt, okrucieństwo, narkomania ( . . .  ) jesteśmy świadkami indefe­
rentyzmu wobec wartości ,  który wdziera się we wszystkie dziedziny życia". 
Nawet okazywanie serca podlega dziś dziwnemu deficytowi .  Obojętność 
i pasywność rosną,  pustynia etyczna powiększa się ,  solidarność, zaufanie 
i lojalność zanika [Mayor, Binde i in. , 2001 ,  s .  13 -15 ] . 

Innym poważnym powodem wzrostu znaczenia wartości i sfery 
afektywnej w określaniu celów kształcen ia jest ich szczególne ' n aczen ie 
dla społeczeństwa demokratycznego. W ostatnich latach coraz częściej 
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jesteśmy świadkami n ieetycznych zachowań w kręgach rządowych , 
korupcj i we władzy, biznesie, finansach. "Szare strefy stają  się rozleglej­
sze, mafie wślizgują się w samo serce państw" [Mayor, Binde i in. ,  2001 ,  
s .  486] . Powoduje to coraz si ln iejszą presję społeczną na władze państwo­
we, administracyjne, samorządowe i ich podwładnych dotyczącą prawo­
rządności i uczciwości w postępowaniu. 

Można więc sądzić, że powrót do wartości - źródła celów kształcenia, 
a także eksponowanie znaczenia kształtowania właściwości afektywnych 
jednostki jest próbą przeciwstawiania się postępującemu upadkowi moral­
nemu i etycznemu jednostek i społeczeństw, ale jednocześnie jest to próba 
sanacj i  i nadania należytego miejsca kształceniu wielostronnemu. 

Są także inne przyczyny wzrostu zainteresowania sferą afektywną 
w procesie kształcenia. Najnowsze teorie psychologiczne wskazują na wiele 
wzajemnych relacj i  m iędzy myślen iem i emocjami człowieka. Wielu peda­
gogów coraz bardziej interesuje  się hol istycznym podej ściem do kształce­
n ia, które charakteryzuje koncentracja na uczeniu się jednostki i wykorzy­
staniu wszystk ich jej możliwości . Teraz bardziej ,  n iż  kiedykolwiek wcze­
śniej jesteśmy świadomi holistycznej natury uczen ia się, zachowań i roz­
woju ludzkiego, jak również tego, że nasze myślenie i emocje są powiązane 
i wpływają na codziennie podejmowane decyzje .  

Ostatnie badania mózgu i jego pracy wykazują ,  że mózg ma dwa 

"umysły" : emocjonalny i racjonalny. D. Goleman [1995] przedstawia­
jąc badania neurologów stwierdza, że chociaż te dwa komponenty mózgu 
funkcjonują często w harmoni i ,  to są też n iezależne i mogą wypełn iać swe 
zadania oddzieln ie. Wiadomo, że centrum emocjonalne rozwija się wcze­
śniej i często jest wcześniej "zaangażowane", gdy podejmujemy decyzje  lub 
stoimy w obliczu dylematu, podczas gdy racjonalna część mózgu dopiero 
zbl iża się do podjęcia decyzj i .  

Co oznacza to dla kształcenia? Potencjał uczenia s ię  jest  wykorzysty­
wany lepiej ,  gdy odwołujemy się do racjonalnej i uczuciowej strony naszego 
mózgu [np. Karpińska, 2002a, s .  236;  Bereźnicki ,  2001,  s .  100] . Studenci 
muszą uczyć się wykorzystywać w swej nauce swoje emocje .  Dotyczy to 
uczenia się różnicy między uczuciami i podejmowanym działaniem oraz 
jej wpływu na zachowanie. D. Goleman [1995] nazywa to " intel igen­
cją emocjonalną" i stwierdza, że może ona pomagać studentom i społe­
czeństwu postępować z problemami społecznymi (o których wspomn iano 
wcześniej) ,  uczyć ich kierowania swymi uczuciami ,  stawania się bardziej 
świadomymi,  może także doskonalić ich umiejętności poznawcze, ale także 
społeczne, rozwijać empatię. 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



II Proces i wyniki k\'ztałcenia uniwerjyteckiego 109 

Ignorowanie uczuć w kształceniu może ograniczać jego skuteczność, 
ale dostrzeganie ich znaczenia może być istotnym czynnikiem wzrostu jego 
jakości, co potwierdzają w swej opini i  B .  L.  Martin i Ch. M. Reigeluth 
[ 1999, s. 489] zwracając uwagę na potrzebę przypisywania równego znacze­
nia w procesie kształcenia rozwojowi jednostki w sferze afektywnej i po­
znawczej . 

Jednak dbałość o wielostronny rozwój osobowości jednostki w kształ­
ceniu uniwersyteckim, to nie tylko umożliwianie jej rozwoju poznawczego 
i afektywnego, ale także psychomotorycznego, wszak sfery te są ze sobą 
ściśle powiązane, nawzajem się dopełniają tworząc pełnię człowieczeństwa. 
Wspomaganie rozwoju psychomotorycznego jednostki wiąże się z troską 
o jej rozwój psychofizyczny, wychowanie zdrowotne. Wzrost znaczenia 
tej sfery osobowości w procesie kształcenia jest wyzwaniem współczesno­
ści i potrzebą wskazywaną przez wzrastającą l iczbę badaczy [np. Denek, 
2000b, s .  132 i nast . ;  1998b, s .  157 i nast . ;  Reigeluth ,  1999, s .  455 ; Romi­
szowski ,  1999, s .  460 i nast . ] . Powodów jest wiele - są efektem postępu 
ludzkości w nauce, technice, nowoczesnych technologiach, który powoduje 
rozwój cywi l izacyjny, ale dostarcza człowiekowi l icznych zagrożeń ,  są także 
skutk iem postępujących przemian społeczno-ekonomicznych. 

Współczesne społeczeństwo narażone jest na l iczne zagrożenia zdro­
wotne wynikające ze wzrostu emisj i  tlenku węgla i innych gazów, wyci­
nania lasów, zaśmiecania i n iszczenia naturalnego środowiska człowie­
ka, nasi lających się patologii społecznych, wzrastającego tempa życia, złej 
struktury żywien ia,  zmniejszającej się odporności na stresy, zwiększającej 
się l iczby chorób cywi l izacyjnych. A więc troska o pełne i trwałe zdrowie 
staj ę  się pragnieniem jednostek i społeczeństw. 

Zrlrowie, jak trafnie zauważa K. Dene�( [2000b, s. 1 57] "jest natu­
ralnym, dynamicznym obrazem aktywności człowieka, związanym 
funkcjonalnie ze środowiskiem przyrodniczym i społecznym oraz z sys­
temem wartości humanistycznych ( . . . ) jest pojmowane jako uniwer­
salna wartość, która swój wyraz znajduje w sprawności fizycznej oraz zdol­
ności do produktywnego i kreatywnego życia". Sprawność fizyczna to 
znaczący element osobowości ,  jest przejawem kultury, umożl iwia radość 
z pełni życia, jest przejawem stanu zdrowia, wyrazem wiedzy w tym 
zakresie i skuteczności działań jednostki , ale także efektem edukacji na 
wszystkich etapach, równ ież w kształceniu un iwersyteckim.  Zaniepoko­
jenie stanem zdrowia jednostek i społeczeństw [np. Mayor, Binde i in . ,  
2001 , s .  171- 180,  Denek, 2000b, s .  159] powoduje potrzebę wzrostu znacze­
n ia sfery psychomotorycznej w procesie kształcenia poprzez realizację 
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celów promujących styl życia, który sprzyja rozwijaniu sprawności psycho­
fizycznej i zdrowiu. 

Niezbędność takich działań wynika także z innych względów. 
Zauważyć należy, iż n iezależnie od aktualnych tendencj i  społeczno-ekono­
micznych dotyczących automatyzacj i  miejsc pracy i zwiększania się czasu 
wolnego wzrasta znaczenie umiejętności psychomotorycznych [Romiszow­
ski ,  1999, s. 461] . W świecie pra�y, pomimo eliminacji w ielu obszarów 
aktywności fizycznej pracownika, okazuje się często, że dobrze wykształ­
cen i ludzie mogą przewyższać osiągnięciami roboty zarówno w produk­
tywności, jak i jakości pracy (np. n iektóre czynności w montażu samocho­
dów, elektroniki ,  kontrol i  mikroukładów) . 

W dzisiej szym świecie, z wydłużającym się czasem wolnym , wielu ludzi · 
wykonuje prace, które wymagają wykorzystywania specyficznych umiejęt­
ności psychomotorycznych . Ogólny wzrost standardów życia społeczeństwa 
prowadzi do wzrostu kosztów prac specjalistycznych, co powoduje,  że coraz 
więcej ludzi podejmuje się samodzielnie pracy związanej z udoskonala­
niem domu lub z utrzymaniem samochodu, co tworzy zapotrzebowanie na 
umiejętności , które wcześniej były cechą n iewielu. 

Potrzeba opanowania nowych umiejętności fizycznych, które w prze­
szłości dotyczyły relatywnie n iewielu uczących się i zwykle były opano­
wywane raz na całe życie, stają się dla dużego odsetka populacj i  częścią 
uczenia się przez całe życie. Ponadto, podczas gdy w przeszłości rozwój 
możliwości psychomotorycznych występował we wczesnych latach życia, 
zwykle w procesie dowolnego uczestniczenia w sporcie i innych formach 
aktywności , dzisiaj potrzeby bardzo się zmieniają  i wymagają wzrostu 
efektywności i skuteczności w procesie opanowywania nowych umiejęt­
ności psychomotorycznych . 

Przedstawione rozważania dowodzą, że wielostronny i harmonijny 
rozwój osobowości studentów w procesie kształcenia uniwersyteckiego 
wymaga integralnej real izacj i celów poznawczych , afektywnych i psycho­
motorycznych. Aktualnie jest to nie tylko potrzeba, ale konieczność. Prze­
miany w ujmowaniu celów kształcenia uniwersyteckiego są efektem odpo­
wiedzialności i reaktywności uniwersytetu na potrzeby społeczne, ale 
także zwiastują nową jakość procesu i wyników kształcenia uniwersytec­
kiego. 
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Wyniki kształcenia - kompetencje, umiejętności, 
zdolność do uzyskiwania zatrudnienia 

1 1 1  

Przemiany w obszarze celów kształcenia wyznaczają także nowe, 
pożądane wyniki  kształcenia. Ich osiąganie jest wielk im zadaniem dla 
społeczności uniwersytetów, które ponoszą szczególną odpowiedzialność 
wobec społeczeństwa za jakość kształcenia.  

Warunki zewnętrzne, w których aktualnie funkcjonują un iwersy­
tety wymagają ,  aby przygotowywać studentów do ustawicznego kształce­
nia się, samoedukacj i  i doskonalenia się [Denek, 2000a, s .  18] , rozwijać 
u studentów umiejętności , kompetencje i zdolności ułatwiające uzyskiwa­
nie zatrudnienia, właściwości potrzebne w zmieniającym się miejscu pracy, 
umiejętności n iezbędne w niezależnym uczeniu się, a także inne. Rozwi­
janie różnorodnych zdolności i umiejętności zawsze było cechą kształce­
nia w uniwersytetach, niemniej jednak potrzebą czasów jest kształtowanie 
wielu nowych , ale także takich , których znaczenia dla praktyki wcześniej 
nie dostrzegano, a aktualnie okazują się zasadnicze dla funkcjonowania 
absolwenta w zmieniającej się rzeczywistości .  

Potrzeby środowiska, w którym będą funkcjonowal i  absol­
wenci uniwersytetów wyznaczają im różnorodne i złożone wymagania, 
których spełnienie ułatwi im przejście ze świata edukacj i  do świata pracy 
i umożl iwi optymalne funkcjonowanie w społeczeństwie. W celu ich okre­
ślania stosuje się różne terminy: kompetencje (competence) , umiejętno­
ści (skills) , zdolność do uzyskiwania zatrudnienia (employability) , a także 
inne. Poszczególnym pojęciom, chociaż ogóln ie określają właściwości , 
którymi powinn i  charakteryzować się absolwenci, w różnych kontekstach 
przypisuje się odmienny zakres, czasem zaś stosowane są jako synonimy, 
często występują wraz z dodatkowym określeniem, które je precyzuje. 

Kompetencje to określenie, które znajduje aktualn ie częste zastoso­
wanie w precyzowaniu pożądanych wyników kształcenia studentów w uni­
wersytetach i szkołach wyższych . W l iteraturze występują różne defin icje 
kompetencji oraz ich rodzaje .  

Termin kompetencja pochodzi od słowa łacińskiego "competentia" 

i występuje w dwóch zakresach : "oznacza zakres uprawnień, pełnomoc­
n ictw, działania jakiejś instytucj i ,  organu, a także zakres wiedzy, umiejęt­
ności lub odpowiedzialności" [ SŁOWNIK WYRAZÓW . . .  , 2000, s. 575 ] .  

Ujęcie prakseologiczne łączy t e  dwa zakresy i jednocześnie eksponuje 
jakość działania :  "kompetencje ,  to cechy podmiotu działania odnoszące się 
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do sprawnego wykonywania określonego czynu, spełniania funkcji w orga­
n izacj i ;  kompetencja wiąże się z uprawnieniem i obowiązkiem do wykony­
wania pewnych działań" [Pszczołowski, 1978,  s. 99] . 

W pedagogice, pojęcie kompetencja często stosowane jest do określe­
nia wlaściwości człowieka uzyskiwanych w rezultacie uczenia się i kształ­
cenia. Kompetencja w ujęciu M. Czerepaniak-Walczak [2001a, s .  69] "jest 
świadomym, wyuczalnym, satysfakcjonującym, chociaż nie n iezwykłym 
poziomem sprawności warunkującym efektywne zachowanie się (działa­
n ie) w jakiejś dziedzinie ;  termin ten jest zatem stosowany do oznacza­
nia właściwości podmiotu ujawnianej w jego zachowaniach, które cechuje 
celowość, ukierunkowanie i intencjonalność; jes t  więc harmonijną kompo­
zycją wiedzy, sprawności, rozumienia i pragnienia". M.  Czerepaniak­
-Walczak [2001a ,  s .  69] zauważa, że "takie właśnie rozumienie umożliwia 
sprowadzenie tego pojęcia do postaci dyspozycj i osoby - obserwowalnych 
i mierzalnych w określonym, zdefin iowanym kontekście". Kompetencja  
podmiotu jest jego szczególną właściwością wyrażającą s i ę  "w demonstro­
waniu, na wyznaczonym przez społeczne standardy poziomie, umiejętno­
ści adekwatnego zachowania się, w świadomości potrzeby i konsekwencj i  
takiego właśnie zachowania oraz w przyjmowaniu na.siebie odpowiedzial­
ności za nie" [Czerepaniak-Walczak, 2001b, s .  48] . 

Kompetencja ,  w ujęciu S .  M. Kwiatkowskego i Z. Sepkowskiej [2000, 
s .  10] , to "zdolność do wykonywania działań prowadzących do real izacj i 
ustalonego wcześniej celu (ukończen ie zadan ia profesjonalnego)". 

Termin kompetencje znajduje również zastosowanie do precyzowania 
rezultatów kształcenia studentów.  K. Denek [2000a, s .  1 7] wskazuje ,  że kom­
petencje są umiejętnościami złożonymi wyższego rzędu. Określane są także 
jako

'
"pożądane właściwości absolwentów ujmujące wiedzę odpowiedniego 

rodzaju, umiejętności i zdolności, takie jak rozwiązywanie problemów, ana­
lizy, komunikacj i ,  itp. oraz odpowiednie postawy" [Hager i in., 1994, s .  4) . 

Zauważyć należy, że kompetencje to pojęcie bardzo złożone, 
kumuluje  w sobie wiele elementów - wiedza, umiejętności , zdolności ,  
postawy, odpowiedzialność, poziom sprawności warunkujący efektywne 
działanie. W związku z tym termin ten zwykle jest stosowany wraz z okre­
śleniem kontekstu występowania kompetencj i  lub z dodatkowym określe­
niem, które wskazuje na ich rodzaj lub zakres .  W l iteraturze wyodrębnia 
się różne rodzaje i próby ujęcia kompetencj i ,  które powinny być rezultatem 
kształcen ia akademickiego. 

Wśród szczególnych kompetencj i ,  których studenci powinni nabywać 
M. Birenbaum [1996,  s .  4) wymienia następujące : 
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kompetencje poznawcze, takie jak rozwiązywanie problemów, 
myślenie krytyczne, formułowanie pytań, poszukiwanie sto­
sownych informacj i ,  przedstawianie informacj i opiniujących, 
sprawne stosowanie informacj i ,  prowadzenie obserwacj i ,  badań, 
inwencja i kreowanie nowych pomysłów, anal izowanie danych, 
komunikatywne przedstawianie danych, ustna i pisemna ekspre­
sja ;  
kompetencje metakognitywne, takie jak  autorefleksja i autoewa­
luacja ;  
kompetencje społeczne takie jak prowadzenie dyskusj i  i konwer­
sacj i ,  przekonywanie, współpraca, praca w grupach , itp . ;  
dyspozycje afektywne takie j ak  np. wytrwałość, motywa­
cja wewnętrzna, odpowiedzialność, skuteczność działania, 
n iezależność, elastyczność i umiejętność radzenia sobie ze stre­
sującymi sytuacjami .  

Interesujący układ kompetencj i ,  które ułatwiałyby prZe]SCle absol­
wenta z uczeln i  do pracy opracował Sekretariat Komisj i  d/s Osiągania 
Kon iecznych Umiejętności w USA [Holford, Nicholls ,  2001, s .  138-139] . 
Określono pięć rodzajów kompetencj i :  

kompetencje w zakresie zasobów: zdolności do rozpoznawania,  
organizowania, planowania i alokacji zasobów; 
kompetencje interpersonalne: zdolności do pracy z innymi w ze­
spole, uczenia innych, służen ia kl ientom, kompetencje przywód­
cze, negocjacyjne ;  
kompetencje informacyjne : zdolności nabywania, porządkowa­
nia, interpretacj i ,  ewaluacj i  i komunikacj i  informacj i ;  
kompetencje systemowe : rozumienie złożoności wzajemnych re­
lacj i ,  zdolności do odróżniania trendów, prognozowania ,  monito­
rowania i poprawnych osiągnięć;  
kompetencje technologiczne : zdolności do pracy przy wykorzy­
staniu różnych technologii i wybierania odpowiednich narzędzi 
do poszczególnych zadań. 

Jako kluczowe kompetencje w kształceniu studentów K. Denek 
[2000a, s .  17] wymienia następujące : 

"studiowanie (rozwiązywanie problemów poznawczych i realiza­
cyjnych ; organizowan ie procesu uczenia się i przyjmowanie od­
powiedzialności za własne wykształcenie ;  wykorzystywanie do­
świadczeń i łączenie różnych elementów wiedzy) ;  
myślenie (dostrzeganie związków przeszłości z teraźniejszością, 
a tej z przyszłością, relacj i przyczynowo-skutkowych i funkcjo-
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nalnych ; radzenie sobie z n iepewnością i złożonością zjawisk, 
ich holistyczne i kontekstowe postrzeganie) ; 

• poszukiwanie (uporczywe zdobywanie, porządkowanie i wy­
korzystywanie informacj i  z różnych źródeł, w tym rozważne 
i umiej ętne korzystanie z mediów) ; 

• doskonalenie się (ocena postaw i postępowania własnego i in­
nych zgodnie z przyjętymi normami  i systemami wartości ; 
przyjmowanie odpowiedzialności za siebie i innych ; elastyczne 
reagowanie w obliczu zmiany; poszukiwanie nowych rozwiązań 
i stawianie czoła przeciwnościom) ; 
komunikowanie się (skuteczne porozumiewanie się ; argumento­
wanie i ochrona własnego zdania, gotowość wysłuchania i bra­
nia pod uwagę poglądów innych ludzi ;  korzystanie z nowych 
technologii komunikowania się) ; 
współpraca (negocjowanie i osiąganie porozumienia, podejmo­
wanie decyzj i  grupowych ; stosowanie procedur demokratycz­
nych; nawiązywanie i podtrzymywanie kontaktów) ; 

• działanie (organizowanie pracy własnej ; opanowanie technik 
i narzędzi pracy; projektowanie działań i przyjmowanie odpo­
wiedzialności za ich przebieg i wynik i ;  racjonalne organizowa­
nie i spędzanie wolnego czasu w taki sposób, aby służyło to wie­
lostronnemu rozwojowi  własnej osobowości)". 

Można też przywołać wykazy oczekiwanych wyników kształcenia 
akademickiego, w których ich autorzy oprócz precyzowanych kompeten­
cj i wymieniają również umiejętności, zdolności , a także inne właściwości 
absolwentów. 

Pożądane wyniki kształcen ia w szkole wyższej P. T. Ewel l [ 1999, 
s .  15 1-152] zawiera w następującym zestawie :  

kompetencje poznawcze; 
kompetencje profesjonalne ; 

• umiejętność rozwiązywania problemów na wysokim poziomie 
(myślen ie krytyczne o wymiarze praktycznym, kreatywność) ; 

• entuzjazm do ciągłego uczenia się wynikający z wewnętrznych 
potrzeb ; 
umiej ętności komun ikacyjne (szczególnie ustne, wykorzystywa­
ne w rzeczywistych sytuacjach) i współpracy; 

• poczucie odpowiedzialności za podejmowane działania (w wy­
miarze indywidualnym jako konsekwencja własnych działań 
i zbiorowym - wspieran ie i współpraca swojej społeczności lub 
organizacj i) ;  
zdolność d o  budowania mostów między barierami kulturowymi 
i l ingwistycznymi ;  
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poczucie "profesjonal izmu" (jako motywacja do profesjonalnej 
praktyki ,  akceptacja jej standardów, także odpowiednie zacho­
wania interpersonalne - kultura osobista) . 

Akcentując potrzebę osobistego rozwoju studentów w szkole wyższej 
A. W. Chickering [1999, s. 16-17] odwołuje się do poglądów Kardynała 1. H. 
Newmana sformułowanych w połowie XIX wieku w IDEI UNIWERSYTE­
TU, wskazuje na n iezbędność kształtowania u studentów " indywidualnych 
właściwości" jako wyników kształcenia w szkole wyższej .  Określa je jako 
aprobowane cele i wyniki edukacj i  l iberalnej i wymienia następujące : 

umiejętności komunikacyjne - elokwencja w wyrażaniu się 
i umiej ętność przekonywania ;  
umiejętność krytycznego myślenia - dostrzeganie rzeczy takimi ,  
jakimi są ,  odkrywanie tego, co sofistyczne, odrzucanie tego, co 
n iezwiązane z tematem ; 
kompetencje interpersonalne, szacunek dla innych , empatia, 
przystosowywanie się do innych, ich akceptacja, wpływanie na 
nich, porozumiewanie się z n imi ;  
przygotowanie do pracy i uczenie się jak się uczyć - wypełnianie 
zadań z wiarą i nabycie biegłości w jakimkolwiek przedmiocie; 
rozumienie różnych kultur; 
zdolność do serdeczności; 
klarowność wartości, prawość i uczciwość;  
poczucie tożsamości ;  
umiejętność obsługi komputera. 

Pożądane wyniki kształcenia w szkole wyższej w ujęciu A. W. Astina 
[1999, s .  165-169] to "wartość dodana" do wiedzy, umiejętności i charakteru 
studenta ponad właściwości posiadane w momencie rozpoczęcia studiów. 
Przejawem "wartości dodanej" są szczególnie eksponowane wyniki afek­
tywne i emocjonalne, a także poznawcze. Wyniki afektywne A. W. Astin 
określa jako "wewnętrzne właściwości", wśród których wymien ia :  kompe­
tencje  interpersonalne, umiejętność przewodzen ia, uczciwość, empatia, 
charakter, dbałość o dobr-q opinię,  przejawianie zachowań obywatelskich , 
demokratycznych, odpowiedzialność społeczna. 

Z przedstawionego przeglądu wynika, że zakres wyznaczany poszcze­
gólnym rodzajom kompetencj i  jest często rozmaity u różnych autorów, co 
dowodzi złożoności tego pojęcia, ale także braku konsekwencji  i precyzj i  
w jego stosowaniu. Ponadto w zestawach pożądanych rezultatów kształ­
cenia studentów oprócz wskazywanych kompetencj i ,  wymienia się również 
wyniki  określane jako umiejętności, zdolności , ale także i inne właściwo-
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ści absolwentów. Wydaje się jednak, że jest to rezultatem braku precyzj i  
term inologicznej ,  pon ieważ jak  już  wskazano, kompetencje to pojęcie 
bardzo złożone, kumuluje w sobie wiele elementów - wiedza, umiejętno­
ści , zdolności, postawy, odpowiedzialność, poziom sprawności warunku­
jący efektywne działanie i w związku z tym można przyjąć, że najtrafn iej 
ujmuje złożoność pożądanych wyników kształcenia uniwersyteckiego. 

Co oznacza ogólny termin "umiejętności" ? Z przeglądu l iteratury 
wynika, że nie występuje jedna, uniwersalnie przyjmowana defin icja, która 
miałaby zastosowanie w różnych sytuacjach [Fal lows, Steven, 2000a, s .  8] . 
W relacj i  do terminu "kompetencje" charakteryzuje je węższy zakres. 
Pojęcie to najczęściej występuje z przymiotnikiem określającym jego 
bl iższe znaczenie.  

"Umiejętności przenośne (transferabIe)" - to termin  występu­
jący n ie tylko w języku edukacji .  Oznacza umiejętności, które 
rozwijane w jednej sytuacj i (np. edukacyjnej)  są także przydat­
ne wówczas, gdy dokonuje się ich transferu do innej sytuacj i  (np. 
zatrudnienia) . Może być tu także zastosowany "odwrotny trans­
fer", czyl i analiza um iejętności potrzebnych i wymaganych w sy­
tuacj i pracy, a potem ich rozwijanie w kształceniu [Fallows, 
Steven, 2000a, s .  8 ] . Umiejętności przenośne określane są rów­
nież jako ogóln'e (generic) , a także wspólne (common) , co ozna­
cza uniwersalną natury tych umiejętności : są odpowiednie dla 
każdego i wszystkich studentów, n iezależnie od studiowanej dys­
cypliny i ich kształtowanie może być ujęte we wszystkich progra­
mach kształcenia [Brown, 1999, s .  43] .  

"Umiejętności kluczowe (key)" - przymiotnik "kluczowe" ozna­
cza w tym kontekście ich znaczenie, ważność, rangę. Wyposażają 
absolwentów w "umiejętność pełnienia odpowiednich ró l  w spo­
łeczeństwie i w pracy" [Harvey, 2002, s .  21] . Występują również 
w innym rozumieniu, jako "narzędzie uwalniania zamka", co 
jest wykorzystywane w ujęciu metaforycznym i oznacza te umie­
jętności, które "otwierają drzwi" do zatrudnienia [Fallows, Ste­
ven , 2000a, s .  8] . 

"Umiejętności i stotne /zasadnicze (core)" - oznaczają te, które 
powinny być wiodące w aktualnym procesie kształcenia studen­
tów. Ich kształtowanie wymaga przyswajania raczej "wiedzy typu 
jak", niż "wiedzy typu, że" [Morley, 2001 ,  s .  135 ] . 

"Umiejętności pomocnicze (auxiliary)" - wykraczające poza 
umiej ętności akademickie, których absolwenci winni  nabyć, aby 
uzyskać powodzenie w wybranym przez siebie zawodzie [Blasi ,  
1999, s .  30] . 
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"Umiejętności profesjonalne (professional)" - potrzebne do po­
wodzenia w zawodzie [De La Harpe i in . ,  2000,  s .  233] . 

W Raporcie Dearinga [za : Blake i in . ,  1998,  s. 57] odnotowano : 

" instytucje szkolnictwa wyższego powinny przedstawiać ( . . .  ) w każdym 
proponowanym programie sprecyzowane wykazy, które ( . . .  ) wskazują na 
zamierzone wyniki  programu ujęte w terminach : 

wiedzy i rozumienia, które student oczekuje, że uzyska po ukoń­
czeniu; 
umiejętności kluczowych : komunikacyjne, matematyczne, stoso­
wanie technologii informacyjnej i umiejętności uczenia się, jak 
się uczyć ; 
umiejętności poznawczych , takie jak rozumienie metodologii ,  
zdolności anal izy krytycznej ; 
szczególnych umiejętności przedmiotowych, takich jak umiejęt­
ności laboratoryjne". 

Z przedstawionego przeglądu umiejętności, jako pożądanych aktu­
alnie rezultatów kształcenia wynika, że chociaż nieco różnią się w sto­
sowanej terminologi i ,  to wszystkie eksponują użyteczność i przydatność 
ich dla funkcjonowania absolwentów w środowisku pracy i w społeczeń­
stwie. Pomimo takiej różnorodności w słownictwie, zwraca się uwagę 
[np. Fallows, Steven, 2000a, s .  1 1 ;  Holmes, 2001,  s .  1 1 1] ,  że te terminy są 
w swym zasadniczym znaczeniu jednak synonimami .  

S .  Fal lows i Ch. Steven [2000a, s .  8-9] dokonali przeglądu wykazów 
umiejętności rozwijanych u studentów w różnych uczeln iach i jako najczę­
ściej akceptowane wskazal i następujące : 

umiejętności komunikacyjne w szerokim zakresie ; 
umiejętności posługiwania się informacją .  Posługiwanie się in­
formacją ma zasadnicze znaczenie w szkoln ictwie wyższym,  po­
nieważ studenci rozwijają  tu swą zdolność do odbioru, ewaluacj i ,  
anal izy i wykorzystania informacj i z wielu źródeł i w odpowied­
ni  sposób ; 
umiejętności posługiwania się nowoczesnymi technologiami ko­
munikacyjnymi i informacyjnymi ,  takimi jak e-mail ,  przetwa­
rzanie tekstów i posługiwanie się danymi ;  
umiejętności ludzkie, takie jak praca w grupie, etyka i uznawa­
nie różnorodności .  Te umiejętności są określane w bardzo różny 
sposób, ale występują we wszystkich wykazach umiejętności ; 
umiejętności personalne, takie jak umiejętne wykorzystywanie 
czasu i uznawanie personalnej odpowiedzialności ; 
umiej ętności obywatelskie. 
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Warto tu zwrócić uwagę, że zakres wyników kształcenia ,  które tu 
określono mianem umiejętności odzwierciedla bardzo podobne rodzaje 
wyników nazywanych przez wielu autorów kompetencjami .  

W ostatnich latach w odpowiedzi na problemy na rynku pracy dla 
absolwentów uniwersytetów i szkół wyższych przedmiotem dyskusj i  staje 
się coraz częściej potrzeba kształtowania i rozwijania wśród studentów 
zdolności do uzyskiwania zatrudnienia (employability) jako zamierzo­
nego wyniku i wymiaru jakości kształcen ia un iwersyteckiego [np. Knight, 
Yorke, 2003 ;  Harvey, 2001 ; Knight, 2001 ;  Fallows, Steven, 2000a ; B IAłA . .  , 
1997 i inni ] . Wzrastającego znaczenia nabiera także kształtowanie zdolno­
ści do samozatrudnienia się. Przyczyną wzrostu znaczenia takich właści­
wości są szybko postępujące zmiany w wielu sektorach gospodarki doty­
czące natury i charakteru występujących w nich prac i zajęć, z których 
pewne zanikają ,  a jednocześnie powstają nowe. W konsekwencj i ,  absol­
wenci powinni nie tylko być zdoln i  do wykonywania określonej ,  aktualnie 
uzyskanej pracy, ale muszą także posiadać personalne zdolności do inte­
ligentnego postępowania w sytuacjach zmiany, np. zatrudn ienia, stanowi­
ska pracy, kiedy powstaje potrzeba uzyskania nowego zajęcia lub też w sy­
tuacj i  potrzeby samodzielnego stworzenia sobie miejsca pracy. Powinni 
więc potrafić radzić sobie ze zmieniającym się zatrudnieniem i potrzebą 
uczen ia się przez wszystkie etapy życia. Formułuje s ię też pogląd, że 

"treścią procesu kształcen ia winno być projektowanie przyszłości, a także 
podatność uczenia się na możl iwość zatrudn ienia" [Niemiec, 2002b, s .  13 ] . 

Znawca problematyki j akości kształcenia ,  L. Harvey [2001 ,  s .  99] 
defin iuje  następująco anal izowaną właściwość :  "zdolność do uzyskiwania 
zatrudnienia jest skłonnością absolwentów do okazywania atrybutów, które 
w przewidywaniach pracodawców będą konieczne do przyszłego efektyw­
nego funkcjonowania ich organizacj i". Jednocześnie, jak słusznie akcen­
tuje B. Little [2001 ,  s .  128]  zdolność do uzyskiwania zatrudnienia należy 
postrzegać wielowymiarowo i dostrzegać różnice między czynn ikami 
posiadającymi znaczen ie przy uzyskiwaniu pracy i czynnikami znaczącymi 
w przygotowaniu do pracy. 

Przyjmowanie różnych stanowisk w definiowaniu zdolności do uzyski­
wania zatrudnienia powoduje, że właściwość ta jest ujmowana niejedno­
znaczn ie. L. Harvey [2001 ,  s .  98-99] zauważa, że chociaż we wszystkich 
ujęciach istota dotyczy skłonności studentów do uzyskiwania pracy, to 
jednak uwzględn iane są różne punkty odn iesienia lub konteksty, np. : 

ujęcia eksponujące rodzaj pracy wskazują, że nie jest już możl iwe 
ustalenie zakresu pracy, którą może uzyskać absolwent i ekspo-
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nują :  zdolność do uzyskania jakiejkolwiek pracy; odpowiadają­
cej poziomowi absolwenta; wymagającej umiejętności i zdolno­
ści absolwenta; zgodnej z oczekiwaniami lub pracy ukierunko-
wanej na karierę; 

. 

ujęcia eksponujące czas,  w których zdolność do uzyskiwania za­
trudn ienia jest sygnalizowana przez uzyskanie pracy w określo­
nym czasie po ukończeniu stud iów i / lub zanim wystąpi jakakol­
wiek potrzeba rekwalifikacj i ;  
ujęcia eksponujące dal szą naukę. Istn ieją  poglądy, których zwo­
lennicy utrzymują ,  że ukończen ie studiów nie jest zakończeniem 
nauki i cenią absolwentów gotowych do dalszego uczenia się. 
Występują także inne opinie, w których większe znaczenie przy­
wiązuje się do osiągnięć absolwentów w chwi l i  ukończenia stu­
diów, chociaż uznają także znaczenie "chęci uczenia się i konty­
nuowania dalszej nauki" ; 
ujęcia eksponujące właściwości istotne podczas rekrutacj i ,  
w których zdolność do uzyskania zatrudnienia oznacza zdolność 
do demonstrowania pożądanych właściwości w chwi l i  rekrutacj i  
i / lub wykazania zdolności do szybkiego ich rozwijania;  
ujęcia eksponujące "umiejętności w zakresie zdolności do uzy­
skania zatrudnienia". Zdolność do uzyskania zatrudnienia jest tu 
rozumiana jako posiadanie istotnych / zasadniczych (core) umie­
jętności lub poszerzonego zestawu atrybutów ogólnych albo okre­
ślonych przez pracodawcę (związanych z dyscypliną, z sekto­
rem,  rodzajem spółki) . 

A zatem zdolność do uzyskiwania zatrudnienia może być określana 
z różnych punktów widzenia: rodzaju uzyskiwanej pracy, czasu jej pozyska­
nia, gotowości do dalszej nauki, właściwości wymaganych podczas rekrutacji 
i umiejętności w zakresie zdolności do uzysk?nia danego zatrudnienia. 

Szczególnie i nteresujące, w kontekście zwiększania skuteczności 
procesu kształcenia i wzmagania skłonności absolwentów do uzyskiwa­
nia zatrudnienia wydają się dwa ostatnie ujęcia .  Eksponują one zdolność 
do demonstrowania przez absolwentów pożądanych właściwości w chwil i  
rekrutacj i  lub wykazania zdolności do szybkiego ich rozwijania, posiada­
nie umiejętności istotnych lub poszerzonego zestawu atrybutów ogólnych 
albo określonych przez pracodawcę. Dla praktyki kształcenia uniwersy­
teckiego wynika z n ich konieczność stałego badania potrzeb i oczekiwań 
pracodawców posiadających sprecyzowane poglądy dotyczące właściwo­
ści n iezbędnych dla efektywnego funkcjonowania ich organizacj i  teraz i w 
przyszłości, a także mechanizmy selekcji absolwentów charakteryzujących 
się pożądanymi właściwościami .  Uwzględnianie w programach kształce-
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nia uniwersyteckiego rezultatów takich badań zwiększa szanse absolwen­
tów na pozyskiwanie zatrudnienia, co potwierdza już praktyka w niektó­
rych un iwersytetach [np. Fal lows, Steven, 2000a, s .  1 8 ;  Laybourn, FaIchi­
kov i in., 2000, s .  54] . 

Warto jednak podkreśl ić, że występuje równ ież wiele innych czynni­
ków pośredn iczących w procesie zatrudniania, niezależnych od możl iwości 
zapewnianych studentom w programach kształcen ia podczas studiów: 
rodzaj instytucj i szkolnictwa wyższego (ich reputacja) ,  tryb studiów, 
sytuacja studentów i ich mobilność, kierunek studiów, posiadanie wcze­
śniejszych doświadczeń z pracy, wiek, płeć, klasa społeczna. 

Z dokonanego przeglądu i analizy pożądanych aktualnie wyników 
kształcenia akademickiego wynikają następujące wniosk i :  

ich kształt jest próbą odpowiedzi na aktualne potrzeby i ocze­
kiwan ia zewnętrzne, a także konsekwencją postępujących prze­
mian w zakresie celów kształcen ia; 
n iezależnie od przyjętej terminologi i ,  tak określane wynik i  
kształcen ia wskazują, że od absolwentów wymaga się w równym 
stopn iu: wiedzy, umiejętności i odpowiedn ich postaw okazywa­
nych w działaniu, a n ie w teori i ;  
w zestawach pożądanych kompetencj i  lub umiejętności oprócz 
wyników poznawczych eksponuje się wyniki ze sfery afektywnej 
- m. in .  emocjonalnej , moralnej ,  społecznej ,  a także i inne we­
wnętrzne właściwości jednostki ; 
n iezależnie od różnic w stosowanej terminologii ,  w każdym 
przypadku znaczące miej sce zajmuje rozwijanie potrzeby ucze­
nia się przez całe życie jako wyniku kształcenia;  
zdolność do uzyskania zatrudnienia jako wynik  kształcenia zy­
skuje n iespotykaną dotychczas rangę ; 
osiąganie takich wyn ików w praktyce kształcenia n iewątpl iwie 
wymaga modyfikacj i  w organizacj i  i przebiegu procesu kształ­
cenia, a szczególnie wykorzystania odpowiedn ich ku temu me­
tod i środków wspomagających kształcen ie. 

Wzrost znaczenia metod aktywizujących w procesie 
kształcenia 

Potrzeba wielostronnego rozwijania osobowości studentów i osiąga­
nia przedstawionych już, pożądanych wyników kształcen ia uniwersyteckie­
go, wymaga odpowiednich ku temu metod kształcenia .  Niezbędne okazują  
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się metody umożliwiające proces kształcenia i uczenia się "całą osobą", 
a więc wymagające aktywnego udziału zarówno sfery poznawczej , jak 
i pozapoznawczej - afektywnej i psychomotorycznej .  W związku z tym 
wzrastającego znaczenia nabierają metody kształcenia wielostronnego, 
wdrażające do samodzielnego pozyskiwania wiedzy, kształtujące aktyw­
ność twórczą,  ale także wzmagające rozwój personalny. 

W polskiej l iteraturze dydaktycznej pojęcie metoda kształcenia 
(nauczania-uczenia się) jest określana przez dydaktyków w zbliżony 
sposób [Bereźnicki, 2001,  s. 98] . W ujęciu W. Okonia [ 1998, s. 269 ; 1973, 
s .  175 ]  metoda kształcenia, to "wypróbowany i systematycznie stoso­
wany układ czynności nauczyciela i uczących się, real izowanych świado­
mie w celu spowodowania zmian w osobowości uczących się". Jej wartość, 
zależy przede wszystkim od tego, "czy i w jakim stopniu wywołuje i utrzy­
muje aktywność, samodzielność i zaangażowanie uczących się" [Okoń, 
1992, s .  121 ] . 

Literatura zawiera wiele propozycji typologii metod nauczania opra­
cowanych m. in .  przez B. Nawroczyńskiego, K. Sośn ickiego, W. Okonia, 
Z.  Zborowskiego, Cz. Kupisiewicza, W. Zaczyńskiego, J. Półturzyckie­
go, a także innych i są one znane. Wyodrębniono je przy uwzględnieniu 
różnych kryteriów. 

Wydaje się jednak, że najbardziej zaawansowanym teoretycznie i od­
powiadającym aktualnym potrzebom praktyki kształcenia jest podział 
W. Okonia [1996] wynikający z teorii kształcenia wielostronnego, uwzględ­
n iający wiele odrębnie stosowanych kryteriów. Wymienionym w tej teorii 
strategiom nauczan ia i uczenia się odpowiadają cztery grupy metod :  
podające, problemowe, eksponujące i praktyczne, które umożliwiają  przy­
swajanie nowej wiedzy, jej odkrywanie, przeżywanie i działanie. Poszcze­
gólne metody charakteryzują różnorodne czynności nauczyciela i uczniów, 
a właściwością szczególną każdej z n ich jest wyraźna przewaga pewnego 
rodzaju aktywności nad innymi .  

W kształceniu uniwersyteckim stosowane są metody podające. Ich 
przykładem są wykłady kursowe i monograficzne (będące jednocze­
śnie formami organizacyjnymi kształcenia) . Wykłady kursowe wprowa­
dzają studentów w sposób systematyczny w daną dyscyplinę,  a monogra­
ficzne służą do prezentacj i  wybranych zagadnień badawczych , eksponują 
kwestie metodologiczne i wprowadzają studentów w proces badawczy. 
Oba mogą przybrać charakter wykładu konwencjonalnego lub nowocze­
snego. Tradycyjny wykład konwencjonalny jest aktualnie formą dominują­
cą, pełni głównie funkcję informacyjną - polega na przekazie określonego 
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zasobu informacj i .  "Jego największym mankamentem jest brak sprzężen ia 
zwrotnego m iędzy nauczycielem i studentami" [Denek, 1999b, s .  217] , co 
oznacza brak aktywności i tylko bierny odbiór przez słuchaczy. Wydaje s ię  
jednak,  że umiejętne stosowanie podających metod w kształceniu uniwer­
syteckim wskazuje na ich duże możl iwości w zakresie zwiększania aktyw­
nego uczestnictwa studentów w procesie kształcenia .  

Szczególne znaczen ie w aktywizowaniu studentów ma wykład proble­
mowy prezentowany w postaci d ialogu zewnętrznego, ale także wewnętrz­
nego [Okoń, 1973, s. 192-193] , stwarzający szansę nawiązan ia szerszego 
kontaktu wykładowcy za studentami,  postawienie na jednej płaszczyźnie 
mistrza i studentów. W ten sposób studenci zyskują możliwość aktywne­
go, intelektualnego udziału w poszukiwaniu odpowiedzi na postawiony 
problem, w podążaniu ku prawdzie, ale wykładowca nie posiada jednak 
kontrol i  nad jej zakresem i skutkiem. Zapewnia to wykład konwersato­
ryjny wymagający naprzemiennej aktywności wykładowcy i bezpośredniej 
działalności samych studentów, która jest skierowana na rozwiązywanie 
problemów teoretycznych lub praktycznych . Jego istotą jest zbl iżenie prze­
biegu wykładu do procesu badawczego i - jak akcentuje W. Okoń [1973, 
s .  196] - "przekształcenie t radycyjnego procesu przyswajania gotowej 
wiedzy w badawczo-odkrywczą pracę studentów". 

Ponadto, aktualnie w praktyce kształcenia uniwersyteckiego obser­
wuje się działan ia mające na celu unowocześnienie wykładu konwencjonal­
nego poprzez "uświadamianie studentom celów dydaktycznych wykładu, 
operacjonalizację celów kształcenia ,  dobór i układ treśc i ,  metod i środ­
ków zapewniających taki przebieg wykładu, który wpływa na aktywizację  
studenckiego audytorium" [Denek, 1999b, s .  218] . Osiągnięcie takiego celu 
umożliwia także zmiana jego toku polegająca na przej ściu z wykładu infor­
macyjnego na problemowy lub konwersatoryjny. Warto tu jednak zwrócić 
uwagę, że chociaż są duże możl iwości aktywizacj i  studentów podczas 
wykładu, to ich wykorzystanie zależy w dużym stopniu od nauczyciela 
akademickiego, jego inicjatywy, pomysłowości i odpowiedzialności .  

Stosowanie metod problemowych w kształceniu uniwersyteckim ma 
szczególne znaczenie, łączy bowiem ważne cechy uczenia się przez odkry­
wanie - aktywność badawczą studentów, samodzielne pozyskiwanie wiedzy, 
a także strukturalne ujmowanie wiedzy o rzeczywistości [Okoń, 1973, 
s .  1 54-160] . Aktywność badawcza jest rezultatem określonej sytuacj i  i po­
woduje formułowanie problemów, h ipotez, ich weryfikację poprzez wyko­
rzystanie operacj i  umysłowych i praktycznych . Samodzielność w docho­
dzeniu do nowej dla studentów wiedzy wyraża się w zdobyciu wiedzy, która 
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jest efektem rozwiązania problemu, ale także tej , którą pozyskują w toku 
jego formułowania ,  rozwiązan ia i weryfikacj i .  W zależności od dyscypl iny 
studiów problem rozwiązywany przez studentów może być strukturą o nie­
pełnych danych. Podejmując trud rozwiązania problemu studenci muszą 
postrzec całą strukturę, wyodrębnić elementy znane, związki m iędzy n imi  
i poszukiwać brakujących, by  uzupełnić tę strukturę. 

Istotne znaczenie dla wzrostu efektywności procesu kształcenia 
ma wzbogacanie j ego przebiegu przez stosowanie metod eksponujących , 
wywołujących przeżywanie przez studentów przyswajanych treści [Okoń, 
1973, s .  150-152] , a tym samym wyzwalających ich aktywność wewnętrzną 
- intelektualną ,  ale także emocjonalną, moralną, estetyczną, duchową. 

Przeżycie emocjonalne jest przejawem stosunku do pewnych wartości, 
rezultatem głębokiego, wewnętrznego ustosunkowania się studenta wobec 
określonych faktów, zjawisk, procesów, problemów, także ludzi , ich czynów 
i wywołuje postawę zaangażowania w poznawane treści, ich aprobatę lub 
negację .  Treści , które student przeżywa sytuują się głęboko w jego świa­
domości .  Dlatego poznanie przez przeżywanie ma ogromne znaczenie 
dla rozwoju osobowości studenta, rozbudza uczucia wyższe, wprowadza 
w świat wartości ,  pojmowanie prawdy, dobra i piękna, uczy formułowania 
własnej oceny i wartościowania.  Warto podkreśl ić też przydatność metod 
eksponujących dla real izacj i pozapoznawczych, głównie afektywnych celów 
kształcenia. 

Praktyczne metody kształcenia w procesie dydaktycznym wywołują 
aktywność wewnętrzną i zewnętrzną studentów, umożl iwiają łączenie 
teori i z praktyką, nabywanie praktycznych umiejętności . Tego rodzaju 
metody kształcenia nabierają aktualnie wzrastającego znaczen ia, pon ieważ 
od absolwentów uczeln i  oczekuje się wiedzy i umiejętności prezentowa­
nych w działaniu, a nie w teori i .  

Stosowanie metod kształcenia wielostronnego w praktyce un iwersy­
tetu wymaga od studentów wielostronnej aktywności - poznawczej , inte­
lektualnej ,  emocjonalnej ,  moralnej ,  motorycznej , a więc umożliwia holi­
styczne, całościowe uczenie się. Dla studentów oznacza to lepsze, pełniej ­
sze, dokładniejsze poznawanie, zrozumienie, trwalsze usytuowanie nowej 
wiedzy w systemie dotychczasowej , jej operatywność, a także umiejęt­
ność praktycznego zastosowania, co jest efektem zaangażowania w proce­
sie kształcenia wielu zmysłów. Jednocześnie stosowanie tych metod przez 
nauczycieli akademickich wymaga także od nich większej aktywności ,  
podejmowan ia bardziej różnorodnych, wielokierunkowych działań, wyko­
rzystywania w procesie kształcenia każdej z nich, ponieważ nawzajem się 
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uzupełniają .  Jednak o skuteczności procesu kształcenia decyduje wybór 
odpowiedniej metody w danej sytuacj i dydaktycznej ,  a także stosowa­
nie bogatego ich repertuaru [np. Reigheluth, 1999, s. 20 ; Lewowicki 1988 ,  
s .  88] . 

Przejawem wielostronnego rozwijania osobowości studentów jest 
także wdrażanie ich do samodzielnego pozyskiwania wiedzy, a także 
kształtowanie ich aktywności innowacyjnej i twórczej .  Wśród metod samo­
dzielnego zdobywania wiedzy, wzbudzających aktywność twórczą studen­
tów F. Bereźn icki [1998,  s .  95] wymienia następujące : kształcenie proble­
mowe, dydaktyczne gry problemowe, metody heurystyczne. 

Kształcenie problemowe sprzyja samodzielnemu zdobywaniu wiedzy, 
zapewnia lepsze efekty w nabywaniu wiedzy, ale jednocześnie rozwija  
kreatywne myślenie, które jes t  n iezbędne w formułowaniu problemów, 
hipotez, poszukiwaniu adekwatnych sposobów ich weryfikacj i .  Wzbo­
gaceniem efektywności kształcenia problemowego jest wykorzystanie 
różnorodnych technik myślenia twórczego umożliwiających rozwijanie 
umiejętności twórczych, wyszukiwanie niestandardowych rozwiązań [np. 
Góral ski, 1980] . 

Potrzebę wykorzystywania w procesie kształcenia w szkole wyższej 
gier dydaktycznych, wskazuje coraz więcej badaczy, [np. Tosey, 2002, 
s .  1 10-1 1 1 ;  Reigeluth,  1999, s .  22 ; Kruszewski 1988, s .  185-212] . Należą one 
do problemowych metod kształcenia i jak stwierdza K. Kruszewski [1988 ,  
s .  186] "organizują treści kształcenia w modele rzeczywistych zjawisk, 
zdarzeń lub procesów w celu zbl iżenia procesu poznawczego do poznania 
bezpośredniego, będącego rezultatem osobistego doświadczenia". Ich 
stosowanie w procesie kształcenia umożliwia wielostronną aktywność 
studentów, kształtowanie postaw wobec określonych zjawisk lub wartości , 
a więc służą osiąganiu celów w sferze emocjonalnej ,  także społecznej 
-- poprzez rozwijanie umiejętności prowadzenia negocjacj i ,  dyskusj i ,  prze­
konywania audytorium, a jednocześnie pełnią znaczącą rolę w rozwoju 
sfery poznawczej - kształtują umiejętność myślenia twórczego, giętkiego 
i płynnego. Najbardziej przydatne w procesie kształcenia studentów są 
metody sytuacyjne, symulacyjne, a także metoda zwana "burzą mózgów" 

(uznawana także za metodę heurystyczną) . Jednak, jak słusznie zauważa 
K. Kruszewski [1988,  s .  212] "wykorzystanie ich możliwości w procesie 
kształcen ia zależy od zmiany nawyku, cechującego jeszcze wielu nauczycie­
li , tzw. konwencjonalnego prowadzenia procesu kształcenia". 

Metody heurystyczne stosowane w procesie kształcenia są kolejnym 
sposobem pobudzającym aktywność twórczą studentów, a szczegól-
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nie myślenie. Ten walor metod heurystycznych spowodował, że w ostat­
n ich latach coraz częściej na świecie [np. Brownhi l l ,  2002 ; Reigheluth,  
1999] , ale także w Polsce [np.  Limont, 1994; Góralski ,  1989, Nęcka, 
1989] podkreśla się ich przydatność w nowocześnie pojmowanym procesie 
kształcenia. Istotą metod heurystycznych jest "dochodzenie do nowych 
pomysłów rozwiązania danych zagadnień poprzez weryfikację  hipotez" 

[Okoń, 1992, s. 69] . 
A. Góralski [ 1989, s. 12 ]  wyodrębnia trzy grupy metod heurystycz-

nych : 
refleksyjne, które charakteryzuje dążenie do zrozumienia istoty 
twórczego rozwiązywania zadań oraz do odkrywania sposobów 
uczenia się i nauczania:  metoda Sokratesa, Kartezjusza, Poly'e­
go i podejście systemowe; 
pragmatyczne, których inspiracją  są potrzeby praktyki wynalaz­
czej : analiza morfologiczna, "burza mózgów", macierz eksplora­
cji ,  synektyka i algorytm rozwiązywania zadań wynalazczych ; 
informatyczne, wykorzystujące środki i metody informatyki .  

Metody heurystyczne stosowane w praktyce kształcenia wspoma­
gają rozwój myślenia twórczego, którego przejawem jest umiej ętność 
przezwyciężania nawyków myślowych, n ietypowych rozwiązań, poddawa­
nia w wątpliwość tego, co oczywiste i pozornie pewne, łączenia różnych 
elementów, dostrzegania ich właściwości, związków między nimi ,  poszuki­
wania analogi i .  Tego rodzaju umiejętności są szczególnie cenne w każdej 
aktywności człowieka, a ich rozwijanie powinno być wiodącym zadaniem 
na wszystkich etapach kształcenia, tym bardziej ,  że jak słusznie akcentuje 
K. Denek [2002b, s .  1 24] "złożoność n ieustannie zmieniającego się świata 
wymaga myślenia twórczego i konstruktywnego". 

Warto jednak także zwrócić uwagę na potrzebę wykorzystywania 
w procesie kształcenia studentów metod, które umożliwiają im nabywanie 
wiedzy o sobie, poznawanie i rozumienie siebie, uczenie się o sobie, a jed­
nocześnie wspierają rozwijanie kompetencj i  pozapoznawczych. Ich stosowa­
nie wymaga aktywności studentów, służą bezpośrednio ich rozwojowi per­
sonalnemu, doskonalą wnętrze jednostek, to jakie jednostki są i jak funk­
cjonują jako ludzie .  W zestawie metod poznawania siebie K. S. McCown 

A. H. McCormick [ 1999, s .  555-557] wymieniają  następujące: 
dialog i dyskusja umożliwiające poznawanie siebie dotyczą sytu­
acji mających miejsce w życiu, np. narodzin lub utraty bliskich, 
świąt, śmierci ulubionego zwierzęcia, sporów z kolegami  lub in­
nych ; 
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odgrywanie roli dostarcza okazji do stawania się kimś lub czymś 
innym, jest pożyteczne do analizy kwestii emocjonalnych, do po­
strzegania odmiennych punktów widzenia, rozpatrywania alter­
natyw i odkrywania konsekwencj i ;  
eksperyment społeczny w poznawaniu s iebie jest działaniem za­
wierającym obserwację pewnej sytuacj i ,  gromadzen ie danych , 
przedstawienie wyników i sformułowanie wniosków; ekspono­
wane są tu pozytywne i negatywne reakcje uczestników, a także 
interakcje  między nimi, analizie podlega ich istota i skutki ;  
symulacje są formą zabawy i dostarczają jej uczestn ikom wspól­
nych doświadczeń do dyskusj i ;  
gry w poznawaniu siebie, to  działania wymagające przestrzega­
nia określonych zasad, dostarczające pewnego wyniku, ale n ieko­
niecznie wygrywającego lub przegrywającego. Ujawniają indywi­
dualne i grupowe rozumienie słuchania poleceń , postawy wobec 
wygrywających, przegrywających i ich skutki ;  
kierowanie wyobraźn ią jest  stosowane w poznawaniu siebie jako 
pomoc w uzyskaniu przez studenta klarownego rozpoznania 
i przeglądu swych walorów, personalnych możl iwości, zdolności 
i potencjału, a także ich dotychczasowego wykorzystywania;  
ekspresja przez sztukę jest inną formą komunikacj i ,  która 
umożliwia poprzez wykorzystanie, np. papieru, rzeźby, rysunku 
przedstawienie swoich uczuć wewnętrznych, a także tych ujaw­
nianych na zewnątrz; 
prowadzenie studenckich dzienników zapewnia możl iwość odno­
towywania postępu w zakresie poznawania siebie, swoich spo­
sobów zachowania, rozumienia ich konsekwencj i  dla siebie i in­
nych . 

Potrzeba, a może nawet nakaz wykorzystywania w praktyce metod 
poznawania siebie, rozwoju personalnego jest również implikacją nowego 
ujęcia celów kształcen ia. Wydaje się, że niezbędnym uzupełnieniem wiedzy 
jednostki o świecie zewnętrznym jest równie głęboka wiedza o sobie. 
Poznawanie i rozumienie siebie umożliwia rozumienie innych, jest formą 
samokształtowania jednostki, w swej istocie jest procesem i tak jak kształ­
cenie nie kończy się n igdy. 

Znaczenie racjonalnego wykorzystywania metod kształcen ia wielo­
stronnego, gier dydaktycznych, metod heurystycznych i rozwoju personal­
nego dla pobudzania wielokierunkowej aktywności studentów w proce­
sie kształcenia jest bezsporne. Wykorzystują potencjał tkwiący w każdym 
studencie, umożl iwiają poznanie świata zewnętrznego, ale także s iebie 
przy pomocy wszystkich zmysłów, rozwijają  wiele umiejętności poznaw-
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czych , emocjonalnych , twórczych , komunikacyjnych , społecznych. Metody 
aktywizujące w procesie kształcenia mogą przybierać różnorodne formy, 
obszerny ich zestaw, możl iwy do wykorzystania na różnych etapach 
kształcenia zawiera także opracowanie E. Brudnik,  A. Moszczyńskiej 
i B. Owczarskiej [2000] . 

Podsumowując, warto zwrócić uwagę na jeszcze inny, szczególny wy­
miar stosowania metod aktywizujących w kształceniu uniwersyteckim. Ich 
wykorzystywanie przez nauczycieli w praktyce kształcenia jest wspaniałą 
okazją do pełniejszej realizacji ich misj i .  Umożliwia bowiem nie tylko wie­
lokierunkowy przekaz, ale także wielostronny, wielozmysłowy odbiór przez 
studentów wartości konstytutywnych uniwersytetu, które nauczyciele akade­
miccy cenią i którym służą - m. in .  prawdy, wolności, tolerancj i  i innych. 

Technologiczne wspomaganie kształcenia 

Znaczącym uzupełnieniem real izacj i  procesu kształcenia we współ­
czesnym uniwersytecie jest wykorzystywanie nowoczesnych technologii 
informacyjnych i komunikacyjnych, wspomagających przebieg i zwięk­
szających jego efektywność. Wprawdzie, jak zauważa K. Wenta [200la, 
s .  283 -284] "w życiu polskich szkół wyższych, w zasadzie aż do ustrojo­
wego przełomu z 1989 r. technologia kształcenia nie zadomowiła się na 
dobre w uczelniach i n ie zmodernizowała dydaktyki akademickiej ( . . .  ) , to 
jednak ponowoczesna technologia kształcenia zdecydowanie się różni  od 
swojego pierwowzoru z lat minionych". 

Stosowanie nowoczesnych technologii nabiera wzrastającego znacze­
nia w edukacji akademickiej ,  w pracy nauczyciela akademickiego i stu­
dentów, we wspólnym dążeniu do osiągania pożądanych celów i wyni­
ków kształcenia .  Warto jednak podkreśl ić, że wykorzystywanie poten­
cjału technologi i informacyjnych i komunikacyjnych w procesie kształce­
nia uniwersyteckiego dostarcza nie tylko wielu możl iwości i obiecujących 
perspektyw, kreuje otwarte środowisko kształcenia, ale powoduje także 
szereg problemów z ich stosowaniem i ujawnia zagrożenia. 

Rozwój nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyj­
nych , telekomunikacj i ,  sieci komputerowych, technologii multimedialnych , 
Internetu umożliwia wzrost elastyczności i innowacyjności w kształceniu 
i uczen iu się, a także real izację  szeregu usług. 

Przejawem elastyczności i innowacyjności jest poszerzenie dostępu, po­
konywanie barier dotyczących odległości i wyboru czasu uczenia się zapew-
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nianie nowych możl iwości dla jednostek i grup, tworzenie mechanizmów 
kreowania i rozpowszechniania nowych "narzędzi" uczenia się [np. Holford, 
B1ack, 2001 ,  s . 157] ;  umożliwienie nowych sposobów kształcenia i uczenia się 
w różnych instytucjach, w tym w uniwersytetach, znajdujących się fizycznie 
w różnych miejscach, krajach, kontynentach, strefach czasowych [np. Jusz­
czyk, 2002, s .  1 85 ] ;  ułatwianie interakcji z innymi uczącymi się i nauczyciela­
mi (np. grupy dyskusyjne, poczta głosowa, wideokonferencje) .  

Technologie informacyjne umożliwiają  w kształceniu asynchroniczne 
uczenie się, n iezależne od miejsca, czasu. Budynek uczelni staje się jednym 
z wielu m iejsc uczenia się. Ich zaletą jest, jak podkreśla H.  M.  Will iams 
[ 1 999, s .  70] "nie tylko poszerzanie źródeł uczenia się, ale także możliwości 
uniwersytetów, ich wydziałów, katedr, instytutów i jednocześnie poprawa 
jakości studenckiej nauki, kontaktów studenta z nauczycielami i współ­
praca między un iwersytetami". 

Nowe technologie pozwalają nie tylko na dostęp do informacj i  i wiedzy, 
ale także umożliwiają indywidualizację kształcenia i uczenia się - jednostka 
może uczyć się tego, co chce, zgodnie z własnym tempem i w czasie dla niej 
najbardziej odpowiednim, dokonując wyboru odpowiednich jednostek lub 
modułów uczenia się [np. JalVis, 2001b, s .  37; Holford, B1ack, 2001 ,  s .  159] . 

Atrakcyjność nowoczesnych technologii informacyjnych i komun i­
kacyjnych odzwierciedla również różnorodność usług oferowanych przez 
Internet [Juszczyk, 2001 ,  s. 325] . Są to m . in . :  

poczta elektroniczna; 
zdalna praca (teInet) na innym komputerze, zwykle o dużej 
mocy obliczen iowej ; 
przesyłanie plików między komputerami ;  
dostęp do baz danych różnych instytucj i  i bibl iotek, min .  Archie, 
Wais ;  
łączność miedzy uczestnikami w postaci komunikatów, wymiany 
informacj i  i dyskusj i  w grupach na określony temat - l isty i gru­
py dyskusyjne;  
CU-SeeMe - "Widzę Ciebie - widzisz mnie" ; 
udostępnianie sieciowych serwisów informacyjnych, np. Web Go­
pher, WWW; 
telematyka - edukacja zdalna przez Internet; 
projekt Gutenberg - udostępnianie wersj i  elektronicznej książek 
i dokumentów; 
NetMeeting - spotkanie przez sieć, jest to zestaw apl ikacj i  
i składników sieciowych, które umożliwiają komunikacje głoso­
wą, wideo i przesyłanie danych przez Internet. 
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Wskazane możliwości wykorzystywania potencjału nowoczesnych 
technologii w kształceniu uniwersyteckim kreuje nową rzeczywistość 
edukacyjną - otwarte środowisko kształcen ia i uczenia się. Charaktery­
zuje je zmiana rol i nauczyciela akademickiego, i ndywidualizacja procesu 
kształcenia i uczenia się ; wykorzystywanie różnorodnych możliwości tech­
nologii informacyjnych i Internetu w badaniach naukowych, w procesie 
kształcenia i uczenia się; współpraca wielu uniwersytetów, różnych insty­
tucj i  i organizacj i ,  której celem jest ciągłe doskonalenie nowoczesnych 
technologi i oraz optymalizacja ich wykorzystywania w edukacj i .  

Otwarte środowisko kształcen ia i uczen ia s ię  odzwierciedlają  wciąż 
powiększające się możl iwości technologi i informacyjnych , komunikacyj­
nych i Internetu. Internet - globalna sieć komputerowa łącząca kompute­
ry, umożl iwia nie tylko przesyłanie różnego rodzaju informacj i tekstowych, 
graficznych , dźwiękowych, także w postaci animacj i ,  wideo, ale również 
wielokierunkowe połączenia między jej użytkownikami.  Dzięki tym 
łączom posiadają dostęp do zasobów informacyjnych zawartych w różnych 
węzłach sieci, mogą poszukiwać i wymieniać informacje,  pl iki ,  obrazy, 
przetwarzać je w swoich komputerach, a także prowadzić ze sobą dialog, 
korespondować poprzez pocztę elektroniczną .  

Są także możl iwości organizowania telekonferencj i  [Juszczyk, 2001,  
s .  327] będącej symulacją komunikacj i  bezpośredniej w przypadku, gdy 
członkowie grupy nie znajdują się w tym samym miejscu, w tym samym 
czasie, poprzez pośredn ictwo technologii telekomunikacyjnej . 

Wykorzystanie w procesie kształcenia przedstawionych w skrócie 
możl iwości technologii informacyjnych i Internetu wymaga zmiany rol i 
nauczyciela akademickiego. Jego dominacja w przekazie wiedzy powinna 
ustępować stymulacj i i aktywizacj i  twórczych poszukiwań studentów, 
którym nauczyciel staje  się n iezbędny jako animator, przewodnik i instruk­
tor wskazujący sposoby poszukiwania odpowiedzi na nurtujące studen­
tów pytania, ale także jako osoba formułująca problemy otwarte. Nauczy­
ciel akademicki jest zatem zobowiązany do udzielania pomocy studentom 
w posługiwaniu się nowoczesnym sprzętem audiowizualnym i komputero­
wym, służenia swoją wiedzą i doświadczeniem, zachęcania studentów do 
odkryć i do działania. 

Możliwości nowoczesnych technologii i zmiana rol i nauczyciela stwa­
rzają korzystne warunki  do indywidualizacj i procesu kształcenia i uczenia 
się. Wykorzystanie komputerów i Internetu w procesie kształcenia i ucze­
nia się stymuluje twórcze działania [Siemieniecki, 1996] , rozwija zainte­
resowania studentów, umiejętności poznawcze, uświadamia interdyscypl i-
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narność wiedzy, zachęca do zadawania pytań i poszukiwania na nie odpo­
wiedzi. 

Z punktu widzenia potrzeb uniwersytetu szczególne znaczen ie ma 
wykorzystywanie technologii informacyjnych i Internetu dla uprawiania 
nauki i kształcenia.  

Nowoczesne technologie ułatwiają tworzenie, przechowywanie, 
aktualizowanie i przekaz wiedzy, co posiada tym większe znaczenie, że 
badania naukowe prowadzone w uniwersytetach mają wymiar ponadna­
rodowy. Internet umożliwia szybką wymianę informacj i ,  ściślej szą współ­
pracę między uniwersytetami ,  podejmowanie wspólnych projektów badaw­
czych, dyskusj i  interdyscyplinarnych, a także zaczyna radykalnie zmieniać 
sposób publ ikacj i naukowych . Rozwój badań i wiedzy zależy aktualnie 
w dużym stopn iu od technologii informacyjnych , np. komputery wykorzy­
stywane są do stymulowania zjawisk fizycznych, sieci łączą badaczy w wir­
tualnych laboratoriach, zapewniają natychmiastowy kontakt laborato­
riom współpracującym ze sobą, możliwość korzystania z bibl iotek poprzez 
Internet zapewnia pracownikom uniwersytetu i studentom dostQp do 
zasobów wiedzy i informacj i  w skali dotychczas n iespotykanej .  

Możliwości wykorzystania Internetu w kształcen iu studentów są  
ogromne [np. Juszczyk, 2001 ,  2000 ; Tadeusiewicz, 2000 ; Półturzycki ,  2001] 
i jak podkreśla R. Tadeusiewicz [2000, s .  15] "korzystanie z n ich jest cywi­
l izacyjnym obowiązkiem nauczycieli". K. Wenta [200lb, s. 64] wskazuje 
na zróżn icowane obszary stosowania technik informacyjnych podczas 
studiów, np. : 

poszukiwanie materiałów merytorycznych lub metodologicznych 
za pomocą Internetu, sieci środowiskowej i lokalnej ;  
przesyłanie pakietów informacyjnych i rozpakowywanie, ich za­
pis, przechowywanie i przetwarzan ie;  
opracowywanie celów i zadań merytorycznych w postaci reda­
gowania tekstów, wykonywania rysunków; 
korespondencja elektron iczna oraz uczestn ictwo w sieciowych 
grupach dyskusyjnych ; 
d iagnozowanie nowych programów komputerowych ; 
przygotowywanie materiałów do projekcji multimedialnej i inne. 

Zestaw korzyści wynikających z użytkowania Internetu w kształce­
niu wymienia także S .  Juszczyk [2001 ,  s .  326-327] : "wykorzystanie istnie­
jących danych i innych materiałów użytecznych pod względem dydaktycz­
nym,  umieszczonych na różnych serwerach pozwala studentowi uzyskać 
wielostronną charakterystykę anal izowanego problemu i wzbogaca wiedzę 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



II Proces i wyniki kształcenia uniwersyteckiego 131  

zarówno przedmiotową , jak i związaną z biegłym posługiwaniem się 
nowoczesnymi środkami technologii informacyjnych ( . . .  ) ; sieć zapewnia 
dostęp do wyspecjal izowanych programów edukacyjnych, wspomagających 
proces kształcen ia i umożliwiających samodzielną kontrolę wiedzy przez 
studenta;  sieć prezentuje także wydawn ictwa i pełne teksty podręczników, 
które bez użycia tego medium mogą być trudno dostępne dla studentów". 

Podobne ujęcie możl iwości Internetu, z punktu widzenia rozwiązań 
ważnych dla systemu kształcenia przedstawia J. Półturzycki [200lb,  s .  103] 
i wymienia następujące: 

"szybkie przesyłanie korespondencj i  między dowolnymi użytkow­
nikami sieci, co określa się pocztą elektroniczną (e-mail) ; 
rozsyłanie informacj i  dla grup użytkowników zarejestrowanych 
na serwerze, są to tzw. l isty dyskusyjne (mail ing l ist) ; 
interakcyjna praca na odległych komputerach , korzystanie z ka­
talogów bibliotecznych, baz danych (teInet) ; 
bezpośrednią komunikację między użytkownikami pracującymi  
na dowolnych komputerach sieci ; 
tworzenie grup zainteresowań wymieniających m iędzy sobą wia­
domości bądź opinie na tematy formułowane przez członków 
grupy; 
badanie pracy sieci : sprawdzanie danych użytkowników, badanie 
obciążenia węzła ; 
badanie zasobów sieci : dostęp do ośrodków, uzyskiwanie infor­
macj i  o ścieżkach dostępu do pl ików i adresach ośrodków kom­
puterowych ; 
łatwy dostęp do odmiennych struktur plikowych, zbiorów zapisa­
nych przez różne systemy operacyjne; 
zdalną transmisję zbiorów tekstowych i binarnych z zachowa­
niem poprawności transmisj i ;  
odszukiwanie zasobów sieciowych za pomocą systemu informa­
cyjnego Archie i odbieranie dokumentów z publicznych baz da­
nych". 

Jednak, jak cytowany autor zauważa ten bogaty zestaw możl iwości 
technologicznych i edukacyjnych nie został jeszcze należycie wykorzystany. 
Nie wszystkie jeszcze uczelnie prowadzą zorganizowane kształcenie z wyko­
rzystaniem możliwości Internetu, ale sieć ta istnieje ,  rozwija się i jest coraz 
szerzej wykorzystywana przez instytucje naukowe oraz edukacyjne.  

Przejawem rozwijania sieci ,  ale także współpracy wielu uczeln i  i uni­
wersytetów (niektórych także z Polski , np. Pol itechniki  Warszawskiej)  
jest  real izacja projektu Socrates ERASMUS,  pt. THENUCE+ Thematic 
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Network+ in University Continuing Education (sieć tematyczna w za­
kresie kształcenia ustawicznego) ,  którego celem jest stworzenie wielody­
scypl inarnej sieci m iędzyuczelnianej dla potrzeb kształcen ia ustawiczne­
go. Uczestniczy w n im 167 szkół wyższych, 4 narodowe sieci kształcenia 
ustawicznego (Niemcy, Finlandia, Francja, Wielka Brytan ia) 2 europej skie 
sieci uniwersyteckie (CRE i EUCEN) oraz 7 szwajcarskich sieci uczeln ia­
nych. Sieć taka "pozwol i łaby na rozpoznanie, badania i analizy w zakre­
sie kształcen ia ustawicznego w szkołach wyższych i uniwersytetach , co jest 
warunkiem dalszego ich rozwoju" [Wenta, 2002b, s .  166] . Są i inne przy­
kłady takiej współpracy [np. Wenta, 2001 ,  s .  286] , dostarczających nowych 
możliwości finansowania projektów międzynarodowych z zakresu kształ­
cen ia otwartego i na odległość oraz wykorzystania technik informacyjnych 
i komunikacyjnych w kształceniu. 

Warto też wskazać projekt Internet 2, będący odpowiedzią na 
przeciążenie Internetu, w którym uczestniczy ponad 1 1 0  amerykańskich uni­
wersytetów, agencje federalne oraz firmy teleinformatyczne, którego celem 
jest m.in. przyspieszenie międzyuczelnianej wymiany informacj i .  S .  Jusz­
czyk [2001 ,  s .  325] przytacza opinię znawców, którzy twierdzą, że "realizacja  
tego projektu urzeczywistni wizję « wirtualnych uniwersytetów» ; zapewni stu­
dentom swobodny dostęp do wiedzy, a wykładowcom umożliwi budowanie 
programów kształcenia opartych na ich doświadczeniu, naj nowszych bada­
niach i konsultacjach audiowizualnych z autorytetami światowymi;  wszyst­
kie opracowania naukowe publikowane będą wyłącznie w supersieci kom­
puterowej . Biblioteki uniwersyteckie staną się wkrótce multimedialnymi ser­
wisami sieciowymi .  Powstaną też wirtualne laboratoria, dzięki którym będzie 
można prowadzić symulacje na najdoskonalszych komputerach" . 

Zatem istnieją  duże możl iwości nowoczesnych technologii i Inter­
netu, wiele korzyści wynikających z ich stosowania w procesie kształce­
nia i uczenia się, obiecujące perspektywy. Jednak obok walorów trzeba 
dostrzegać także niewątpliwe problemy. Wiele z n ich jest przeciwnym 
obl iczem wspominanych korzyści, stwarzają zagrożenia dla praktyki stoso­
wan ia nowoczesnych technologi i w edukacji ,  n ie dla jej ideałów. 

Problemy i zagrożen ia wynikające z wykorzystania technologi i 
informacyjnych i komunikacyjnych w procesie kształcenia i uczenia się 
związane są nie tylko z przedmiotową stroną takich działań ,  ale także 
dotyczą uczestniczących w n ich podmiotów, osób uczących się i nauczy­
ciel i .  Wśród szczególnie znaczących wymienić można następujące : 

koszty związane z dostępem do sieci ; z zakupem odpowiedniej 
ilości sprzętu komputerowego, jego oprzyrządowania, potrzebą 
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stałej wymiany i aktualizacj i .  Problemy finansowe wielu uczel­
n i  w Polsce powodują, że - jak podaje K. Wenta [2002b, s .  165] 
- dostępność do Internetu poprzez sieć uczelnianą jest minimal­
na i wynosi od 80 do 1000 studentów na jedno stanowisko; 

• koszt przygotowania i aktualizacj i  materiałów wykorzystywa­
nych przez technologie informacyjno-komunikacyjne jest wysoki. 
Z tego powodu Uniwersytet Otwarty w Wielkiej Brytan i i  ograni­
cza zakres usług dla studentów, a inne, np. Uniwersytet Otwarty 
w Hong Kongu często dokonują zakupu materiałów pierwotnie 
autoryzowanych przez uniwersytety w Europie, USA i Austral i i ,  
co wymaga poprawek i uzupełnień, a le  jes t  źródłem oszczędno­
ści [Holford, Black, 2001,  s .  163] ; 
przygotowywanie nowych materiałów i aktualizacja wcze­
śniejszych jest nie tylko kosztowna, ale i złożona. Wymaga 
zaangażowania nie tylko osób będących ekspertami w danym 
przedmiocie, ale także osób posiadających umiejętności projek­
towania kształcenia, grafik i ,  animacji ,  edytorskie i inne, a koszt 
pozyskania takich kadr jest wysoki .  Wiele materiałów dezaktu­
alizuje  się szybciej niż po upływie pięciu lat. "Uczenie się wspo­
magane komputerowo może kosztować powyżej 50 tys . funtów za 
godzinę takiej nauki" [Holford, B1ack, 2001,  s . 163] ; 
interaktywne, bezpośrednie wspieranie uczących się, umożl iwia­
ne przez nowoczesne technologie dla nauczyciela akademickie­
go oznaczają dodatkowe obciążenie czasowe i potrzebę szybkiej 
rekcj i .  W istocie, podczas gdy koszty przygotowania materiałów 
nie zależą od l iczby studentów (chociaż duża l iczba studentów 
oznacza niższy koszt jednostki) , to czasowe koszty interaktyw­
nego wsparcia wzrastają wraz z l iczbą studentów. Wiele uczelni 
i nauczyciel i wskazuje, że potrzeby uczących się wyrażane przez 
e-mail bardziej absorbują kadry i zasoby niż bezpośrednie spo­
tkania ze studentami ;  
ogran iczona jednak w swym wymiarze ludzkim i kulturowym 
komunikacja między uczestnikami procesu kształcen ia i ucze­
nia się. Atmosfera i psychiczny kl imat będący rezultatem bez­
pośrednich kontaktów są znaczącymi czynn ikami zwiększają­
cymi  motywację, zaangażowanie, a więc i j akość tego procesu. 
Naturalną potrzebą uczących się jest zwykle pragnienie komuni­
kacj i z innymi ,  a także z nauczycielem. Ponadto n iektóre umie­
jętności, np. współpracy z innymi znacznie łatwiej rozwijają się 
w obecności nauczyciela lub grupy, a bardzo trudno na dystans; 

• "technologie informacj i i komunikowania uprzywilejowują isto­
tę poinformowaną, a n ie świadomą;  informację ,  a nie refleksję ;  
wiedzę, a nie mądrość" [Mayor, Binde i in . ,  2001 ,  s .  305] ; 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



134  Jakość kształcenia uniwer>y/eckiego - ujęcie pedagogiczne 

stosowanie technologii informacyjnych i komunikacyjnych 
w kształceniu wiąże się z ryzykiem zróżn icowanego dostępu dla 
n iektórych jednostek i społeczeństw, powodując ich społeczne 
wykluczenie [np. Mayor, Binde i in . ,  2001, s .  307-314] . 

Jak wskazano, wykorzystanie technologii informacyjnych i komunika­
cyjnych w procesie kształcenia uniwersyteckiego zapewnia wiele korzyści, 
ale powoduje także pewne problemy i ograniczenia. Tak jak wiele innowa­
cj i w kształceniu i uczeniu się, które miały już miejsce w przeszłości, nowo­
czesne technologie nie rozwiążą wszystkich problemów w tym obszarze . 

Technologie informacyjne i komunikacyjne są niezwykle wartościo­
wym źródłem pozyskiwania informacj i  i wiedzy, szybkim sposobem komuni­
kacji ,  umożliwiają  rozwijanie niektórych, jakże znaczących aktualnie umie­
jętności. J. J. Duderstadt [ 1999, s .  42] zauważa, że "nowoczesne technolo­
gie będą miały bardzo głęboki wpływ na działalność edukacyjną uniwersyte­
tu i sposób realizacj i  usług uniwersyteckich" . W moim przekonaniu, powin­
ny być ważnym narzędziem wykorzystywanym w procesie kształcenia przez 
jego uczestników, uzupełniającym inne, czyniącym ten proces i jego wyni­
ki bardziej skutecznym, wszak jak słusznie podkreślają  F. Mayor, J .  Bin­
de i in .  [2001 ,  s .  319]  "edukacja nie może oprzeć się tylko na narzędziach 
- niezależnie od tego, czy tym środkiem dydaktycznym byłby Internet, pod­
ręcznik, czy tablica szkolna, a one nie mogą zastąpić nauczycieli" . Ponad­
to zauważyć też trzeba, że wyzwaniem jest nie faworyzowanie np. kształce­
nia "twarzą w twarz" lub tylko przez komputer/ Internet, ale jak podkreśla­
ją 1.  Sweeney i in. [2004, s. 3 1 1 ] "znalezienie racjonalnej równowagi poprzez 
stosowanie obu, aby lepiej wykorzystać ich zalety" . 

Przedstawione tendencje zmian w zakresie procesu i wyników kształ­
cen ia uniwersyteckiego są następstwem przemian w fi lozofi i edukacyjnej ,  
aksjologii ,  teleologi i ,  wzrostu znaczenia w edukacj i doktryny krytyczno­
-emancypacyjnej ,  które to powodując implikacje  w obszarze przedmio­
towych elementów systemu kształcenia - celów i pożądanych wyników, 
sposobów ich real izacj i  - wykorzystywanych metod i środków wspierają­
cych kształcenie, kreują jednocześnie nową jakość kształcenia uniwersy­
teckiego, ale wyznaczają także wymagania dotyczące właściwości i relacj i  
między podmiotami - uczestnikami procesu kształcenia .  

• 
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Edukacja humanistyczna, krytyczno-emancypacyjna przywraca 
znaczenie jednostki i jej potrzeb w procesie kształcenia, umożliwia wielo­
stronny rozwój , ale jednocześnie stawia wysokie wymagania uczestni­
kom procesu kształcenia .  Humanistycznie pojmowany proces kształcenia 
wymaga odpowiedzialności zarówno nauczycieli akademickich, jak i stu­
dentów za podejmowane działania i ich skutki ,  równoprawnych relacji 
m iędzy jego uczestnikami, podmiotowego traktowania studentów, ich 
aktywności, samodzielności, a także rozwijania procesów samoregulacj i  
w uczeniu się studentów. 

Odpowiedzialność uczestników procesu kształcenia 

Pojęcie odpowiedzialności ma różne wymiary i odniesienia. "Odpo­
wiedzialność jest zobowiązaniem jednostki do wypełniania wyznaczo­
nych czynności ,  w sposób w miarę swych możliwości najlepszy ( . . .  ) mogą 
one być zawarte w wykazie specyficznych obowiązków, które powinno się 
wykonać w ramach pełnionej funkcji  lub roli" [Pszczołowski, 1978,  s .  144] . 
A zatem przyjęcie roli nauczyciela akademickiego i rol i studenta wyznacza 
odpowiednią odpowiedzialność. 

Źródła szczególnej odpowiedzialności nauczyciela akademickiego tkwią 
w wartościach konstytutywnych uniwersytetu, w którym pracuje i realizuje 
wytyczoną przed laty misję .  Wydaje się, że to właśnie odpowiedzialność ce­
chująca etykę nauczyciela akademickiego warunkuje rzeczywistą realizację 
wartości uniwersytetu - prawdy, wolności, tolerancji ,  a także innych. 
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Etyka nauczyciela akademickiego, jak wskazuje A. M.  de Tchorzewski  
[ 1999, s .  73-75 ]  to "ogół zasad i norm postępowan ia moralnego na drodze 
szukania i krzewienia prawdy". Jego obowiązkiem jest służenie prawdzie 
i kierowan ie się nią w życiu. Wypełnianie tej szczególnej powinności przez 
nauczyciela akademickiego wymaga również szczególnej odpowiedzialno­
ści wyrażanej w d ialogu, plural izmie,  komprom isie zarówno w aktywności 
zawodowej , jak i pozazawodowej .  Odpowiedzialne spełnianie misj i  odkry­
wan ia i poszukiwania prawdy ściśle łączy s ię z inną wartością - wolno­
ścią ·  

Wolność jako wartość moralna w działaniu i postępowan iu nauczy­
ciela akademickiego jest "wolnością do" ; wyboru obszaru swych zaintere­
sowań , formułowania pytań i sposobu poszukiwania odpowiedzi, kreatyw­
nych działań w pracy naukowej i dydaktycznej ,  d ialogu i współpracy, 
ale także jest "wolnością od" ; narzuconych idei i koncepcj i ,  przedmioto­
wego traktowania,  n ieogran iczonej władzy n ieuznającej praw i wolności , 
autorytaryzmu. Funkcjonowan ie nauczyciela akademickiego w zakresie 

"wolności do" i "wolności od" jest ściśle związane z jego etyką i odpowie­
dzialnością za jakość pracy w sferze badań naukowych i kształcenia .  

Tolerancja jest kolejną wartością o szczególnym znaczeniu w postę­
powaniu i działaniach nauczyciela akademickiego. Oznacza "skłonność do 
zgody na myślenie, działanie i uczucia inne niż nasze" [Jul ia ,  1992, s .  348] . 
Najważn iejszym czynn ikiem w zachowaniach tolerancyjnych jest szacunek 
i przekonanie, że inni posiadają takie samo prawo do posiadania własnych 
poglądów, przekonań, własnego stylu bycia. 

W pracy nauczyciela akademickiego tolerancja przejawia się w l iberal­
nym stosunku do odmiennych poglądów, w akceptacj i  prawa innych osób 
do wyrażania własnych poglądów, różnych stanowisk wynikających z od­
miem1ych koncepcji  fi lozoficznych , o ile opinie te nie przeczą wartościom 
un iwersytetu, dobru ogólnemu lub jednostki. Granice tak pojętej tolerancj i  
wynikają z odpowiedzialności nauczyciela akademickiego. 

Autentyczna tolerancja,  zauważa A. M. de Tchorzewski [ 1999, s .  78] , 

"jako wartość, a zarazem powinność etyczna nauczyciela akademic­
kiego ujawn ia się w określonych real iach osobowych (profesor - asystent, 
profesor - student) związanych z pracą naukowo-badawczą i dydaktyczną, 
w szczególnym rodzaju wyrozumiałości, kompromisu, empat i i  ( . . .  ) życzli­
wości ,  wspaniałomyślności , bezinteresowności w dzieleniu się rezultatami 
własnego myślenia i działania". 

Urzeczywistnianie w praktyce uniwersytetu wskazanych wartości 
- prawdy, wolności ,  tolerancj i  przen ika wszystkie, często bardzo złożone 
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działania i sytuacje,  których doświadcza nauczyciel akademicki i jest 
warunkowane jego odpowiedzialnością. Wyn ika stąd, że odpowiedzial­
ność ta jest wieI owym iarowa w swym zakresie i w skutkach . 

Trafne ujęcie złożoności odpowiedzialności, której doświadcza czło­
wiek odnaleźć można w poglądach R. Ingardena [ 1972, s. 78] , który propo­
nuje odróżnić tu cztery następujące sytuacje:  

1 .  Ktoś ponosi odpowiedzialność z a  coś, albo inaczej mówiąc jest za 
coś odpowiedzialny (ponoszenie odpowiedzialności ) .  

2 .  Ktoś bierze odpowiedzialność za coś (podejmowanie odpowie­
dzialności) . 

3 .  Ktoś jes t  za  coś  pociągany do odpowiedzialności (pociąganie do 
odpowiedzialności) . 

4 .  Ktoś działa odpowiedzialnie (działanie odpowiedzialne) . 

Warto zauważyć, że dokonanie transpozycji tych sytuacj i  do doświad­
czeń nauczyciela akademickiego wymaga ich szerszego ujęcia, n ie tylko 
odpowiedzialności w sferze sytuacyjnej ,  przedmiotowej - za coś, ale także 
personalnej ,  podmiotowej - za kogoś .  

Takie ujęcie występuje u A. M.  de Tchorzewskiego [ 1999, s .  77] , który 
podkreśla, że można wyróżnić co najmniej cztery różne sytuacje wskazu­
jące na odpowiedzialność moralną nauczyciela akademickiego, który: 

1 .  "Ponosi ją za działania i postępowanie, którymi kieruje s i ę  z ra­
cj i rol i ,  funkcj i  i zadań jemu przypisanych . 

2 .  Podejmuje, bierze ją na  siebie ze  względu na wewnętrzne poczu­
cie. 

3 .  Pociągany jest do n iej w przypadku świadomego odstąpienia lub 
łamania aksjonormatywnego ładu społeczno-moralnego. 

4.  Kieruje się normami postępowania, które sugerują przewidywa­
ne skutki". 

Natomiast w sferze personalnej odpowiedzialności nauczyciela akade­
mickiego cytowany autor wskazuje :  

1 .  "Odpowiedzialność za wyn iki  badań teoretycznych i empirycz­
nych służące poszukiwaniu prawdy. 

2 .  Odpowiedzialność wobec studentów za  rzetelność w przekazy­
waniu im wiedzy naukowej i wskazywania dróg dalszego jej po­
szukiwania. 

3 .  Odpowiedzialność osobista wobec zespołu pracowników 
i wszystkich reprezentantów uprawianej dyscypl iny za własne 
działan ia kompletne i zgodne z kwal ifikacjami .  

4 .  Odpowiedzialność wobec samego siebie za należyte wykonywanie 
zadań zawodowych zgodnie z przyjętymi standardami w nauce". 
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Nauczyciel akadem icki pełni funkcje naukowe, ale także dydaktyczne 
i wydaje się, że odpowiedzialność moralna za wypełnianie tych pierwszych 
została szczególnie wyeksponowane przez A.M. de Tchorzewskiego. 

A zatem warto podjąć próbę sprecyzowania odpowiedzia lno­
śc i  moralnej w obszarze wypełniania przez nauczyciela akademickiego 
funkcj i dydaktycznej .  Proces kształcen ia charakteryzuje współuczestn ic­
two nauczyciela i studentów, a więc i odpowiedzialność z tej racji jest 
przypisana obu stronom, chociaż nie jest rozłożona równom iernie.  Właści­
wości procesu kształcen ia i złożoność interakcj i między jego uczestnikami 
powodują ,  że odpowiedzialność zarówno nauczyciel i akademickich, jak 
i studentów dotyczy jednocześnie aspektu przedmiotowego (sytuacyjne­
go) - za coś, jak i podmiotowego (personalnego) - za kogoś .  Można więc 
przyjąć, że nauczyciel akademick i :  

1 .  Jest odpowiedzialny za:  wartości przekazywane studentom, 
kształtowanie ich osobowości, postaw, integralny rozwój sfery 
poznawczej i pozapoznawczej , przekaz wiedzy i sposobów jej 
poszukiwania ;  za planowanie i organizację procesu kształcen ia, 
podmiotowe traktowanie studentów, stymulowanie ich aktywno­
ści i samodzielności , kontrolę i ocenę wyników przez n ich uzy­
skiwanych, ale także ewaluację  pracy własnej .  

2 .  Podejmuje odpowiedzialność przed samym sobą ,  studentami ,  
władzami  un iwersytetu i społeczeństwem za skuteczność, efek­
tywność i doskonalenie swych działań .  

3 .  Pociągany jest do odpowiedzialności przed władzami uniwersy­
tetu i jego społecznością za nieodpowiednie wypełnianie funkcji 
dydaktycznej i zachowania sprzeczne ze statutem uniwersytetu . 

4.  Kieruje się w procesie kształcen ia regułami postępowania zgod­
nymi  ze wskazaniami nauki ,  sztuki kształcenia ,  potrzebami stu­
dentów i społecznymi .  

A więc odpowiedzialność nauczyciela akademickiego za wypełnianie 
funkcji dydaktycznej jest wielowymiarowa. Inne ujęcie tego rodzaju  odpo­
wiedzialności ,  ale jak się wydaje także odzwierciedlające istotę rzeczy, 
przedstawia J. ł�askawska [1999, s. 91 ]  pisząc: "odpowiedzialny nauczy­
ciel wie, że : 

w procesie dydaktycznym oddziaływuje przede wszystk im na 
ROZUM oraz WOLĘ, ale i UCZUCIA oraz WYOBRAŹNIĘ 
osoby; 
gruntem dla formułowania myśl i  typu : ja chcę, ja pożądam, ja  
pragnę jest wola osoby ( . . .  ) ,  zaś  d la formułowania wiedzy jes t  jej 
ROZUM.  WOLA działa w obrębie DOBRA oraz ZŁA, zaś RO­
ZUM - w  obrębie PRAWDY i FAŁSZU; 
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obydwie władze duchowo-umysłowe są względem siebie komple­
mentarne ; 
w edukacj i  najbardziej pożądane jest, by w osobie WOLITYW­
NE DOBRO tworzyło parę z ROZUMNĄ PRAWDĄ, zaś naj­
mniej pożądane jest, by WOLITYWNE ZŁO tworzyło parę 
z ROZUMNYM FAŁSZEM". 

Wypełnianie przez nauczyciela akademickiego funkcji naukowej i dy­
daktycznej wyznacza zakres i złożoność jego odpowiedzialności. Jej szczegól­
ny wymiar wiąże się w ostatnich latach z jednej strony z masowością kształ­
cenia uniwersyteckiego, powstaniem rynku edukacyjnego, potrzebą podno­
szenia jakości kształcenia, z drugiej zaś ze zmianami dotyczącymi miejsca 
i roli uczestników procesu kształcenia. Oznacza to, że odpowiedzialność za 
przebieg i wyniki procesu kształcenia spoczywa nie tylko na nauczycielu aka­
demickim, ale także na współpracujących z nim aktywnie studentach. Stu­
denci, "muszą spodziewać się (i być zdolnymi do) przyjęcia odpowiedzialno­
ści za własną naukę" [Harvey, 2002, s .  22] i "ponosić odpowiedzialność za to, 
co uczynil i  i czego nie dokonali" [Neusner, Neusner, 2000, s . 1 23] . 

Funkcjonowanie w rol i studenta (podobnie jak i w przypadku 
nauczyciela) wiąże się również z odpowiedzialnością za wypełn ianie przy­
pisywanych tej rol i powinności .  A zatem można przyjąć, że student: 

1 .  Jest odpowiedzialny za :  rozwijanie potencjału swych zdolności 
i predyspozycj i ,  stopień i sposób wykorzystania możl iwości ofe­
rowanych przez nauczyciela, za swą aktywność i samodzielność 
w procesie kształcen ia i uczen ia s ię ,  za kulturę wzajemnych kon­
taktów i interakcj i  z nauczycielem i innymi uczestnikami proce­
su kształcen ia .  

2 .  Podejmuje odpow iedzialność przed samym sobą, nauczycielami 
akademick imi ,  rodziną i społeczeństwem za swój rozwój , h ierar­
chię wyznawanych wartości , za to jaki jest, co wie, um ie, potrafi 
i do czego jest zdolny. 

3 .  Pociągany jest do odpowiedzialności przed władzami uniwer­
sytetu i jego społecznością za n ieodpowiednie wypełnianie rol i 
studenta, nieprzestrzeganie regulaminu stud iów i statutu uni­
wersytetu. 

4. Kieruje się w procesie kształcen ia pragn ieniem wielostronnego 
rozwoju własnej osobowości ,  potrzebą nabycia wartości kulturo­
wych, technologicznych i obywatelsk ich . 

Tak wiyc z przedstawionego ujęcia wyn ika,  że odpowiedzialność 
studentów wynikająca z pełnionej przez n ich rol i jest złożona i wielo­
warstwowa. Interesujące jest, jak postrzegają kwestię odpowiedzialności 
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studenci .  Badania U. Ostrowskiej [1998,  s. 18-32] wykazały, że poczucie 
odpowiedzialności moralnej stanowi dla wiykszości studentów podstawy 
doświadczania wartości samego siebie i n iemożl iwe jest do zaistnien ia  
poza wartościami  i dlatego studenci sytuują bardzo wysoko odpowiedzial­
ność w swojej h ierarchi i  wartości i do niej w sposób wyraźny aspirują .  
Jednocześnie młodzież akademicka przcdstawiając swoje rozumienie 
odpowiedzialności przejawiała tendencje do zawężania jego znaczenia ,  co 
n iewątpliwie pozostaje ważnym zadaniem dla kształcen ia akademickiego. 

Okazuje się więc, że dla studentów odpowiedzialność jest cenną 
wartością w ich h ierarch i i .  To właśnie wartości są nieodzownym warun­
kiem zreal izowania idei odpowiedzialności , tak jak wartości un iwersytetu, 
którym służą nauczyciele akademiccy wyznaczają ich odpowiedzialność. 

Chociaż obszary odpowiedzialności nauczyciela akademickiego i stu­
dentów są różne, wynikają bowiem z pełn ionych ról w procesie kształce­
nia, to jednak nawzajem siy uzupełniają ,  tworząc komplementarną całość 
- odpowiedzialność uczestn ików procesu kształcen ia uniwersyteck iego za 
jego przebieg i wynik i ,  przed samymi sobą, władzami un iwersytetu i spo­
łeczeństwem. 

Rola nauczyciela akademickiego w procesie kształcenia 

W edukacj i  adaptacyjnej ,  dominującej przez lata, kierowniczą roly 
w procesie kształcenia pełnił nauczyciel .  Edukacja  ta transmitująca wiedzę, 

"wdrukowująca" wzory zachowań, reprodukująca zastane struktury spo­
łeczne [Lewowicki, 1994, s .  24] opierała siy na uproszczonej koncepcj i  czło­
wieka, nie uwzglydniała potrzeb jednostki, jej możliwości intelektualnych . 
Uczeń real izował cele i zadania wskazywane przez nauczyciela, stosował 
również sugerowane przez niego sposoby działania i postępowania. 

Podobna charakterystyka odzwierciedlała również edukację  na pozio­
mie wyższym. Nauczyciel akademicki ,  jak pisze K. Duraj-Nowakowa, "pre­
ferował, a często dzieje  s iy tak i nadal [ 1999, s .  121 ] ,  umysłową sferę oso­
bowości studenta, przekazywał gotową, autorytarną wiedzę, marginalizował 
sferę afektywną, jego styl pracy ograniczał twórczy wymiar procesu kształce­
nia" , a wyn iki badań [np. Hajduk, 1993, s. 35] potwierdzały dominację  rze­
czowych, zadaniowych form kontaktów nauczyciela ze studentami .  

Negacja tego rodzaju kształcen ia i przyjycie koncepcj i  edukacj i  
k rytyczno-emancypacyjnej ,  w której istotnego znaczenia nabiera osoba, 
człowiek biorący udział w edukacj i ,  jego podmiotowość, godność, i ndywi-
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dualność, potrzeby i dążenia ,  powodują zmianę rol i nauczyciela akademic­
kiego w procesie kształcen ia, utratę funkcj i kierowniczych. Nowe relacje 
w procesie kształcen ia określa partnerstwo i współdziałanie dwóch 
podmiotów - nauczyciel i i studentów w osiągan iu wspólnych celów. 

Sytuację  dwupodmiotową, w której uczestniczą dwa podmioty 
W. Hajn icz [ 1995, s. 241 charakteryzuje następująco : 

" łączna, współzależna aktywność dwóch podmiotów, pozostają­
cych w ciągłej interakcj i ;  
dwukierunkowość wpływów, pochodzących od obu uczestn ików; 
struktural izacja  sytuacj i ,  która umożliwia koordynacjt;  zachowań 
obu podmiotów w niej działających ; 
celowość, czyl i znaczenie dla obu podmiotów". 

Wynika stąd, że chociaż rola nauczyciela akademickiego w proce­
sie kształcenia jest nadal znacząca, to jednak odmienna, wymaga bowiem 
tworzenia i organizowania środowiska kształcen ia skoncentrowanego 
na uczącym sit; studencie, na jego możliwościach i potrzebach , przy jego 
aktywnym i partnerskim współuczestn ictwie. Dla dotychczasowej roli 
i zadań nauczyciela akademickiego w procesie kształcenia [por. Jaskot, 
1996,  s .  98-100] oznacza to więc zmiany w następujących kierunkach [Kra­
jewska,  2002a, s .  279 ; Reigeluth, 1999, s .  18-19] : 

od koncentracj i  na realizacj i  programu do koncentracj i  na 
umożliwianiu real izacj i  potrzeb uczących się studentów; 
od koncentracj i na  przekazie wiedzy do koncentracj i  na udziela­
niu pomocy studentom w jej rozumieniu; 
od koncentracj i  na kształceniu w sferze poznawczej do wspiera­
nia uczenia się w całym bogactwie i we wszystkich formach ; 
od kształcenia kierowanego przez nauczyciela do kształcenia kie­
rowanego przez studentów (lub wspólnie z nauczycielem) ; 
od in icjatywy nauczyciela, jego kontrol i i odpowiedzialności za 
proces kształcenia i jego wynik i  do wspólnej in icjatywy, kontrol i 
i odpowiedzialności ; 
od utrzymywania takiego samego czasu uczenia się dla wszyst­
k ich studentów do umożl iwiania każdemu studentowi osiągania 
pożądanych wyników w czasie, którego potrzebuje .  

W takim układzie zmian nauczyciel akademicki przestaje pełnić 
w procesie kształcenia funkcję  kierowniczą, a studenci uwoln ieni zostają 
od funkcj i  tylko wykonawczej , następuje rekonceptualizacja rol i nauczy­
ciela [np. Daly i in . ,  2004, s. 99-1 12J . Dotychczasowe relacje  ustępują  
m iejsca partnerstwu, w którym "nauczyciel staje s i ę  przewodnikiem po  
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świecie wartości i wiedzy, animatorem i organizatorem jej poznawania" 

[Denek, 1 994b, s .  200] . Nauczyciel i studenci stają się współuczestnika­
mi ,  współpartnerami w procesie kształcenia .  Łączy ich - jak pisze 1. Nie­
miec [2002a, s .  1 60 ]  "wielostronny i partnerski d ialog ( . . .  ) jako «diada» 
w kształcen iu, będąca w pewnym sensie « trans - aktywnym - kogn ityw­
nym - umotywowanym obszarem interpretacj i » ". Ich wspólnym celem staje 
się rozwijanie potencjału tkwiącego w studentach , zwiększanie możl iwości 
uczenia się, a działania przez n ich podejmowane w procesie kształcen ia 
powinny być temu podporządkowane. 

Dążenie do realizacj i  takiego celu wymaga od studentów zdecydo­
wanego wzrostu ich aktywności, samodzielności i odpowiedzialności 
w procesie kształcen ia i uczenia się, a od nauczyciela odpowiedzialności 
w zmianie i zróżn icowaniu podejmowanych działań. 

Zadaniem nauczyciela akademickiego staje się raczej inspiracja ,  
stymulacja  i ułatwianie uczenia s ię  studentów niż przekaz wiedzy. Jego 
zadan iem jest, jak akcentuje 1. Kłosowsk i  [ 1 993, s. 162] "uprzystępnia­
nie, udostępnian ie, umożliwianie, zachęcanie, pomaganie, bycie obecnym,  
bycie przyjacielem, a nie zalecanie, ustanawianie, postanawianie, wymu­
szan ie, zn iewalanie, namawianie, udowadn ianie". Przestaje być "mędrcem 
na scenie", a zaczyna pełnić funkcję przewodnika stojącego na uboczu 
[Reigeluth, 1999, s. 19 J . Dlatego działania nauczyciela powinny być ukie­
runkowane na przekazywanie doświadczeń studentom [Akerlind, 2004, 
s .  363-376] , na udzielanie pomocy i wielostronne wspieranie studentów 
w rozwoju osobowości, budowaniu ich własnej wiedzy, rozwijaniu um ie­
jętności .  

Studenci wymagają wsparcia ,  zarówno poznawczego, jak i emocjonal­
nego tak bardzo potrzebnego w doskonaleniu własnej nauki i uzysk iwa­
niu postępów. Wsparcie poznawcze polega na podjęciu przez nauczyciela 
takich działań ,  które pomagają studentom w lepszym rozumieniu pozna­
wanych kwesti i ,  koncepcj i ,  teori i .  Równie znaczące dla uczenia się studenta 
jest wsparcie emocjonalne, które wymaga od nauczyciela wzmacniania 
postaw, motywacj i ,  wytrwałości , uczuć i samozadowolenia studentów 
w procesie uczenia się. Potrzeby wspierania warunkują uczenie się czło­
wieka, są n iezależne od jego wieku, a ich znaczen ie dla wzrostu skutecz­
ności i efektywności tego procesu eksponuje w ostatn ich latach wielu 
badaczy [np. Reigeluth, Moore, 1999, s .  64] . 

Proces kształcen ia skoncentrowany na studencie, jego możl iwościach 
i potrzebach, w którym równoprawnego znaczenia nabiera rozwój i wy­
korzystywanie potencjału sfery poznawczej i afektywnej ,  a jego podmioty 
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stają  s ię wzajemnie od siebie zależne i współpracują nie tylko w sensie 
racjonalnym,  ale także emocjonalnym , tworzy wartościowe podstawy do 
nowych relacj i  mit(dzy jego uczestn ikami ,  sprzyja wzajemnej komun ikacj i  
i zaufaniu. 

Zachodzące i nterakcje "umożl iwiaj ą  wzajemność bran ia i dawania,  
przemienność zajmowania  pierwszej i drugiej pozycj i  w parze,  zm ienność 
ról pełn ionych w układach interakcyjnych oraz dochodzen ie do wspól­
nych znaczeń" [Hajn icz, 1995,  s .  25 ] .  Oparte są bowiem na wewnt(trznym 
zaangażowaniu,  wzajemnej wymianie wartości , na dzielen iu się swą wiedzą 
i dobrami .  Nauczyciel akademicki pomagając w reali zacj i  celów studenta 
zyskuje  nowe doświadczenia i doskonal i  sit( w wypełn ianiu swej misj i .  
Student zaś  postrzega nauczyciela j ako osobę współpracującą z n im,  wspie­
rającą skuteczność jego działań, samoreal izację i rozwój , co wzmaga jego 
motywacjt(  do intensyfikowania wysiłku w zakresie poszukiwania ,  rozu­
m ienia ,  przetwarzania i wykorzystywan ia wiedzy. 

W taki to sposób nauczyciel akademicki i student, jak trafn ie 
stwierdza J. Kłosowski [1993,  s. 169] "postrzegają siebie j ako osoby, jako 
podm ioty poszukujące prawdy", rodzi s ię n iepowtarzalny kontakt interper­
sonalny "Ja - Ty", który w ujęciu Z. Matulk i  [ 1994, s. 33] jest "wzajemnym 
przekazem z wnętrza jednej osoby do wnętrza drugiej i staje  się d ialogiem 
pedagogicznym". 

Zm iana relacj i  interpersonalnych w procesie kształcen ia jest podstawą 
budowania stosunków współpracy i współdziałan ia mit(dzy nauczycielem 
akadem ickim i studentam i .  Współpraca w procesie kształcenia jest dzia­
łaniem wielopodmiotowym, w którym jego uczestn icy wzajemnie sobie 
pomagają .  Chociaż, jak stwierdza N.  Fałch ikov [2001 ,  s .  50]  "autentyczna 
współpraca wymaga tu zaistnienia odpowiednich warunków - pozytyw­
nej współzależności mit(dzy podmiotami (muszą uświadamiać sobie, że 
mogą osiągać swoje cele) , bezpośredn iej interakcj i ,  indywidualnej odpo­
wiedzialności za osiągane cele oraz stałej aktywności i refleksj i  nad podej ­
mowanym działaniem", to jednak może dostarczać także l icznych korzyści 
w procesie kształcen ia i uczenia s ię :  

motywuje  studentów do intensywniejszego wysi łku; 
umożliwia korzystne interakcje dla studentów o różnym pozio­
mie osiągn it(ć;  
uczy dostrzegania obiektywizmu w ocenianiu;  
pomaga w powstawaniu nowych pomysłów; 
uczy szacunku dla różnorodności ; 
promuje  umiej ętności komunikacj i  werbalnej ; 
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pomaga rozwijać umieje;tności wymagane w społeczeństwie 
i świecie pracy; 
zwie;ksza odsetek studentów uzyskujących powodzen ie w stu­
diach i ogranicza odpad;  
doskonal i  efektywność pracy nauczyciela. 

Współpraca w procesie kształcen ia wymaga od jego uczestn ików 
takich metod pracy, które warunkują współdziałanie, a więc dyskusj i ,  
d ialogu, rozmowy. Ich znaczen ie w pracy nauczyciela n ie  pod lega wątpl i­
wości [np. Northedge, 2003, s. 169 ; Palka, 2003, s. 481 ; laskot , 1 997, s. 1 3 ] : 
umożliwiają  wzajemne, bezpośrednie kontakty osobowe m iędzy uczest­
n ikami  procesu kształcenia,  uczą wyrażania własnych myśl i ,  sądów, ich 
uzasadniania ,  eksponują  komunikacje; pozwalającą nie tylko na wymianę 
odmiennych poglądów, ale także na znalezienie wspólnego stanowiska, 
rozbudzają ciekawość i ntelektualną i zainteresowania ,  a więc motywują  
studentów do samodzielnych poszukiwań.  Ponadto wytwarzają specyficzny 
kl imat w procesie kształcen ia ,  oparty na wzajemnym szacunku, zaufaniu,  
życzl iwości, co powoduje  wzmacnianie wzajemnych partnerskich relacj i .  

Warto wskazać jeszcze inny, szczególny powód nakazujący odwoły­
wanie się do dyskusj i  i d ialogu w kształceniu un iwersyteck im.  Ich stoso­
wanie w procesie kszta łcen ia jest wspaniałym sposobem przekazu studen­
tom wartości konstytutywnych un iwersytetu, umożliwiają  bowiem wspól ne 
dążen ie ku prawdzie, uszanowanie godności , wolności i autonom i i  obu 
partnerów, kształtują postawy tolerancj i ,  zrozumienia, otwartości na inne 
poglądy. 

Podjęcie współdziałan ia w procesie kształcenia  przez jego uczestn i­
ków w celu wielostronnego rozwoju studentów, ich samorealizacj i  kreuje 
nowy styl pracy nauczyciela akademickiego, który umożl iwia lepszą reali­
zację  jego m isj i ,  ale jednocześnie wymaga pewnej wiedzy i wielu umieje;t­
ności .  

Niezbędną staje s ię tu wiedza z antropologi i  fi lozoficznej i psycho­
logi i .  Pożądane jest, jak pisze l. Kłosowski [1994, s .  166] , "aby nauczyciel 
posiadał pogląd na istotę człowieka, postrzegał go jako świadomy i wolny 
podmiot ( . . .  ) w iedzę o jego złożonej i wielowarstwowej psych ice, mecha­
n izmach wpływających na jego myśl i  i działania w procesie uczenia sie; 
( . . . ) wiedza, a szczególnie mądrość nauczyciela pozwolą mu lepiej zrozu­
mieć człowieka, jego wartość, bogactwo uczuć, n ieogran iczone możliwości 
poznawcze". Kon ieczne dla nauczyciela akademickiego podejmującego 
nowy styl pracy w procesie kształcen ia okazują się um iejętności w zakre­
sie poznawania  celów, potrzeb, zainteresowań studentów, harmonizowa-
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nia ich Z celami  kształcenia uniwersyteckiego, wspierania wielostronnego 
rozwoju studentów w warunkach współdziałania w procesie kształcen ia. 

Wydaje się, że potrzeba posiadania takiej wiedzy i umiejętności przez 
nauczycieli akademickich wynika z istoty kształcenia uniwersyteckiego, 
które wymaga uprawiania dydaktyki jako nauki humanistycznej . Znajdu­
je także uzasadnienie w opinii S. Palki [2000, s .  68] - "istnieje  konieczność 
uwzględniania w teorii i praktyce kształcenia podejścia humanistycznego, 
bycia z uczniami (studentami) <<na równi», wczuwania się w ich stany psy­
chiczne, analizowania sytuacj i  z punktu widzenia poszczególnych uczniów 
(studentów), ich doświadczeń, ambicj i ,  obaw, nadziei , dialogu dydaktyczne­
go, poszanowania podmiotowości nauczycieli i uczniów (studentów)" . Po­
dobne spostrzeżenia wyrażają także inni autorzy [Bielaczyc, Collins, 1999, 
s .  286] wskazując, że nauczyciel powinien być wrażl iwy na potrzeby, zainte­
resowania i zdolności studentów, poznawać ich mocne i słabe strony. 

Umiejętności , których oczekuje się od nauczyciela jest wiele, a naj-
istotn iejsze wydają się następujące [Krajewska, 2004, s .  320] : 

"d iagnozowanie i rozumienie celów, potrzeb i zainteresowań 
studentów; 
udzielanie pomocy studentom w określaniu ich własnych celów, 
ich uwzględnianie w celach kształcenia i uczenia się studen­
tów, a także harmonizowanie treści i działań podejmowanych 
w procesie kształcenia i uczenia się z celami ,  potrzebami i za­
interesowaniami studentów; 

• troska o taki układ i ukierunkowanie celów kształcenia,  aby 
eksponowały współpracę w procesie kształcenia i uczenia s ię ;  
zachęcanie studentów do inwestowania wysiłku w aktywność 
i samodzielność w procesie kształcenia i uczenia się oraz do 
podejmowania osobistej odpowiedzialności w tym zakresie ;  
stosowanie takich działań w procesie kształcen ia, które 
umożl iwiają i wspierają  inicjatywę studentów, ich ekspresję i wy­
obraźnię ;  
angażowanie się we wspólne podejmowanie decyzj i ,  umożliwianie 
studentom wyboru sposobów prezentowania własnych umiejęt­
ności ,  a także wykonywania zadań , wymagających różnej aktyw­
ności w uczeniu się;  
kreowanie bezpiecznej i przyjaznej atmosfery w procesie kształ­
cenia i uczenia się poprzez okazywanie rzeczywistego zaintere­
sowania i troski o każdego studenta; 
kształtowanie u studentów umiejętności samokierowania swoją 
nauką, a także osobistych właściwości n iezbędnych do utrzymy­
wania pozytywnych relacj i  interpersonalnych ; 
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podkreślanie wartości osiągnięć studentów, ich umiejętności 
i zdolności, ale także znaczenia procesu kształcenia i uczenia 
się dla ich rozwijania;  
nagradzanie osiągnięć studentów, ale także zachęcanie ich do 
wspólnej i wzajemnej oceny nagradzania siebie, rozwijania dumy 
z ich dokonań". 

Wiedza i umiejętności nauczyciela akademickiego we wskazanych 
zakresach są n iezbędne dla tworzenia i organizacj i  środowiska kształce­
nia, w którym uczący się podmiot - student zyskuje  stosowne dla n iego 
m iejsce. Jednak n ieza leżnie od działań podejmowanych przez nauczy­
ciela, to uczący się - studenci muszą odczuwać i mieć świadomość tego, 
że uzyskują rzeczywiste wsparcie w real izacj i  swych celów, potrzeb 
i możl iwości .  Wydaje się, że bez tego wewnętrznego przekonania studen­
tów o więzi psych icznej łączącej ich z nauczycielem nawet zintensyfiko­
wane działania dydaktyczne i najlepsze programy kształcenia okażą się 
znacznie mniej efektywne niż mogłyby być. 

Tworzenie środowiska kształcenia skoncentrowanego na studencie, 
aktywnym podmiocie, podejmującym odpowiedzialność za proces i wyni­
ki kształcenia jest zasadniczym wyznacznikiem edukacj i  krytyczno-eman­
cypacyjnej . Zauważyć jednak należy, że większość sytuacj i  edukacyjnych 
nie jest wyłącznie skoncentrowana na nauczycielu lub studencie, ale oscylu­
je  w pewnym punkcie między dwoma końcami tego kontinuum, z których 
ciążenie ku jednemu nie zawsze jest lepsze od drugiego i zależy od różnych 
warunków, np. Kto określa cele kształcenia? Kto dokonuje wyboru treści 
kształcenia? Kto dokonuje wyboru metod i środków kształcenia? Kto roz­
strzyga o tym, kiedy są one wykorzystywane? Kto dokonuje  ewaluacj i  dzia­
łań podejmowanych w procesie kształcenia? 

Wydaje się, że znalezienie odpowiedzi na te pytania przez oba 
podmioty w procesie kształcenia un iwersyteckiego zarysuje obszar ich 
współdziałania, wzajemnego uzupełniania się, ale także określ i  racjonalne, 
oparte na partnerstwie relacje  między nimi, pon ieważ ich wspólnym celem 
jest dążenie ku prawdzie, wolności, autonomii  i dobru. Dobrze pojęta 
współpraca w procesie kształcenia wymaga od nauczyciela akademickiego 
oprócz wielostronnego zaangażowania, także pozytywnej współzależności 
miedzy podmiotami ,  a więc podmiotowego traktowania studentów. 
Z kolei studenci jako podmioty zobowiązan i są do zwiększenia swej aktyw­
ności i samodzielności w procesie kształcenia. 
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Implikacją  sygnal izowanej już, nowej filozofi i myślen ia o edukacj i na 
świecie i w Polsce, a także skutkiem rozwoju koncepcj i  psychologicznych 
i teoriopoznawczych są przedstawione już partnerskie interakcje między 
nauczycielem akademickim i studentami ,  a jednocześnie wzrost znacze­
nia podmiotowości ,  aktywności i samodzielności studentów w procesie 
kształcenia, które to w istotnym stopniu warunkują te relacje. 

Rangę tych kategori i  w dydaktyce akcentują także autorzy wielu 
raportów edukacyjnych i dokumentów: wskazując potrzebę odkrywa­
nia ,  pobudzania i wzmacn iania potencjału twórczego każdej j ednostki, jej 
autonomii ,  wolności myśl i ,  osądu, samodzielności działania [EDUKACJA . . .  , 
1998,  s. 86 i 96] ; dostrzegając rolę jednostki jako najważniejszego uczest­
nika w procesie kształcenia i w społeczeństwie [BIAŁA . . .  , 1997, s. 51 ] ; 
podkreślając konieczność traktowania studentów jako partnerów, pobu­
dzania ich podmiotowej kreatywności, wywieran ia przez n ich wpływu na 
proces kształcenia [ŚWIATOWA . . .  , 1999, s .  14] . 

Istnieje wiele możliwych ujęć podmiotowości człowieka [Lewowicki, 
1994a, s . 57] ,  jednak tu szczególnie przydatne jest jej pojmowanie w psycholo­
gii i pedagogice. Na przykład w ujęciu T. Tomaszewskiego [ 1985, s . 72] "pod­
miotowość oznacza, że człowiek jest «kimś», że ma określoną tożsamość, że 
posiada pewną «indywidualność» , która wyróżnia go od innych, że jego wła­
sna działalność zależy w znacznym stopniu od niego samego" . Jest postrzega­
na jako "dostępna jedynie człowiekowi zdolność uświadamiania sobie faktu 
podlegania przemianom i wpływania na nie dzięki swym własnym, mniej lub 
bardziej autonomicznym działaniom" [Pietrasiński, 1987, s . 249-250] , a także 
jako "uświadomiona działalność inicjowana i rozwijana przez jednostkę we­
dług własnych wartości i standardów" [Korzeniowski, 1987, s . 39] . 

Natomiast T. Lewowicki [1994a, s. 59] podejmując próbę odczytania 
współczesnych znaczeń podmiotowości wskazuje, że "z podmiotowością 
wiąże się przede wszystkim : 

po pierwsze - istnienie jakiejś struktury wewnętrznej organiza­
cji człowieka (wielostronnie determinowanej ,  ale kształtowanej 
również przez jednostkę struktury, zmieniającej się) ; 
po drugie - związana z tym pewna szczególność (biopsychiczna 
i społeczna) , " indywidualność", własna "tożsamość" - właściwa 
określonemu człowiekowi ;  
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po trzecie - świadomość związków z otoczeniem, rozumienie 
otoczenia i sytuacj i  w nim powstających oraz umiejętność for­
mułowania zadań, programów własnej działalności , sposobów 
działan ia ;  
po czwarte - swoista h ierarchia wartości ,  indywidualne cele ,  wła­
sne standardy; 
po piąte - działalność podejmowana i prowadzona świadomie 
i zgodnie z uznawanymi  wartościami ,  celami i standardami ,  
działalność w pewnej m ierze twórcza i służąca samoreal izacj i  
człowieka". 

Wszystko to, jak podkreśla cytowany autor, pozostaje  we wzajemnych 
powiązan iach i współzależnościach stanowiąc fenomen podmiotowości . 

Jakie wskazania wynikają z tych ogólnych ujęć dla podmiotowo­
ści studenta w procesie kształcen ia? Podmiotowość studenta w proce­
sie kształcenia  oznacza postrzeganie go jako osoby, jego tożsamości i in­
dywidualności ,  h ierarch i i  wartości , celów, standardów; j ako kogoś ,  kto 
jest  związany z procesem kształcenia i wywiera na n iego wpływ, uświa­
damia sobie, rozumie i wspiera swym działaniem interakcje zachodzące 
w procesie kształcenia, potrafi określać cele, zadania i sposoby ich reali­
zacj i  w procesie kształcenia zgodnie z ogóln ie uznawanymi wartościami ,  
celam i ,  standardami .  A zatem podmiotowość studenta łączy jego osobę 
z podejmowanym działaniem i uzyskiwanym wynikiem. 

Pojęcie podmiotowości zyskuje szerszy zakres,  gdy wzbogacone jest 
o związki frazeologiczne z innymi terminami ,  co prowadzi do określania  
pola podmiotowości ,  poczucia podmiotowości i innych . W opin i i  M.  Czere­
pan iak-Walczak [ 1994, s .  10-11 ]  "pole podmiotowości umożliwia wskazanie 
sfer życia, w których podmiotowość może być real izowana, a jej poczucie 
- to przeświadczenie, iż  jest się podmiotem relacj i  ze światem przedmioto­
wym ( . . . ) jest to poczucie, iż  świadomie i opierając s ię na własnych warto­
ściach jest s ię twórcą zdarzeń i/lub autorem znaczeń". Poczucie podmioto­
wości warunkują trzy korelaty [Czerepaniak-Walczak, 1994, s .  18-20] : 

moc sprawcza - wyrażająca się w poczuciu podmiotu, że jest on 
przyczyną lub współprzyczyną zdarzeń ; 
real izacja własnych preferencj i - oznaczająca wybór subiektyw­
nie wartościowych stanów, zdarzeń oraz zjawisk;  
ponoszenie konsekwencj i  własnego sprawstwa - przejawiające s ię 
w przyjmowaniu sprawiedl iwych ocen za czyny, które były udzia­
łem jednostki .  

Polem podmiotowości studenta jest proces kształcen ia ,  w którym owa 
podmiotowość jest real izowana. Natomiast wyrazem poczucia podmioto-
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wości studenta w procesie kształcenia  będzie jego wewnętrzne przeko­
nanie, że ma wpływ na przebieg procesu kształcenia - formułowane cele 
i sposoby ich osiągania, real izuje  własne preferencje - jego propozycje 
są w nim podejmowane, ale także podejmuje odpowiedzialność za swoje 
czyny. 

Podmiotowe traktowanie studentów przez nauczyciela akademic­
kiego umożliwia im samodzielną aktywność, ale jednocześnie wymaga 
uszanowania ich prawa do prezentacj i  własnych poglądów, uwzględniania 
ich potrzeb i zainteresowań, preferencj i  dotyczących sposobów real izacji 
zajęć dydaktycznych , formy kolokwium , zal iczen ia, egzaminu, jak równ ież 
n ie wyciszania, ale akceptacj i  i wspieran ia ich inicjatyw. Oznacza to, że 
podmiotowy stosunek nauczyciela akademickiego do studentów wymaga 
taktu pedagogicznego [Hendryk, 2000] . 

Podmiotowość studentów w procesie kształcenia ma ogromne znacze­
nie i wpływa na jego efektywność. "Jest formułowana jako cel edukacji 
bądź jej efekt" [Denek, 1994b, s .  197] . Niektórzy autorzy podnoszą 
podmiotowość do rangi zasady kształcenia [np. Kukołowicz, 1993, s. 123] . 
Jej zapewnienie powoduje, że "monolog w procesie kształcenia zamienia 
się w d ialog, a studenci uzyskują możliwość współdecydowania zarówno 
o celach kształcenia, jak i sposobach ich osiągania, co jest szczególnie 
znaczące w real izacj i  ich własnych dążeń, pragnień i zamierzeń, ale także 
dla ich funkcjonowania w społeczeństwie demokratycznym i korzystania 
z wszystkich praw obywatelskich" [Lewowicki ,  1994a, s .  61] . 

Warunkiem koniecznym podmiotowego traktowania studentów jest 
nie tylko poznanie ich celów, potrzeb, motywów działan ia, zainteresowań 
przez nauczyciel i akadem ickich i wykorzystanie tej wiedzy w partnerskim 
dialogu (co już wcześniej stanowiło przedmiot analiz) ,  ale także wzrost ich 
własnej aktywności i samodzielności w procesie kształcen ia .  

Podmiot jest aktywny, gdy "działa lub jest gotowy do działania, tzn . do 
świadomego, celowego i dowolnego zachowania się, a w szczególności do 
intensywnych wysiłków zmierzających do realizacj i  podjętych celów ( . . .  ) .  
Aktywność jego może być spowodowana działaniem aktywizującym z ze­
wnątrz lub wynikać z własnej in icjatywy podmiotu" [Pszczołowski ,  1978, 
s .  14 i 56] . 

W warunkach podmiotowych, partnerskich relacj i  w procesie kształ­
cenia aktywność studentów jest ich świadomym i celowym działaniem 
ukierunkowanym na real izację  wspólnych celów kształcen ia, podejmowa­
nym głównie z własnej in icjatywy, ale także wspieranym inspiracją nauczy­
ciela akademickiego .  Tego rodzaju aktywność studentów wymaga więc ich 
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samodzielności .  Zaangażowanie studentów w real izację  procesu kształce­
nia wyraża się w zwiększeniu aktywności i samodzielności w poszukiwa­
niu, przetwarzaniu i budowaniu własnej w iedzy, kształtowaniu umiej ętno­
ści ,  postaw poznawczych i pozapoznawczych, rozwijaniu swych zdolności 
i zainteresowań .  

Potrzeba wzrostu aktywności i samodzielności studentów w procesie 
kształcenia wynika z nowej fi lozofii edukacyjnej i jest impl ikacją  podmio­
towych relacj i  między uczestnikami procesu kształcenia .  Nowa filozofia 
kształcen ia promuje edukację kreatywną, w której eksponuje się znacze­
nie jednostki ,  jej potencjału, możliwości ,  ale jednocześnie powinność ich 
rozwijania i stosowną odpowiedzialność k ieruje się nie tylko w stronę 
nauczyciela, ale równocześnie ku samej jednostce. W procesie kształcenia 
oznacza to potrzebę wzrostu aktywności  i samodzielności studentów we 
własnym uczeniu się ,  konstruowaniu własnych znaczeń, pojęć [np .  Karpiń­
ska, 2002b, s .  1 85 ] ,  w pracy nad sobą, w wielostronnym rozwijaniu swojej 
osobowości . Partnerskie relacje w procesie kształcen ia wymagają współ­
pracy obu podmiotów, d ialogu, a więc także świadomego i aktywnego 
udziału studentów oraz dużej samodzielności . 

W ujęciu K. Sośnickiego [1948,  s. 221] każda praca samodzielna 
wykazuje trzy zasadnicze właściwości : 

"koncepcja i wykonanie pracy jest świadome; 
przebieg i kontrola pracy są kierowane i wykonywane w sposób 
świadomy; 
wykonawca nie posługuje się przy tych czynnościach pomocą in­
nych". 

Cytowany autor podkreśla, że czynności są samodzielne dopiero 
wtedy, gdy są dla nas nowe (gdy wykonujemy je świadomie i celowo sami ,  
bez żadnej pomocy) zarówno pod  względem ich powstania,  sposobu prze­
prowadzenia, jak i układu. 

Znaczenie samodzielności poznawczej uczn iów (studentów) w nowo­
cześnie pojmowanym procesie kształcen ia podkreśla S .  Palka [2002, s .  56] 
i wiąże ją  z samodzielnością poznawczą nauczyciela .  U obu podmiotów 
związana jest z procesem poznawania wiedzy i docierania do prawdy jako 
podstawowej wartości poznania .  

Samodzielność poznawcza nauczyciel i w opin i i  S .  Palki [2002, s .  56] 

"może się tworzyć wówczas, gdy nauczyciele zbudują w sobie pozytywne 
postawy poznawcze ( . . .  ), nastawienie na docieranie do nowej wiedzy, do 
prawdy o faktach, zjawiskach i procesach dydaktycznych. Może przeja­
wiać s ię w formie :  
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• samodzielności w docieraniu do źródeł informacj i  dydaktycznej 

( . . . ) ;  
samodzielności w przetwarzaniu teoretycznej wiedzy dydaktycz­
nej ,  jej k rytycznej analizie ( . . . ) ;  
samodzielności badawczej nauczyciel i wyrażającej się w umie­
j ętnościach formułowania problemów badawczych związanych 
z kształceniem, projektowaniem badań, konstruowaniem narzę­
dzi badawczych, rea l izowaniem badań , analizą i interpretacją 
wyników w aspekcie ich wykorzystania w praktyce". 

Natomiast samodzielność poznawczą uczniów (studentów) S .  Palka 
[2002, s. 57]  wyraża w następujących formach : 

• "umiejętności docierania przez uczniów (studentów) do różno­
rodnych, t radycyjnych i nowoczesnych źródeł informacji ( . . . ) ; 
umiejętności czytania ze zrozumieniem ( . . .  ) ,  słuchania, przetwa­
rzania treści tych tekstów, selekcjonowania, znajdowania struk­
tur znaczen iowych, wydobywania informacj i  kluczowych, stresz­
czania, krytycznego anal izowania ;  
umiejętności formułowania i rozwiązywania problemów poznaw­
czych zarówno na drodze analizy treści z różnych źródeł informa­
cji ,  jak i na drodze badań zbl iżonych do badań naukowych". 

Warto zauważyć, że tak ujęte, poszczególne formy samodzielności 
poznawczej nauczycieli i studentów są powiązane i wzajemnie się warun­
kują .  Można przypuszczać, że wysoki poziom samodzielności poznawczej 
u nauczycieli akademickich prognozuje podobny jej wymiar u studentów, 
a jednocześnie nauczyciel o słabo rozwin iętej samodzielności poznawczej 
nie będzie potrafił w stopniu zadowalającym wspierać jej rozwoju u studen­
tów. Trafna okazuje się tu opinia przytaczana przez 1. Brzezińskiego [1997, 
s. 212] : "nauczaniu uniwersyteckiemu jest ;Jotrzebny «uczony-twórca», 
dobry badacz który będzie oddziaływał na słuchaczy «posługując się przy­
kładem własnym»". 

Samodzielność poznawcza uczniów (studentów) i nauczycieli w uję­
ciu S .  Palki [2002, s .  57-58] j est wartością dydaktyczną, istotną kategorią 
kształcenia, która rozwijana w teorii i praktyce kształcenia ma znacze­
nie dla jakości pracy szkoły. Wydaje się jednak, że ze względu na potrze­
bę wielostronnego rozwoju studentów ważnym dopełnieniem samodziel­
ności poznawczej jest także samodzielność pozapoznawcza, głównie w sfe­
rze emocjonalnej ,  moralnej ,  społecznej .  Jej wyrazem jest np. umiejętność 
kontrolowania swoich emocj i ,  rozwiązywania problemów moralnych, nawią­
zywania kontaktów interpersonalnych, współpracy w zespole .  

Okazuje się więc,  że aktywność i samodzielność studentów w proce-
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sie kształcenia  ma różne wymiary i odniesienia. Ich znaczenie w proce­
sie kształcen ia jest eksponowane w naj istotniejszych zasadach dydaktycz­
nych i wskazywane przez wielu autorów podręczników [np. Kupisiewicz, 
2000; Okoń, 1998 ;  Półturzycki ,  1996 ;Bereźn icki ,  1994; Kruszewski ,  1991] . 
Aktywne i świadome uczestn ictwo studentów w procesie kształcenia 
ukierunkowane jest  na real izację potrzeb i ndywidualnych i społecznych, 
powoduje rozwijanie zainteresowań,  co równocześnie dostarcza wartościo­
wych motywów uczenia się [Kupisiewicz, 2000, s .  1 23 ] . 

Aktywność studentów w procesie kształcenia  warunkuje jego efek­
tywność. Naj lepsze rezultaty zapewnia pełna aktywność, na co zwrócił 
uwagę W. Okoń [ 1973, s .  145 i nast. ] w teorii w ielostronnego kształcen ia ,  
wskazując cztery zintegrowane drogi  uczenia się - poprzez przyswajanie,  
odkrywanie, przeżywanie oraz działan ie, które umożliwiają  harmonijny 
rozwój osobowości ,  pon ieważ angażują zdolności i umiejętności poznaw­
cze, afektywne i praktyczne. W racjonalnym, "wielostronnym procesie 
kształcen ia rozwijają się nie tylko zainteresowan ia i uzdoln ienia studen­
tów, ale także ich umiejętności badawcze" [Okoń,  1973, s .  160] . 

Samodzielność i aktywność studentów w procesie kształcen ia 
un iwersyteckiego mają szczególny wymiar i cel . "Winny być poważnie 
dynamizowane jako działalność ukierunkowana na poszukiwanie prawdy" 

[Niemiec, 2002a, s. 162] . Są rozwijane podczas studiów przez kształcenie 
problemowe, a także uczestnictwo studentów w badan iach naukowych 
prowadzonych przez nauczyciel i akademickich. W ten sposób aktywność 
i samodzielność studentów w procesie kształcenia powol i  przekształca s ię 
w aktywność badawczą, której uwieńczeniem jest samodzielne rozwiąza­
n ie problemu badawczego i jego prezentacja w pracy promocyjnej .  

Rozwijanie poczucia podmiotowości ,  aktywności i samodzielno­
ści studentów - to i stotne cele kształcenia we współczesnym uniwersyte­
cie, a jednocześnie zadania d la wszystkich uczestników procesu kształ­
cenia .  Dążenie do ich rzeczywistej real izacji wiąże się z koniecznością 
oparcia procesu kształceni a  na konstytutywnych wartościach uniwersy­
tetu - komplementarności badań i kształcenia ,  prawdzie, wolności , tole­
rancj i  i uczynienia z n ich trwałych drogowskazów w myśleniu i działaniu 
jego uczestników. 

Podmiotowe relacje m iędzy nauczycielem akademickim i studentami 
w procesie kształcenia powodują, że rozwijanie aktywności i samodziel­
ności studentów wyraża się we wspólnym określan iu celów kształcenia ,  
budowaniu własnej wiedzy, rozwoju umiejętności , zainteresowań, dążen iu 
do prawdy jako podstawowej wartości poznania. 
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Ranga procesów samoregulacji w uczeniu się studentów 

Przez wiele lat eksponowano w procesie kształcenia rolę nauczy­
ciela, którego zadaniem było dostosowanie jego przebiegu do zdolności 
umysłowych studentów, ich właściwości społeczno-kulturowych lub osiąga­
nia odpowiedn ich wymagań edukacyjnych . A więc studentom przypisana 
była raczej rola reaktywna, a nie proaktywna. Oznacza to, że studenci nie 
byl i postrzegani  jako in icjujący działania, których celem była ich własna 
edukacja .  

W rezultacie nasilającej się krytyki tak ujętej rol i nauczyciela rozwi­
nęła się koncepcja kształcen ia skoncentrowana na osobie uczącej się 
(uczn iu, studencie) , którą w ostatniej dekadzie wielu badaczy połączyło 
z koncepcją  samoregulacj i  w uczen iu się i określ iło jako "samoregulo­
wane lub samokierowane" uczenie s ię [np. McCombs, 2001 ,  s .  106] . 

Teoria i badania nad samoregulacją w uczeniu się sięgają lat 70. 
ubiegłego wieku, a zapoczątkowały je  pionierskie prace Alberta Bandury 
[Zimmerman,  Schunk,  2001 , s .  vi i i ] . W latach 80. objęto badan iami 
również samoregulację uczen ia się na poziomie akademickim,  a szczegól ­
nie problem doskonalenia przez studentów procesu własnego uczen ia się. 

Samoregu lacja "w sensie biologicznym, to zdolność jednostki do 
regulacj i własnych procesów życiowych" [SŁOWNIK JĘZYKA . . .  , 1999, s .  165 ] .  
Słowniki ,  psychologiczny [Szewczuk, 1979] i pedagogiczny [Okoń, 1992] 
nie zawierają w zestawie haseł podstawowych tego terminu. 

W ujęciu B.  J. Zimmermana [2001 ,  s .  5 ]  "samoregulacja uczenia się 
oznacza, że studenci sami kierują swym stopniem czynnego metapoznaw­
czego, motywacyjnego i behawioralnego uczestn ictwa w swoim własnym 
procesie uczenia się, generują myśl i ,  uczucia i działania ,  aby osiągać swe 
cele". Podobnie proponuje D.  H. Schunk [2001 ,  s .  125]  - "samoregulowane 
uczenie się jest uczeniem kierowanym przez studentów, którzy sami syste­
matycznie generują myśl i  i zachowania zorientowane ku osiąganiu swych 
celów uczenia s ię". 

Natomiast M.  Carr [za : McCombs, 2001 ,  s. 105] definiuje  samore­
gulacj ę  uczenia się jako "zdolność jednostki do uczenia s ię n iezależnie 
od nauczyciela ,  warunkowaną umiejętnością i motywacją  do uczenia się, 
umiejętnością autorefleksj i  i posiadaniem świadomości siebie jako osoby 
uczącej się". 

Z kolei D. L. Buttler i P. H. Winne [ 1 995, s. 250] określają samoregu­
lacj ę  uczen ia się jako "szereg przemyślanych, adaptacyjnych i wartościują-
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cych procesów wymagających uświadamiania sobie przez jednostkę zadań 
do wykonania oraz pożądanych lub wymaganych działań prowadzących do 
osiągania celów". Akcentują jednak, że istotnym katal izatorem dla wszyst­
k ich regulowanych przez jednostkę procesów i działań jest sprzężenie 
zwrotne. Wystąpienie wewnętrznego sprzężenia zwrotnego, wytwarza­
nego w procesie samokontroli charakteryzowanego np. przez stan moty­
wacj i ,  nastrój , postęp w uczeniu się, ułatwia wykorzystanie zewnętrz­
nego sprzężenia zwrotnego, które dostarcza potwierdzenia lub wyjaśnienia 
występujących wątpl iwości .  

Wynika stąd, że samoregulacja to proces samokierowania, w rezulta­
cie którego uczący się przekształca swe zdolności umysłowe stosownie do 
stawianych sobie celów i zadań. Uczenie się jest więc tu działaniem, które 
podejmują sami studenci, w sposób proaktywny, wykazując osobistą in icja­
tywę, motywację, wytrwałość, umiejętność adaptacj i  w procesie uczen ia 
się, samokontrol i ,  autorefleksj i ,  a nie jest to wynik doświadczania działań 
nauczyciela. 

Teorie samoregulacj i  w uczen iu się zakładają [Zimmerman, 2001 ,  
s .  5-6] , że  studenci :  

mogą sami ,  osobiście doskonalić swą zdolność uczenia się po­
przez stosowanie wybranych przez siebie strategi i  metapoznaw­
czych i motywacyjnych ; 
mogą proaktywnie wybierać, nadawać strukturę, a nawet kre­
ować korzystne środowisko uczenia s ię ;  
mogą pełnić znaczącą rolę w doborze form i rodzaju kształce­
nia, którego potrzebują .  

Dokonanie takich wyborów przez samego studenta w procesie 
uczenia się czyni  go za nie odpowiedzialnym. Student ponosi więc konse­
kwencje powodzeń i niepowodzeń własnych umiejętności samoregula­
cj i swego uczenia się, a nie konsekwencje oddziaływań będących poza 
jego kontrolą (np. nauczyciela, uczeln i ) .  Osiągnięcie optymalnych osią­
gnięć wymaga od studenta nie tylko zdolności umysłowych, sprzyjających 
warunków zewnętrznych, ale także osobistej inicjatywy, pi lności i umiejęt­
ności samokierowania swoją nauką. 

Okazuje się, że szczególne znaczenie dla rozwijania procesów samore­
gulacj i  ma rozważna (przemyślana) praktyka, którą K. A.  Ericsson [2002, 
s .  27-28] defin iuje jako "zindywidualizowane k ierowanie działaniem, 
specjalnie zamierzone przez nauczyciela lub szkoleniowca, w celu dosko­
nalenia szczególnych aspektów osiągnięć jednostki poprzez powtarzanie 
i sukcesywne wysubteln ianie ( . . . )". Takie działania są  korzystne, ponieważ 
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pomagają uczącym się wytwarzać ich własne sprzężenie zwrotne, moni­
torują ich osiągnięcia podczas wczesnego etapu kształcenia i kształtują 
pomysły, które są kon ieczne dla dalszego samodzielnego monitorowania 
swych osiągnięć. Z charakterystyki rozważnej praktyki stosowanej przez 
nauczyciela wynika, że uczący się wykorzystują kilka procesów samoregu­
lacj i  w uczen iu się, takich jak samokontrola, ukierunkowanie uwagi na cel 
i systematyczne odwoływanie się do sprzężenia zwrotnego. 

W rezultacie badania biografi i ,  autobiografi i ,  a także analizy opra­
cowań z zakresu kształcenia dotyczących uzyskiwania powodzenia przez 
naukowców, pisarzy, artystów, sportowców B.  J. Zimmerman [2002, 
s .  87-88] przedstawił wykaz procesów, które są wykorzystywane w samo­
regulacj i  uczen ia się : 

• 

ustalanie celu określa precyzowanie zamierzonych działań lub 
wyników osiągnięć, takie jak np. napisanie określonego opraco­
wania ;  
strategie real izacj i  zadań ujmują analizowanie zadań do wyko­
nania i wykorzystywanie efektywnych metod do umiejętnego ich 
wykonania, takie jak np. dobór optymalnego dla jednostki tem­
pa, czasu; 
samokształcenie wymaga od jednostki otwartego określenia 
przez nią swoich negatywnych lub n iepożądanych reakcji i znale­
zienie ich pozytywnych alternatyw, które spowodują wzrost osią­
gnięć, jak np. ograniczanie zmęczen ia ppprzez przerwy w pracy; 
wyobrażanie (imagery) polega na wywoływan iu jasnych , umysło­
wych obrazów dotyczących kolejności lub zestawu optymalnych 
zachowań, które wzmagają  osiągnięcia, np. uzmysławianie sobie 
złożonych osiągnięć przed próbą ich wykonania ;  
zarządzanie czasem wymaga jego oszacowania i przeznaczenia 
na uczenie się, np. organizacja dnia zapewniająca zakończen ie 
podstawowych działań ;  
samokontrola, to obserwacja swoich osiągn ięć i wyników, ich za­
pisywanie, pozostawianie ich dowodów w różnej postaci ; 
autoewaluacja wymaga ustalenia i real istycznego stosowania 
przez jednostkę standardów dla oceniania własnych postępów, 
np. wartościowanie jakości i zakresu swoich osiągnięć w okre­
ślonym czasie ; 
organ izowanie środowiska, to wybór m iejsca i takiej jego organi­
zacj i ,  aby umożliwiała efektywne wykonywanie pracy ;  
poszukiwanie pomocy, to wybór społecznych źródeł wiedzy 
i umiejętności, które są pomocne jednostce w uczeniu się, np. 
nauczycieli , opiekunów, l iteratury. 
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Rysunek 2. Cykliczne fazy samoregulacji 

Źródło: B. J .  Zimmerman [2002, s .  90) .  

Wymienione proccsy B .  J. Zimmerman [2001 , s .  87] określa także 
jako "kategorie procesów samoregulacj i", a ich szczególna postać i sku­
teczność, jak podkreśla zależy od rodzaju wykonywanych zadań i kontek­
stu. Jednocześnie powołuje się na obszerne badan ia [Zimmerman, 1998,  
s .  73 ] ,  które wykazują,  i ż  każdy z tych procesów samoregulacj i  może być 
bardzo efektywny w uzyskiwaniu osiągnięć w różnych obszarach . 

Poddając szczegółowej analizie procesy samoregulacji B. J. Zimmer­
man [2002, s. 85-1 1 1 ]  przedstawił cykl iczne fazy samoregulacj i  w akade­
mick im uczeniu się, wśród których wyróżni ł :  przewidywanie, osiągni((cia 
i autorefleksj(( .  Maksymalne osiągnięcia są tu rezultatem nabywania przez 
studenta biegłości w następujących kolejno fazach samoregulacj i uczenia 
się. Samoregulacja osiągnięć zależy od wcześniejszej fazy ich przewidywa­
nia i późniejszej autorefleksj i  (rysunek 2) . 

Proces przewidywania osiągnięć i przekonanie o ich uzyska­
n iu poprzedzają wysi łek uczenia się i powodują ustalenie jego etapów. 
Faza procesu uzyskiwania osiągnięć występuje podczas uczenia się, pod 
wpływem samoobserwacji  i samokontroli podejmowanych wysiłków. Faza 
procesu autorefleksji występuje po wysiłku związanym z uczeniem się 
i pod wpływem samooceny jednostki uczącej si(( i jej reakcj i  wobec tych 
doświadczeń. W dal szej kolejności refleksje  studenta wpływają na prze­
widywania dotyczące późn iejszych wysiłków uczenia się i w ten sposób 
kończy si(( cykl samoregulacj i ,  by ponownie się rozpocząć. Szczegółową 
strukturę procesów samoregulacj i  zachodzących w poszczególnych jej 
fazach zawarto w tabel i 7. 
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Tabela 7. Fazy i struktura procesów samoregulacji w uczeniu się 

Cykliczne fazy samoregulacji 

Przewidywanie Osiągnięcia Autorefleksja 

Analiza zadania Samokontrola Samoocena 
Ustalenie celów Samokształcenie Autoewaluacja 
Planowanie strategii Wyobrażanie Analiza przyczyn 

Zarządzanie czasem 
Motywacja wewnętrzna Strategia wykonanych za- Reakcja 

i przekonanie (wiara) dań Satysfakcja/reakcja emo-
Własna skuteczność Organizowanie środo- cjonalna 
Oczekiwany wynik wiska Przystosowanie - obrona 
Wewnętrzne zaintereso- Poszukiwanie pomocy 
wanie 
Ukierunkowanie na cel Samoobserwacja 

Monitorowanie siebie 
--

Źródło: B .  J .  Z immerman [2002, s .  92) 
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Faza procesu przewidywania, w której następuje ustalanie celu i pla­
nowanie strategi i  wykonania zadania powstaje z analizy przez studenta 
zadań wcześniej wykonywanych . B .  J. Zimmerman [2002, s .  92] podkre­
śla ,  że "jednostka o rozwiniętych umiejętnościach samoregulacj i  ustala 
swe cele w postaci hierarchicznej ,  uwzględniając cel główny i szczegóło­
we, których real izacja  łączy się w bardziej odległe cele i wyniki". Tak ujęty 
cel zapewnia jednostce kierunek działania przez dłuższy okres. Osiąga­
jąc wyznaczone sobie cele student musi dokonywać wyboru odpowiednich 
metod do wykonywanych zadań i ustalać je ta k, aby nabywać umiejętności 
optymalnie. Planowanie strategi i  jest tu kon ieczne, ponieważ, jak zauważa 
dalej B. J. Zimmerman [2002, s .  92] "skuteczność zastosowanych strategii 
zależy od ich adaptacji do zmieniających się warunków osobistych , beha­
wioralnych i środowiskowych". 

Zauważyć należy, że faza przewidywania ma charakter antycypujący, 
jest uzależn iona od wewnętrznej motywacji  i wiary w swoje możliwości ,  
czego przejawem jest :  wiara we własną skuteczność, oczekiwanie wyniku,  
wewnętrzne zainteresowanie i ukierunkowanie na cel . B .  J. Zimmerman 
[2002 , s .  92] podkreśla, że "istn ieje wiele dowodów wskazujących na to, 
że pozytywne postrzeganie przez uczących się swojej skuteczności wpływa 
na ich motywację  w zaangażowanie i wysiłek związany z samokontrolą, 
autoewaluacją i ustalaniem celów". Głęboka wiara w oczekiwany wyn ik, 
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ostateczne uzyskanie osiągnięcia motywuje ludzi do samoregulacj i ,  ale 
będzie hamowała takie wysiłki ,  kiedy jest wątpliwa. Ponadto uczący się 
o wewnętrznym zainteresowaniu będą kontynuowal i  swój wysiłek uczenia 
się, nawet przy braku namacalnych nagród.  To źródło motywacj i  wewnętrz­
nej jest szczególnie znaczące, gdy jednostka uczy się sama i kiedy brak jest 
wzmocnienia zewnętrznego lub opóźnione jest w czasie. 

W fazie samokontrol i  swych osiągnięć akademickich uczący się sto­
sują różne procesy poznawcze, behawioralne i społeczne - samokształce­
nie, wyobrażanie, zarządzanie czasem, organizowanie środowiska i poszu­
kiwanie pomocy. Jednak skuteczność tych procesów, jak zaznacza B.  J. Zim­
merman [2002, s .  93] "zależy bezpośrednio od ich precyzyjnego monitoro­
wania przez jednostkę, co wymaga stałej samoobserwacji ,  ale także obser­
wacji  warunków uczenia się i uzyskiwanych efektów" . Monitorowanie ucze­
nia się przez studenta może być wzmocnione przez dokonywanie zapisu, 
który zmniejsza potrzebę przypominania i umożliwia analizowanie osiąga­
nych wyników i dostosowywanie ich stosownie do czasu i zmieniającego się 
kontekstu. W rezultacie powoduje to wystąpienie wewnętrznego sprzężenia 
zwrotnego warunkującego uzyskiwanie postępów w uczeniu się. 

B .  L. McCombs [2002, s .  106] i D. H. Schunk [2001 ,  s .  138] również 
zwracają uwagę na znaczenie wystąpienia w fazie samokontro l i  wewnętrz­
nego (u studenta) i zewnętrznego (student - nauczyciel) sprzężenia zwrot­
nego, co ułatwia dostrzegan ie postępu w uczen iu się, podtrzymanie i kon­
trolę motywacji  i emocj i ,  a także zwiększa skuteczność uczenia się. W ten 
sposób systematyczne monitorowanie wraz z wystąpieniem sprzężenia 
zwrotnego może prowadzić do lepszej kontrol i  osiągnięć i uzyskiwania 
korzystniejszych wyników. 

Autoewaluacja jest zasadniczym etapem procesu autoreflek­
cj i [ Schunk, 2001 , s. 1 34] . Studenci dokonują  ewaluacj i  swoich dokonań 
według różnych kryteriów, które wymagają porównania aktualnych osią­
gnięć z wcześniejszymi poziomami ich zachowań,  porównania społecz­
nego wymagającego osiągnięć innych,  jak np. kolegów lub konkurentów. 
Proces autoewaluacj i  powin ien także dostarczać własnej opin i i  studen­
towi dotyczącej przyczyn uzyskiwanych osiągnięć - czy n iski ich poziom 
spowodowały ograniczone jego zdolności, czy też n iewystarczający wysiłek. 
Uzyskiwanie powodzenia wzmacnia motywację  wewnętrzną, ale ich brak 
może łatwo jej pozbawiać. 

Samoocena i autoewaluacja powodują kilka rodzajów reakcj i  studenta 
podczas procesu autorefleksj i .  Jednym z nich jest odczucie satysfakcj i ,  uczu­
cia zadowolenia, przyjemności. Ma to ogromne znaczenie, ponieważ ludzie 
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chętnie angażują się w uczenie zamierzając uzyskać stąd satysfakcję  i pozy­
tywne skutki, a unikają takiego, które może dostarczyć dyssatysfakcj i  i ne­
gatywnych efektów, takich jak np. niepokój .  Uzyskiwanie satysfakcj i  z ucze­
nia się umożliwia przystosowanie do zmieniających się warunków, kieruje 
studenta ku jeszcze lepszym osiągnięciom, ustalaniu nowych celów. Brak po­
wodzenia w uczeniu się i satysfakcj i  powoduje zachowania obronne, osła­
niające od przyszłej dyssatysfakcj i  i przejawia się w okazywaniu bezradno­
ści, unikaniu nowych zadań i braku zaangażowania poznawczego. 

Wskazane reakcje studenta wpływają cykl icznie na przewidywanie 
własnych osiągn ięć. Satysfakcja jednostki lub dyssatysfakcja wpływają na 
motywację  wewnętrzną i własne przekonania dotyczące swojej skutecz­
ności ,  ukierunkowanie na cele uczenia się i wewnętrzne zainteresowanie 
wykonywanymi zadaniami [Zimmerman, 2001 ,  s .  94] . Stanowi to podstawę 
do podejmowania dalszych wysi łków w zakresie samoregulacj i w ucze­
niu się, dla fazy przewidywania i w ten sposób cykl procesu samoregula­
cji powtarza się. 

Wydaje się, że te k luczowe komponenty procesów samoregula­
cji w uczeniu się - przewidywanie, osiągn ięcia i autorefleksja (może 
stanowić punkt wyjścia dla przewidywania, kolejnej fazy samoregulacji) 
- trafnie ujmują nie tylko ich złożoność i wielopoziomowość, ale także 
celnie wskazują na potencjał tkwiący w jednostce, w zakresie sterowania 
nimi .  Jednostka może się uczyć wykorzystywania swych możl iwości w za­
kresie samoregulacj i  w uczeniu się i jest w stanie opanować te umiejętno­
ści [np. Ferrari ,  2002 ; Corno, Randi ,  1 999] . Dotychczas częściej stanowiły 
one przedmiot rozważań teoretycznych , a rzadziej były wykorzystywane 
w praktyce kształcenia i uczenia się. Jednak wyniki badań teoretycznych 
i empirycznych z ostatniej dekady wskazują na l iczne korzyści wynikające 
z wykorzystania w praktyce cczenia się procesów samoregulacj i .  

Samoregulacja eksponuje zasadnicze znaczenie jednostki - studenta 
dla jego uczenia się i poziomu uzyskiwanych osiągn ięć. Procesy samo­
regulacj i  (np. samokontrola ,  samokształcen ie, ukierunkowanie uwagi na 
cel , systematyczne wykorzystywanie sprzężenia zwrotnego, zarządzanie 
czasem, organizowanie środowiska, poszukiwanie pomocy u innych) syste­
matyzują uczenie się i osiągnięcia. 

Badania samoregulacji w uczeniu się "ujawniły dowody istotnej kore­
lacj i  m iędzy stosowaniem samoregulacj i  w uczeniu się i poziomem osią­
gnięć" [Zimmerman, 2002, s. 98] , dostarczają także coraz więcej dowodów 
wskazujących na to, że wykorzystywanie przez ludzi procesów samoregula­
cji do systematyzowania uczenia się i osiągnięć pełni większą rolę w roz-
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wijaniu ich biegłości i mistrzostwa w pewnym obszarze n iż  ich wewnętrzny 
talent lub zdolności [np. Ericsson, 2002, s. 21-57] . Podobnie zauważa 
R.  J. Sternberg [1998 ,  s .  129] akcentując, że "biegłe opanowanie wiedzy nie 
jest wystarczające, a jednostka musi wykazać także biegłość w stosowan iu 
wiedzy poprzez skuteczne wykorzystywanie procesów metastrategicznych, 
takich jak planowanie, monitorowanie i ewaluacja swoich osiągn ięć". 

Procesy samoregulacj i wymagają uaktywnienia studentów. A więc 
uczenie s ię nie jest już procesem, który występuje wobec studentów, ale 
przez n ich i przy ich pomocy. Studenci muszą przyjmować postawę proak­
tywną, angażować się zarówno w ukryty, jak i jawny poziom uczen ia się ,  
a zatem wymaga to odpowiednio s i lnej motywacj i .  

Zasadnicze znaczenie motywacj i ,  a także emocj i  w kształtowaniu umie­
jętności samoregulacji w procesie uczenia się podkreśla B. L. McCombs 
[2001 ,  s .  107] - "umiejętności kierowania motywacją i emocjami w samore­
gulacj i  uczenia s ię wyznaczają skuteczność w podtrzymywaniu wysiłku ucze­
nia się" . 

Procesy samoregulacji "mają zasadnicze znaczenie dla rozwoju jed­
nostki, jak również dla efektywności procesu kształcenia" [Denek, 2002a, 
s .  152] .  Rozwijanie umiejętności samoregulacji w uczeniu się "umożliwia 
studentom nabywanie biegłości w uczeniu się i ma wpływ na poziom osią­
gnięć akademickich" [Zimmerman, 2001 ,  s. 3] . Okazuje się także, że proce­
sy samoregulacj i  są stosowane nie tylko do nabywania wiedzy i umiejętno­
ści podczas młodzieńczych lat, ale także wykorzystywane przez całe życie do 
podtrzymywania i rozwoju profesjonalnego jednostki, jak również w wyko­
nywaniu zadań codziennych [Zimmerman, 2002, s .  90-9 1 ] .  

Jednostki wykorzystujące samoregulację do  rozwijania swoich umie­
jętności i osiągnięć uzyskują wysoki ich poziom, ale jednocześnie charakte­
ryzują się w ieloma, jakże cennymi aktualn ie właściwościami .  Osobę, która 
posiada umiejętność samoregulacj i w swoim uczen iu się R. J. Areglado 
i in. [za : McCombs, 2001, s .  106] charakteryzują następująco: "okazuje 
inicjatywę, n iezależność, wytrwałość w uczeniu się;  przyjmuje odpowie­
dzialność za własne uczenie się i postrzega problemy jako wyzwan ia, nie 
dostrzega przeszkód;  jednostka jest zdolna do samodyscypl iny, przejawia 
wysoki poziom ciekawości ;  posiada s i lne pragn ien ie uczenia się lub zmiany, 
jest pewna siebie;  j est zdolna do stosowania podstawowych umiejętno­
ści w zakresie studiowania, organizowania czasu, odpowiedniego tempa 
uczenia się, planowania zakończenia pracy; lubi się uczyć i jest zoriento­
wana na real izację celów". 

Zauważyć trzeba, że wymienione właściwości charakteryzują jednostkę 
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autonomiczną, uświadamiającą sobie własny proces uczenia się i ponoszącą 
odpowiedzialność za jego wyniki, posiadającą potrzebę ciągłego uczenia się 
i zmiany, ale także dysponującą odpowiednimi ku temu umiejętnościami. 

Masowość kształcenia uniwersyteckiego, a także zmieniające się wy­
magania wobec absolwentów wynikające z przemian społecznych i gwał­
townego postępu technologicznego powodują, że młodzi ludzie muszą wciąż 
doskonalić swoje umiejętności i osiągnięcia, swój potencjał. Z przedstawio­
nych rozważań wynika, że ogromne możliwości kształtowania umiejętności 
i maksymalizowania osiągnięć jednostki tkwią w niej samej i zależą od roz­
wijania przez jednostkę umiejętności samoregulacji własnego uczenia się. 
Niezbędne w tym procesie okazuje się wewnętrzne sprzężenie zwrotne, ale 
także wsparcie i świadome współdziałanie nauczyciela akademickiego za­
pewniającego efektywne zewnętrzne sprzężenie zwrotne, co równocześnie 
przyczynia się do postępu w rozwoju tych umiejętności. 

Proces kształcenia uniwersyteckiego wydaje się szczególnie sprzy­
jający wdrażaniu do praktyki koncepcji samoregulacj i  w uczeniu się, 
która chociaż posiada już znaczące podstawy teoretyczne i empiryczne 
[np. Zimmerman, 2002, 1998 ;  Zimmerman, Schunk,  200 1 ; Czerniaw­
ska, 1 999 i inni ] , to jednak jak sygnalizują jej badacze wymaga dalszych 
analiz .  Właśnie nauczyciel akademicki łącząc w swej codziennej pracy 
efekty badań naukowych z kształceniem może z powodzeniem wykorzy­
stywać dotychczasowy dorobek teori i  i praktyki w zakresie samoregula­
cj i w uczeniu się i potencjał tkwiący w tych procesach dla wielostronnego 
rozwoju studentów, stwarzając im sprzyjające warunki do rozwijania tych 
umiejętności. Może także poddawać badaniom proces nabywania umiejęt­
ności samoregulacj i  przez studentów, jak również ich osiągnięcia będące 
rezultatem wykorzystywania tych procesów we własnym uczeniu się. 

Przedstawione tendencje zmian w zakresie oczekiwań i wymagań 
wobec uczestników procesu kształcenia uniwersyteckiego są następstwem 
przemian w fi lozofi i edukacyjnej ,  aksjologi i ,  teleologi i .  Ich skutkiem jest 
potrzeba wzrostu odpowiedzialności obu podmiotów, zmiany relacj i  w pro­
cesie kształcen ia,  uznania podmiotowości studentów, konieczności zwięk­
szenia ich aktywności i samodzielności , a także eksponowania znaczenia 
procesów samoregulacj i  w uczeniu się studentów. Poddając wartościowa­
niu te bardzo pozytywne kierunki przem ian w zakresie podmiotowych 
elementów systemu kształcen ia trzeba także dostrzegać ich implikacje dla 
jakości kształcen ia un iwersyteckiego. 

• 
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IV 
Jakość kształcenia uniwersyteckiego 
- podstawy teoretyczne i pojęcie 

Kontekst filozoficzny, głębokie przeobrażen ia społeczne, ekono­
miczne i edukacyjne postępujące we współczesnym społeczeństwie, 
powodują przemiany w sferze aksjologicznej ,  w zakresie potrzeb kierowa­
nych pod adresem un iwersytetu, posiadają szereg implikacj i  dla procesu 
i wyników kształcenia, a także jego uczestników. Wyn ikają z nich także 
następstwa dla rozumienia jakości kształcenia un iwersyteckiego. 

Celem tej części opracowania jest próba określen ia jakości kształcenia 
un iwersyteckiego. W związku z tym przedm iotem rozważań są koncepcje 
teoretyczne jakości kształcenia, które stanowią tu źródło jakości kształ­
cen ia uniwersyteckiego. Krytyczny przegląd defin iowania pojęcia jakość 
i jakość kształcenia ,  prezentacja jej złożoności - sposobów wyrażania,  
rodzajów i struktury stały się podstawą do próby definicj i  jakości kształce­
nia uniwersyteckiego w ujęciu pedagogicznym. 

Jakość kształcenia w koncepcjach teoretycznych 

Koncepcje teoretyczne jakości kszta łcen ia są próbą przedstawie­
nia i wyjaśnienia różnorodnych wartości i potrzeb, których real izację  
ma umożl iw ić kształcenie, wewnętrznych i zewnętrznych celów i moty­
wów podejmowania tak ich działań ,  określenia jego warunków, a także 
przew idywanych wyn ików i ich skutków. Wielość koncepcj i  wskazuje na 
różnorodność możl iwych ujęć jakości kształcenia wynikających z przyję­
cia w anal izach odmiennych perspektyw i założeń .  Niżej przedstawiono 
niektóre z n ich. 
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Teoria kapitału ludzkiego 

Jej geneza sięga prac A. Sm itha [Dreijmanis ,  1998 ,  s . 421] . Ponownie 
została odkryta i rozwinięta przez ekonomistów: T. Schultza, G. Beckera, 
J. Mincera w latach 60. ubiegłego wieku [Blaug, 1995,  s .  303-307] . 

Teoria kapitału ludzkiego zakłada, że ludzie d)(sponując zasobami 
finansowymi przeznaczają je  na dobra konsumpcyjne i wydają we własnym 
interesie, k ierują s ię nie tylko bieżącymi potrzebami ,  ale również przy­
szłymi  zyskami finansowymi  i pozafinansowymi [Blaug, 1995, s . 304] . 
Ludzie mogą korzystać z różnego rodzaju usług, np. zdrowotnych, eduka­
cyjnych - zdobywać wykształcenie, podnosić kwalifikacje  zawodowe, itp. 
Przejawy takiej aktywności , teoria kapitału ludzkiego traktuje raczej jako 
inwestycje n iż  konsumpcję i to niezależn ie od tego, czy dotyczą kierują­
cych się własnym interesem jednostek, czy też działającego w ich imieniu 
społeczeństwa. Takie działan ia mają swe uzasadn ienie n ie tyle w teraź­
n iejszości, co w przyszłości .  Ludzie inwestując w siebie uzyskują większe 
możl iwości rozwoju, wyboru, . kariery, podnoszenia stopy życiowej [np. 
Denek, 2000b, s . 36 ;  1998b, s . 1 1 3] . 

Teoria kapitału ludzkiego uzasadnia przekonanie, że wykształcenie 
wyższe jest mechanizmem postępu zarówno jednostek, jak i całego społe­
czeństwa [Dreijmanis ,  1998, s . 421] , a inwestowanie w wykształcen ie jest 
inwestowaniem w kapitał ludzki .  Zakłada również, że to, co dobre jest dla 
jednostki ,  jest również dobre dla gospodarki i społeczeństwa. Wyjaśnienie '> 

wzrostu ekonomicznego jest zdaniem jednego z jej pionierów - T. Schultza 
możliwe poprzez odwołanie się do inwestycji w kapitał ludzki .  Tezę tę 
wspierał G.  Becker wskazując, że "duże inwestycje w edukację dostarczają 
w rezultacie dużych zysków, a także dowodząc, że stopa bezrobocia jest 
ujemnie skorelowana z poziomem zdobytych umiejętności zawodowych" 

[Dreijmanis ,  1998 ,  s. 422] . 
Przedstawiona teoria stała się w latach 70. ubiegłego wieku przed­

m iotem krytyki dokonanej przez socjologów, ekonomistów i pedago­
gów w sytuacj i ,  gdy "wraz ze wzrostem liczby studentów szkół wyższych , 
zaczęły występować trudności na rynku pracy dla absolwentów" [Blaug, 
1995, s .  3 13 ] . 

Z zarzutów przedstawionych przez socjologów wynikało, że wraz ze 
wzrostem liczby osób kształcących się na określonym poziomie,  spada jego 
wartość i prestiż w odczuciu społecznym, a jednocześnie wzrastają  stan­
dardy określające wymagania stawiane pracownikowi przy jego zatrud­
nieniu, co skłania ludzi do kształcen ia się na coraz wyższym poziomie. 
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Jednocześn ie, na co zwracal i uwagę ekonomiści ,  wzrost podaży wykształ­
conej s i ły roboczej powoduje,  że ludzie musz" decydować się na podno­
szen ie poziomu swoich kwal ifikacj i ,  swego wykształcen ia, aby utrzymać 
swoje dochody na dotychczasowym poziomie. Pedagodzy zaś wskazywal i ,  
że dodatnia korelacja m iędzy l iczbą studentów i wzrostem ekonomicznym 
może się zmniejszać, a nawet wystąpić jako ujemna, ponieważ trudno jest 
stwierdzić, czy wartość pracownika dla pracodawcy jest rezultatem ukoń­
czonych przez n iego poziomów wykształcenia i zdobytych kwalifikacj i ,  czy 
też jest uzależn iona od innych czynników, np. osobowościowych - poziomu 
uzdoln ień , nastawienia na  sukces, podatności na szkolenie. 

Okazuje się, że coraz częściej przy zatrudnianiu absolwenta istotna 
jest n ie tylko jego wiedza, potwierdzona dokumentem uwierzytelniają­
cym jego formalny poziom wykształcenia, ale "także przejawiane przez 
n iego umiejc;tności poznawcze, interpersonalne, motywacyjne" [Chicke­
ring, 1999, s . 18]  oraz umiejętności odpowiadające wybranemu przez n iego 
zawodowi, umiejętność antycypowania nowych zadań i zachowań inno­
wacyjnych [Denek, 2000b, s . 37; 1998b, s . 1 14] , indywidualne uzdoln ie­
nia i właściwości preferowane przez pracodawców, które w perspektywie 
przyczyni" się do powodzenia w pracy jednostki i sukcesu pracodawcy. 

Bardzo istotną cech" tego kompleksu umiejętności j est to, że są one 
przenośne, mog" być przedmiotem transferu, ich przydatność polega więc 
na tym, że są użyteczne w pełnieniu różnych zawodów i funkcji ,  a także 
w różnych sytuacjach życiowych [Sheckley, Lamdin, Keeton, 1992, s . 27-3 1 ] .  
Wobec potrzeby maksymalnej elastyczności i mobilności wykonawcy 
różnych zawodów powinni odznaczać się dobrze rozwiniętymi umiejętno­
ściami przenośnymi .  Rozwijanie i kształtowanie takich przenośnych umie­
jętności to ważne wyzwanie i jednocześnie zadanie dla edukacji ,  a dla ludzi 
i społeczeństw inwestuj"cych w usługi edukacyjne, w kształcenie, szansa 
na lepsze jutro, realizację prawa do pracy i zatrudnienia, a także podniesie­
nie poziomu życia. Chodzi jednak o to, czy system edukacyjny podoła tym 
wyzwaniom, czy będzie funkcjonował w taki sposób i zapewniał poż"dan" 
jakość kształcenia, aby jego społeczności opłacało się kształcić, podno­
sić swoje kwalifikacje? [np. Denek, Kuźniak, 200 1 ,  s . 37-56; Denek, 2000b, 
s. 36] . Jednocześnie, j ak przewiduje K. Wenta [2002a, s . 1 39] "w pierwszej 
połowie XXI wieku może wystąpić tu sprzeczność m iędzy stale zmniejszaj,,­
cym się rynkiem pracy a rosnącym kapitałem ludzkim" . 

Niemniej jednak, takie wartości n iematerialne, jak: wiedza, umie­
jętności ,  wykształcenie nabierają znamion kapitału, a inwestowanie w te 
wartości, to " inwestowanie w człowieka" [np. Denek, 2001 ,  s . 43 ;  2000b, 
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s . 36 ;  1 998b, s . 1 12] i jego możl iwości osiągania satysfakcjonującej jakości 
życia [np. Zandecki ,  1999, s . 184 ;  1996, s . 193] . Jednocześnie, jak akcentuje 
K. Denek [2001 ,  s .  43] " inwestowanie w ludzki kapitał stanowi podstawowy 
warunek wzrostu gospodarczego i postępu technicznego oraz wejścia 
w krąg cywil izacj i  informacji". 

Szczególnie istotna w teori i  kapitału ludzkiego jest możl iwość jej 
zastosowania wzdłuż całego spektrum zdolności i osiągn ięć. Oznacza to, 

"potrzebę kształcenia wszystkich w stopniu największym z możl iwych, 
maksymalizowanie l iczby ludzi o wysokich osiągnięciach, wynalazców 
i l iderów, ale także min imal izowanie l iczby jednostek pozbawionych osią­
gnięć lub pozostających na marginesie społecznym" [Krajewska , 2001b, 
s . 142] . A więc w analizowanej teorii akcentowana jest także idea sprawie­
d l iwości i równości w dostępie do edukacj i .  

Podstawową wartością w teorii kapitału ludzkiego jes t  potencjał 
tkwiący w człowieku, który wzrasta wraz z inwestowan iem w wiedzę, 
umiejętności , wykształcenie, zdrowie. Celem edukacji jest maksymalizo­
wanie tego kapitału, a jej jakość wyraża się w stopniu jego rozwinięcia 
i wykorzystania przez jednostki i społeczeństwo. 

Teoria kapitału społecznego 

Kapitał społeczny jest uzupełnieniem kapitału ludzkiego. Po raz 
pierwszy terminem "kapitał społeczny" posłużyła się L. J. Hanifan na 
początku XX wieku  w odniesieniu do wiejskich ośrodków edukacyjnych. 
W latach 80.  minionego stulecia pojęcie kapitału społecznego zostało 
upowszechnione przez socjologa J. Colemana i pol itologa R .  Putna ma, 
który był inicjatorem dyskusj i  na temat rol i kapitału społecznego i społe­
czeństwa obywatelskiego we Włoszech i Stanach Zjednoczonych. 

Idea kapitału społecznego, znana szczególnie wśród socjologów i eko­
nomistów zakłada, że w aktualnych czasach istota kapitału tkwi n ie tyle 
w ziemi ,  bogactwach m ineralnych ,  maszynach, urządzeniach, ile w wiedzy, 
umiejętnościach i zachowaniach ludzi. 

W ujęciu J. Cole ma na [za: Fukuyama, 1997, s . 20] "kapitał społecz­
ny, to umiej ętność współpracy międzyludzkiej w obrębie grup i organi­
zacj i  w celu real izacji wspólnych interesów". Autor twierdzi ,  że oprócz 
wiedzy i umiej ętności znaczną część potencjału ludzkiego stanowi również 
zdolność łączenia  się w grupy dla real izacj i  założonego celu, która jest 
wartością istotną nie tylko dla gospodarki ,  ale i szeregu innych aspektów 
działalności społecznej .  
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Nieco odmienny punkt widzen ia w definiowaniu pojęcia kapitał 
społeczny prezentuje F. Fukuyama [2003, s . 169] wskazując, że "jest to 
zestaw nieformalnych wartości i norm etycznych wspólnych dla członków 
określonej grupy i umożliwiających im skuteczne współdziałanie. Podzie­
lanie poglądów i wartości, uczciwość i rzetelność we wzajemnych kontak­
tach tworzy zaufanie, które jest wielką wartością społeczną i ekonomicz­
ną"· 

Jednak podkreślić należy, że wyznawanie tych samych wartości 
i norm etycznych przez grupę nie jest wystarczające do wytworze­
nia kapitału społecznego, ponieważ powinny być to wartości odpowied­
nie z punktu widzen ia społecznego, a więc nie takie, które charakte­
ryzują mafię, klany, k l ik i .  Wśród podstawowych norm etycznych budu­
jących kapitał społeczny wymien ia się następujące : "prawdomówność, 
wywiązywanie się z obowiązków i wzajemność w stosunkach z innymi" 

[Fukuyama, 2003, 8 . 170] . Mogą one także obejmować "głęboko zakorze­
n ione wartości dotyczące Boga i sprawiedl iwości, ale także świeckie formy 
regulacj i ,  np. normy obowiązujące w danej profesj i lub przyjęte normy 
zachowania" [Fukuyama, 1997, s. 38] . 

Kapitał społeczny jest rezultatem rozpowszechniania się zaufania 
w całym społeczeństwie lub w jego części . Może charakteryzować 
rodzinę, ale także inne grupy społeczne lub naród. "Kapitał społeczny jest 
tworzony i przekazywany poprzez religię, tradycje, prawo formalne i zwy­
czajowe" [Fukuyama, 2003, s . 180] , ale także jest wciąż wytwarzany spon­
taniczn ie przez ludzi wykonujących swe codzienne obowiązki, podejmują­
cych cenne in icjatywy i zachowania społeczne, preferujące dobro ogółu 
ponad dobro jednostki . By! generowany w społeczeństwach tradycyjnych 
i jest nadal tworzony przez jednostki i instytucje działające w nowocze­
snych społeczeństwach. 

Kapitał społeczny nie jest rezultatem racjonalnej decyzj i ,  którą podej­
muje jednostka inwestując w kapitał ludzki, np. w edukację poprzez podję­
cie nauki w określonej szkole lub uczelni .  Natomiast, jak podkreśla F. Fu­
kuyama [ 1997, s . 39] "zgromadzenie kapitału społecznego wymaga zaakcep­
towania norm moralnych danej społeczności i przejęcia takich jej cech jak 
lojalność, uczciwość i rzetelność" . A więc kapitał społeczny nie może być 
zgromadzony z inicjatywy jednostki. Jest on oparty na występowaniu cech 
społecznych, a nie indywidualnych. Skłonność do zachowań społecznych 
wzrasta znacznie wolniej niż zwiększają się inne formy kapitału ludzkiego. 

Tworzenie i gromadzenie kapitału społecznego zapewnia społeczeń­
stwu l iczne korzyści :  sprzyja umiejętności tworzenia nowych grup i związ-
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ków, działan iom według norm przez n ie ustalonych , kreuje poczucie 
zaufania i solidarności wśród członków, umożliwia także współpracę 
bez systemu formalnych zasad i regulacj i ,  co znacznie obniża koszty 
działań gospodarczych. "Jest czynnikiem n iezbędnym do powstania 
zdrowego społeczeństwa obywatelskiego, czyli grup i stowarzyszeń stoją­
cych między rodziną i państwem" [Fukuyama, 2003, s . I71 ] , które warun­
kuje  sprawne funkcjonowanie demokracji uczestniczącej .  Ponadto "jest 
środkiem umożliwiającym odradzanie postaw i zachowań obywatelskich 
poprzez pobudzanie rozumienia wśród ludzi potrzeb społecznych , nie tylko 
jednostkowych" [Preece, 200 1 ,  s . 176] . Jednocześnie eksponuje pozaekono­
miczne korzyści z edukacj i ,  których przejawem jest zwiększan ie aktywno­
ści obywatel i i zachowań prospołecznych. 

A zatem w teorii kapitału społecznego podstawowe znaczenie posia­
dają wartości społeczne. Ich kształtowanie staje się celem i zadaniem 
edukacj i  formalnej i n ieformalnej .  Jakość kształcenia wyraża się tu w roz­
wijaniu zasobów społecznych , czyl i wartości ,  przekonań i zachowań społe­
czeństwa. 

Teoria potrzeb A. M. Maslowa 

Uzupełnieniem analizowanych już teorii kapitału ludzkiego i spo­
łecznego jest jedna z koncepcji  rozwoj u ludzkiego, a mianowicie - teoria 
potrzeb A. H. Masłowa. Wprawdzie, jak zauważa K. Denek [2001 ,  s . 45] 

"jej znaczenie dla edukacj i  jest dotychczas rzadko dostrzegane, to jednak 
wynikają z niej implikacje  dla procesu kształcen ia, a szczególnie jego 
psychologiczno-pedagogicznego wymiaru". 

Zaspokajanie podstawowych potrzeb j ::dnostki jest n iezbędne do 
utrzymania jej przy życiu, umożliwia jej rozwój i real izację wytyczonych 
celów. Kształtowanie się potrzeb polega na nadawaniu wartości przed­
m iotom, sytuacjom, formom aktywności , dzięki czemu stają  się one celem 
dążeń . 

A. H .  Maslow [ 1990] wyróżnia pięć podstawowych potrzeb : potrzeby� 
fizjologiczne : pożywienia ,  schronienia i ubrania; potrzeby bezpieczett­
stwa : ochrony, stałości ,  ładu , porządku i prawa; potrzeby socjopsych icz­
ne : miłości i przynależności ; potrzeby uznania :  osiągnięć, kompeten­
cji ,  prestiżu, sławy, godności i szacunku oraz potrzebę samorealizacj i .  
Brak zaspokojenia której ś  z podstawowych potrzeb w procesie kształce­
nia powoduje ,  że jednostki czują się niepełnowartościowymi .  Niezadowole­
nie i n iepokój pojawiają się wówczas, jeśli człowiek nie czyni  tego, do czego 
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czuje się zdolny, ponieważ warunkuje to pozostawanie jego w zgodzie 
z samym sobą. Jeś l i  zaspokojenie podstawowych potrzeb jest n iemożliwe 
z przyczyn zewnętrznych , to w istocie stan człowieka jest rezultatem 
warunków społecznych i ekonomicznych, w których funkcjonuje .  Społe­
czeństwo zaspokajając wszystkie podstawowe potrzeby umożl iwia ludziom 
stawianie jak najwyższych celów, ich spełnianie się i realizację .  Aby jednak 
taki rozwój był możl iwy, potrzeba, jak słuszn ie podkreśla 1. Dreijmanis 
[1998,  s . 425 ] "bardzo dobrych warunków umożliwiających ludziom ich 
samoreal izacj ę"· 

Stwarzanie takich warunków to cele i zadania dla takich systemów 
społecznych , ekonomicznych i edukacyjnych, w których dobro człowieka, 
zaspokajanie jego podstawowych potrzeb (a samoreal izacja taką jest) to nie 
tylko deklaracje, ale również codzienna praktyka ich urzeczywistniania. 

J. Dreijmanis [ 1998, s . 425 -427] wskazuje możliwość wykorzystania teo­
rii podstawowych potrzeb A. H. Maslowa w transformacj i  ładu społecz­
no-ekonomicznego i edukacyjnego. Zwraca jednak uwagę, że teoria ta może 
być traktowana jako pewien ideał i może być wprowadzana w życie etapami. 
Uwzględnia ona istnienie konfliktu pomiędzy sferą - z jednej strony - warto­
ści indywidualnych, czego przejawem jest prawo jednostki do nauki i samo­
realizacj i  oraz - z drugiej strony - sferą wartości społecznych, które występu­
ją  tu w postaci dbałości rządu o rozwój społeczno-ekonomiczny i rozwój za­
sobów ludzkich. Podkreślić jednak należy, że w przypadku zaspokajania po­
trzeb występuje pozytywne sprzężenie zwrotne, ponieważ naturalna chęć ich 
zaspokojenia, podnoszenia poziomu życia i swego prestiżu mobilizuje  ludzi 
do intensywniejszej pracy, zwiększa ich przedsiębiorczość, skłania do podno­
szenia kwalifikacj i  [np. Denek, 2000b, s . 36; 1998b, s . I 13] ,  a tym samym po­
woduje wzrost ekonomiczny i rozwój społeczny. 

Z przedstawionych rozważań wynika, że podstawową wartością 
i celem kształcenia w anal izowanej teorii jest zaspokajanie potrzeb 
każdego człowieka, w tym samorealizacj i ,  a celem i zadaniem systemu 
społecznego, ekonomicznego i edukacyjnego jest stwarzanie ku temu 
odpowiedn ich warunków. 

Koncepcje  doskonałości zasobów i reputacji  instytucj i  

Tradycyjnie wymienia s ię  dwie koncepcje doskonałości - koncep­
cja zasobów i reputacj i  instytucj i .  Koncepcja zasobów bazuje na pojęciu 
doskonałości uzależnionej głównie od posiadania ogromnych zasobów:  im 
więcej posiada dana instytucja, tym jest  bardziej doskonała. Zasoby, do 
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których należą środki finansowe, wysoka jakość kadry akademickiej i stu­
dentów, zasobność bibliotek i ,  czyn ią instytucję doskonałą. 

Podstawą koncepcj i  reputacj i  jest idea głosząca, że najdoskonal szymi 
instytucjami są te, które cieszą s ię naj lepszą akademicką renomą, opinią ,  
rozgłosem i sławą. Akademicy zawsze byl i zainteresowani w ekspono­
waniu h ierarch i i  swych instytucj i ,  "w iększość z n ich m itologizuje swoją 
pracę" [Malewsk i ,  2000, s .  30] , a od dłuższego już czasu jest to szczególnie 
wzmacniane poprzez publ i kowanie rankingu uczeln i  w różnych źródłach 
[np. Bowden, 2000, s . 41 -60] . 

Istota reputacj i  instytucj i ,  podkreśla G. C Winston (1 994, s . 13 ]  tkwi 
w różn icy m iędzy kształceniem i badaniem: "kształcen ie ma charak­
ter « personalny» , «efemeryczny» , «ma wartość w środowisku uczelni » , 
krótko ujmując - <<lokalny»; badanie ma charakter «trwały» , « przenośny», 
« ponadczasowy» , a zatem - <<narodowy» (i m iędzynarodowy)". Podczas 
gdy kształcen ie najlepszych studentów przynosi tylko " lokalną sławę", to 
pisanie książek i artykułów sławę krajową lub międzynarodową. Ponadto, 
dodaje cytowany autor, "jakość kształcenia jest znacznie trudniejsza do 
opin iowan ia i jest ocen iana lokalnie, podczas gdy badania są opiniowane 
przez cały świat" [Winston, 1994, s .  14] . 

Uczelnie zyskują reputację najczęściej w konsekwencj i  kumulowania 
zdolności ,  które rozwijają  ich renomę i sławę poprzez wytwarzanie wiedzy 
i publ ikacje. G. C. Winston [ 1 994, s .  10] i R.  Edgerton [ 1994, s .  4] zwracają 
uwagę, że często uczeln ie oferują specjalną cenę za posiadanie takich zdol­
ności : zmniejszenie obciążeń pracą dydaktyczną lub jeś l i  to nie wystar­
cza - proponują  dowolność w prowadzen iu zajęć, n iezależnie od tego, czy 
lub nie ich treść jest spójna z programem kształcen ia. W rezultacie takich 
działań jakość kształcenia może stać się wówczas przedmiotem przetargu 
i handlu. 

Reputacja i zasoby wzajemnie s ię wspierają  i wzmacniają ,  posiadanie 
wielu zasobów podnosi reputację  i jednocześnie posiadanie dobrej repu­
tacj i  pomaga nabywać zasobów. Władze uczeln i  są dobrze nagradzane za 
nabywanie zasobów i wzmacn ianie reputacji swej instytucj i .  Nie zważając 
na to, jaka jest pozycja uczeln i  w tej h ierarch i i ,  często podejmowane 
są działania,  aby ją jeszcze podnosić. Jednocześnie, faktycznie wszyscy 
- studenci ,  kadra akademicka, władze uczeln iane i admin istracyjne, absol­
wenci i członkowie lokalnych społeczności wspierają  dążen ia takiej insty­
tucj i  do wzrostu zasobów i reputacj i .  Związanie z prestiżową instytucją, 
jak podkreśla A. W. Astin [ 1999, s . 160] "dodaje szacunku i poważania 
każdemu członkowi społeczności i zadowala jego ego". 
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W procesie rekrutacj i  studenci uzyskujący wysokie wyn iki  są postrze­
gani jako wartościowe "zasoby", a jednocześnie studenci o n iskim 
poziomic osiągn ięć jako "obciążenie". "Wyselekcjonowanie najlepszych 
wzmacn ia reputację  instytucj i ,  jest oznaką jej « doskonałości»" [Astin ,  
1 999, s . 159] . Studenci ,  rodzice i nauczyciele są świadomi  tego porządku 
wyznaczonego przez reputację, którego konsekwencją  jest znaczna autose­
lekcja studentów i ograniczony dostęp do instytucj i .  

Utrzymywanie takich działań w społeczeństwach o zaawansowa­
nych procesach demokratycznych znajduje coraz mniejsze uzasadn ienie, 
a problem "sprawiedl iwości wobec doskonałości" w rzeczywiści  staje się 
przede wszystki m  kwestią tego, jak zdefin iuje się pojęcie doskonałość [por. 
Ast in ,  1999, s . 1 59] . Aprobata koncepcj i  doskonałości zasobów i reputa­
cj i ,  automatycznie powoduje kreowanie konfl i ktu wobec sprawiedl iwości ,  
ponieważ ujmuje tylko "zasoby" studentów o wysokich wynikach . 

W przypadku uczelni  o wysokich zasobach i reputacj i  konsekwencją 
przyjęcia większej l iczby słabo przygotowanych studentów będzie przyję­
c ie  mniejszej l iczby dobrze przygotowanych, co spowoduje deprecjonowa­
nie jej "jakości" ("jakość" w tym kontekście jest defin iowana jako średn ia 
wyn ików studentów) . I odwrotnie, jeś l i  uczelnia decyduje  się na zmierzanie 
ku większej "doskonałości" poprzez podnoszenie standardów wstępu, musi 
pozbawić dostępu pewne grupy ludzi .  Precyzyjn ie kwestię ujmując, w defi­
n icjach doskonałości zasobów i reputacj i  tkwi  konflikt miydzy doskonało­
ścią i sprawiedl iwością [por. Krajewska, 2001b, s . 144] . 

W przedstawionych koncepcjach podstawową wartością i celem jest 
dążenie instytucj i  do osiągan ia swej doskonałości poprzez stałe powięk­
szan ie zasobów i reputacj i :  zatrudnianie najlepszych kadr akademickich 
i umożliwianie im n ieskrępowanego rozwoju naukowego, selekcjonowa­
nie w procesie rekrutacj i  naj lepszych studentów. A więc kształcenie jest tu 
zmierzaniem ku swoiście pojętej doskonałości instytucj i ,  rezultatem współ­
pracy bardzo dobrych nauczyciel i  i studentów, co n ie zawsze jest równo­
znaczne z wysoką jakością kształcen ia [np. Terenzin i ,  Pascarel la ,  1994, 
s . 28] , ale także pozostaje w sprzeczności z poczuciem sprawied l iwości 
społecznej w dostępie do edukacj i .  

Koncepcja doskonałości w rozwoju talentu 

A. W. Astin [1987, s . 12 - 13 ]  poddał krytyce tradycyjne koncepcje  
doskonałości zasobów i reputacj i ,  przede wszystkim dlatego, że n ie okre­
ślają wprost podstawowej misj i  większości uczelni  i uniwersytetów - ksztal-
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cen ia studentów. Koncentrując się bezpośrednio na tej zasadniczej misj i  
uczeln i  zaproponował stanowisko alternatywne, które przedstawił  w kon­
cepcj i  doskonałości w rozwoju talentu. 

W tej koncepcji  "doskonałość jest warunkowana przez zdolność 
nauczycieli akademick ich do rozwijania talentów studentów i zdolność 
uczelni  lub wydziału do zapewnienia odpowiednich ku temu możliwości" 

[Ast in ,  1999 s . 158 ] . Prawdziwa doskonałość w świetle koncepcj i rozwoju 
talentu tkwi w instytucjonalnej zdolności korzystnego oddziaływania na 
studentów, wzmagania ich rozwoju intelektualnego, dokonywania pozy­
tywnych zmian w życiu .  W tym znaczeniu najdoskonalszymi instytucjami 
są te, które mają największy wpływ "dodają najwięcej wartości", jak stwier­
dzi l iby ekonomiści ,  do studenckiej wiedzy i osobistego rozwoju. 

Co jest istotą koncepcji doskonałości w rozwoju  talentu? Studenci 
wstępujący na pierwszy rok, w chwi l i  wstępu przejawiają  różny poziom 
rozwiniętego talentu. A .  W. Astin [1999, s . 165- 166] zakłada, że poziom 
rozwin iętego talentu każdego zgłaszającego się może być przedstawiony 
na ska l i  od 1 do 10. Poziom 1 przedstawiałby l inię graniczną ,  a poziom 
10 oznaczałby poziom intelektualnego talentu wymagany dla uzyskania 
stopnia  doktora. Autor koncepcj i  przyjmuje, że "minimum standardów" 

wymaganych dla absolwenta wyższej uczelni to poziom 6. Jednocześnie, 
jak stwierdza, w dużych uniwersytetach stanowych, typowa różnorodność 
w grupach studentów wstępujących na pierwszy rok, w poziomach rozwi­
n iętego talentu mieści się na poziomach od 2 do 5 .  ( , ,5", jest oczywiście 
bl isko minimalnego poziomu wymagań dla ukończenia szkoły wyższej ) .  

Podstawowym zadaniem instytucji edukacyjnej , co jest szczególnie 
ważne w koncepcj i  doskonałości w rozwoju talentu, jest pomagan ie tak 
wielu studentom,  jak to możliwe, aby osiągnęli poziom 6.  W swej istocie, 
koncepcja rozwoju talentu poszukuje dodania tak wiele, jak to możl iwe, do 
poziomu osiągnięć każdego studenta rozpoczynającego studia. A. W. Astin 
[1999, s . 165 ]  zakłada, że "jeżeli uzyska się powodzenie w «maksymalizowa­
niu rozwoju talentu» wśród wszystkich studentów, to możl iwa jest wówczas 
real izacja co najmniej trzech ważnych celów: 

maksymalizacja l iczby studentów, którzy uzyskają  minimalne 
standardy osiągnięć (poziom 6) ;  
maksymalizacja «marginesu bezpieczeństwa», który oznacza, że  
zwiększa s ię  l iczba studentów przekraczających minimalny po­
ziom (to jest uzyskujących poziom 7, 8 ,  9 i 10) ; 

• minimal izacja l iczby studentów o poziomie umiejętności «gra­
nicznych» (to jest poziom 2 i 3)". 
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Ten ostatni  poziom dokonań jest szczególnie ważny, ponieważ nie 
wszyscy studenci rozpoczynający studia uzyskują zakładane standardy. 
W związku z tym A. W. Astin [1999, s. 166] argumentuje,  że :  "jeśl i nawet 
niektórzy nasi studenci nie osiągają poziomu 6 i opuszczają uczelnię bez 
stopn ia  naukowego, to i tak poczyn i l i śmy wkład w ich intelektualny 
rozwój , i tak zwiększyl iśmy ich szanse jako ewentualnych produktywnych 
członków społeczeństwa". Innymi słowy, koncepcja rozwoju talentu wydaje  
s ię  być nie tylko pewnym sposobem "utrzymania standardów akademic­
kich", ale także maksymal izowania i lości "kapitału ludzkiego" w społe­
czeństwie. 

Koncepcja doskonałości w rozwoju talentu nie kreuje sprzeczno­
ści m iędzy doskonałością i sprawiedl iwością. Z jej perspektywy doskona­
łość uczeln i  zależy w mniejszym stopniu od jakości przyjmowanych studen­
tów, a bardziej od jakości pracy kadr akademickich ze studentami .  Dosko­
nałość uczeln i  określa jej skuteczność w rozwijaniu talentów i zdolności 
studentów, a n ie początkowy ich poziom rozwoju wykazywany w procesie 
rekrutacj i .  Ponadto, jak podkreśla A.  W. Astin  [ 1999, s . 160] "podczas, gdy 
jest możl iwa konkurencja m iędzy instytucjami preferującymi  w kształce­
niu rozwój talentu, to w naturze rozwijania talentu nie występuje konku­
rencja ani normy". A więc n ie ma też ograniczeń całkowita doskonałość. 

Podstawową wartością w ana l izowanej koncepcj i  jest rozwój talentów 
i zdolności studentów, a celem kształcenia jest maksymal izowanie ich 
potencjału wyrażającego się w rozwoju edukacyjnym i personalnym.  
Eksponuje się tu potrzebę intensyfikacj i  działań podejmowanych przez 
władze uczeln i  i kadry akademickie, których celem jest udzielanie pomocy 
studentom w rozwijaniu ich potencjału. Podstawowym zadaniem uczelni  
jest więc służen ie pomocą studentom, a n ie gromadzen ie zasobów i po­
prawianie reputacj i .  A zatem koncepcja doskonałości w rozwoju talentu 
ujmuje perspektywę jakości kształcenia z punktu widzenia uczeln i ,  w któ­
rej podejmowane działan ia sprzyjają rozwijaniu talentów słuchaczy, ich 
zdolności i możl iwości w sferze zarówno poznawczej , jak i osobowej , afek­
tywnej .  

Koncepcje  wykształcenia wyższego 

Źródłem precyzowania jakości kształcenia jest w ujęciu R .  Barnetta 
[1 994a, s . I71] "przyjęta koncepcja wykształcenia wyższego, która określa 
jego ideę, cele i ogólny kształt , normatywny sens tego, czym wykształcen ie 
wyższe powinno być". Oznacza to, że różnice w rozumieniu jakości kształ-
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cenia wynikają z przyjęcia odmiennych , czasem rywalizujących ze sobą 
koncepcj i  wykształcen ia wyższego. 

Rozmaite koncepcje wykształcenia wyższego R. Barnett [ 1994b, 
s . 1 5 -38] ściśle łączy z wynikającymi z nich odmiennymi perspektywa­
mi postrzegania jakości kształcenia, a także z będącymi ich konsekwen­
cją różnorodnymi miarami uzyskiwanych wyników. Owe koncepcje precy­
zują specyficzne dla siebie rozumienie jakości kształcenia, jak również wy­
niki, które powinny być rezultatem zakończenia kształcenia na poziomie 
wyższym. Różne koncepcje wykształcenia wyższego będą kreowały odmien­
ne metodologie w zakresie ewaluacj i  i oceny jakości kształcenia, ale także 
zróżnicowane sposoby mierzenia wyników (wskaźników osiągnięć) . 

Związki między różnymi koncepcjami i kreowanymi przez n ie 
wynikami R. Barnett [ 1994b, s. 68-70] wskazuje w czterech dominujących 
współcześnie koncepcjach wykształcenia wyższego : 

kiedy wykształcenie wyższe ma zapewniać wysoko wykwal ifiko­
waną siłę roboczą, absolwenci są postrzegani jako produkty, któ­
rych kariera zatrudnienia i płace będą związane z jakością edu­
kacj i ,  którą odebra l i ;  
kiedy wykształcenie wyższe jes t  porównywane z kształceniem 
do kariery badacza, wskaźniki osiągn ięć wówczas stają się bada­
niem wejściowych i wyjściowych miar zdolności badawczych ka­
dry i studentów; 

• kiedy wykształcenie wyższe jest postrzegane jako efekt sprawne­
go zarządzania procesem kształcenia. W tym ujęciu osiągn ięcia 
wyrażają wskaźn iki sprawności, takie jak odsetek kończących , 
koszt jednostk i ,  stosunek l iczby studentów do l iczby kadry i inne 
dane finansowe ; 
kiedy wykształcenie wyższe jest rozumiane jako poszerzanie 
szans życiowych wskaźniki osiągnięć koncentrują się na przed­
stawien iu udziału lub procentowego wzrostu studentów pocho­
dzących z grup niedoreprezentowanych (np. studenci bardzo 
młodzi ,  studiujący zaocznie, n iepełnosprawn i itp.) . 

Warto podkreślić, że te cztery koncepcje wykształcenia wyższego 
odzwierciedlają różne wartości i odpowiadające im odmienne cele kształ­
cenia, z których każdy zawiera swoistą koncepcję jakości kształcenia wraz 
z odpowiedn im zestawem wskaźników osiągnięć. Jednak, jak zauważa 
R. Barnett [ 1994, s . 25]  "wymienione koncepcje charakteryzuje również 
wspólny pogląd na wykształcenie wyższe, które traktują jako « czarną 
skrzynkę» bez analizy jej zawartości". Żadna z tych koncepcji nie eksponu­
je, ani też nie wykazuje zainteresowania zachodzącym tu procesem kształ-
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cenia lub jakością uczen ia się studentów. Ignorują to, co zachodzi w "czar­
nej skrzynce", a koncentrują się głównie na rozpoczęciu i zakończen iu 
procesu kształcenia,  bez wnikania w jego przebieg. 

Poddając krytyce przedstawione koncepcje wykształcenia wyższego 
R. Barnett [ 1 994, s .  76-80 l jednocześnie przeciwstawia im cztery inne, które 
koncentrują się na wartościach ujmujących jakość doświadczeń nabywanych 
przez studentów w procesie kształcenia .  Ich cele są następujące : 

wprowadzanie studentów w proces i doświadczen ia w zakresie 
zdobywania  wiedzy; 
rozwijanie autonomi i  i prawości studentów; 
doskonalenie ogólnych zdolności intelektualnych studentów 
w perspektywie szerszej n iż jedna dyscypl ina naukowa; 
rozwijanie u studentów myślenia krytycznego. 

Ocena i ewaluacja osiągania tak nakreślonych celów kształcen ia,  
w przeciwieństwie do przedstawionych wyżej ,  jest bardzo trudna przy 
pomocy wskaźników osiągnięć. Złożoność i jakość procesu kształcen ia,  
nabywanie przez studentów tego rodzaju  doświadczeń , właściwości ,  zdol­
ności i umiej<;>tności nie bydzie łatwe (jeś l i  w ogóle możl iwe) do warto­
ściowania przy pomocy pomiaru i lościowego. Jednocześn ie przydatność 
wskaźn ików osiągn ięć koncentrujących się głównie na początku i zakoń­
czen iu procesu kształcenia jest tu w dużym stopniu wątpl iwa. 

Przedstawione koncepcje  wykształcenia wyższego ujmują jakość 
kształcen ia z perspektywy instytucj i  szkolnictwa wyższego i real izowa­
nych w nich celów kształcen ia.  Podstawową wartością w koncepcjach 
R. Barnetta jest wyeksponowan ie znaczenia przebiegu procesu kształcenia 
d la wewnętrznego rozwoju studenta . Oznacza to, że większe znaczen ie ma 
tu  jednak jakość procesu kształcen ia, a n ie jakość uzyskiwanych wyników. 
Celem kształcen ia jest nabywanie doświadczeń, rozwijanie właściwości ,  
zdolności i um iejętności, głównie jednak intelektualnych , co wskazu� na 
pewną jednostronność tych koncepcj i .  

Koncepcja "nowej odpowiedzialności" 

Źródłem kolejnej koncepcj i  jakości kształcen ia jest nowe rozumienie 
odpowiedzialności instytucj i szkolnictwa wyższego przed społeczeństwem 
i podatn ikami .  Od lat w szkolnictwie wyższym real izowano dwa typy 
wartości : autotel iczne i instrumentalne .  P ierwsze z nich wiążą się z po­
szukiwaniem prawdy i dążeniem do zdobycia wiedzy. Drugie - z usługami ,  
które instytucje szkolnictwa wyższego świadczą na rzecz społeczeństwa. 
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W ostatnich dekadach minionego stulecia nastąpił gwałtowny wzrost 
l iczby studentów, przy jednoczesnym zmniejszaniu środków finansowych 
przeznaczanych na kształcenie, zwiększyły się oczekiwania wobec możl iwości 
instytucj i  szkolnictwa wyższego. Jednocześnie odnotowano rozwój aspiracji 
edukacyjnych, w realizacj i  których szkolnictwo wyższe powinno współpra­
cować ze społeczeństwem,  aby je wspierać w coraz bardziej konkurencyjnej 
gospodarce, odpowiadać na potrzeby zmieniającego się rynku pracy i nie­
stabilnego zatrudnienia. W rezultacie,  wzrosło zainteresowanie władz i spo­
łeczeństwa jakością kształcenia i wykorzystaniem przez uczelnie środków 
finansowych [np. Messick, 1999, s . 145 ;  Wójcicka, 1997b, s . 10 ;  Wójcicka, 
Wnuk-Lipińska, 1997, s .  5 1 ;  Barnett, 1994a, s. I77] .  

W latach 80. w wielu państwach władze zaczęły postrzegać ocenę 
pracy szkolnictwa wyższego jako sposób na zwiększanie odpowiedzialności 
uczeln i  za wynik i  kształcenia i uwrażliwienie na potrzeby społeczne [np. 
Messick, 1999, s . 146 ] .  Jednocześnie władze wielu uczeln i ,  a także kadry 
odbierały takie działania jako zagrożenie dla tradycyjnych wartości akade­
m ickich - autonomii  i wolności [np. Wel le-Strand ,  2000, s . 219 ;  Barnett, 
1994a, s . I77] . Początkowo większość uczeln i  odrzucała żądanie odpo­
wiedzialności twierdząc, że "ich wyniki  są oczywiste, n iewyrażalne i już 
mierzone poprzez stopnie" [Peters , 1994, s . 18] , to jednak powoli ustę­
powały pod wpływem n iezadowalających ocen poziomu wiedzy, umie­
jętności i przydatności zawodowej wielu absolwentów. Argumentowano, 
że "wolność akademicka to wielka wartość, ale nie oznacza to wolności 
od odpowiedzialności" [Kennedy, 1995, s . lO] . Nasi l i ły się dyskusje doty­
czące odpowiedzialności un iwersytetu wobec społeczeństwa i powinno­
ści państwa wobec uniwersytetu [np. Neave, 2000a; Denek, 1999a, s . lO ;  
Denek, 1998a, s . 30] . 

Ponadto nastąpiła zmiana postrzegania szkolnictwa wyższego przez 
społeczeństwo i władze. Przez wicIe lat, jak zauważa P. T. Ewell [ 1991 ,  s . 14] 
państwowe uczelnie i uniwersytety były traktowane jako rodzaj "instytucj i  
użyteczności publ icznej", które zapewniały usługi umożliwiające obywate­
lom rozwijanie ich karier i doskonalenie jakości życia .  Przejawem odpo­
wiedzialności "instytucji użyteczności publicznej" była l iczba miej sc 
w szkołach wyższych, a zatem skupiała się na problemach "dostępu" 

i "skuteczności". Jednak, czy system zapewniania korzyści n iektórym 
obywatelom i związane z tym gospodarowanie publicznymi finansami 
było sprawiedliwe? 

W ostatnich latach podkreśla się, że państwowe uczelnie i uniwersy­
tety są wspólnym dobrem całego społeczeństwa, inwestycją dla przyszło-
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SC1 ,  która powinna procentować pożądanymi społecznie kwalifikacjami 
i odpowiadać oczekiwan iom. Rezultatem jest  powstanie koncepcj i  "nowej 
odpowiedzialności" bazującej nie na tradycyjnym pojmowaniu dostępno­
ści i skuteczności , która była sensem "instytucj i użyteczności publ icznej", 
ale jak podkreśla P. T. EweI I  [ 1999, s . 149] "zakładającej całkowity zwrot 
całemu społeczeństwu, poniesionych inwestycj i i nakładów w postaci 
rea l izacj i  jego potrzeb i oczekiwań". 

W konsekwencji szkoln ictwo wyższe staje się o wiele bardziej publ icz­
nym przedsięwzięciem, w którym społeczeństwo formułuje  żądania  doty­
czące tego, jakie powinny być wyniki szkolnictwa wyższego, jakie kompe­
tencje,  umiejętności i postawy powinny być kształtowane z punktu 
widzenia potrzeb człowieka, społeczeństwa i rynku pracy. Podkreśla się 
potrzebę kształtowania postaw obywatelskich ,  zachowań demokratycznych 
[np. Astin ,  1999, s . 169 ; Denek, 1999a, s . 18] , umiejętności anal izy i warto­
ściowania informacj i  dostarczanych przez media [Astin, 1999, s . 170- 171] , 
a jednocześnie "kompetencj i  przenośnych , przydatnych w wykonywaniu 
różnych zawodów i pełnien iu rozmaitych funkcj i ,  jak równ ież specyficz­
nych kompetencj i ,  umiejc;tności i postaw" [CappeI I i ,  1992,  s. 57] . Dobrym 
tego przykładem jest precyzowanie umiejętności i wiedzy niezbędnej do 
wykonywania różnych zawodów, np. księgowego [Wyer, 1993,  s . 17] . 

Instytucje  szkolnictwa wyższego w wielu krajach coraz częściej zaczy­
nają dostarczać dowodów swojej odpowiedzialności . Z l icznych opin i i  
wynika, że  uczelnie rozpoczynają proces dostosowywania prowadzonych 
badań naukowych i celów kształcen ia do potrzeb społecznych i rynku 
pracy [np. Knight ,  Yorke, 2003, s . 4 ;  Rowland, 2003,  s .  89] , a jednocześnie 
poddają  się wewnętrznym i zewnętrznym procedurom wartościującym 
jakość ich pracy [np. Di I I ,  2000, s . 187;  Woodhouse, 1996, s . 347] . 

Przedstawiona koncepcja ujmuje jakość kształcen ia z perspektywy 
społeczeństwa. Jej podstawową wartością jest odpowiedzialność, której 
oczekuje  całe społeczeństwo od instytucj i  szkolnictwa wyższego za wypeł­
nianie swych funkcj i ,  za realizację  usług edukacyjnych . Owa odpowiedzial­
ność wyraża się w formułowaniu i osiąganiu celów i wyników kształee­
nia odzwierciedlających aktu al ne potrzeby i oczekiwan ia społeczeństwa, 
które to ponosi koszty funkcjonowania szkolnictwa wyższego. Preferencje 
zyskują właściwości ułatwiające podej mowanie zatrudnienia,  um iejętno­
ści przenośne, umożl iwiające wykonywanie różnych zawodów, funkcjono­
wanie w nowoczesnym społeczeństwie, a więc instrumentalne cele kształ­
cen ia. Mankamentem jest tu pomn iej szanie znaczenia rea l izacji w szkol­
nictwie wyższym wartości i celów autotel icznych, umożliwiających rozwój 
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nauki ,  reprodukcję  kadr, co jest także przejawem jego odpowiedzialności 
wobec społeczeństwa. Jednocześnie w przedstawionej koncepcji  wyraźnie 
eksponuje się jakość uzyskiwanych wyn ików kształcenia, a nic proces 
i warunki ich osiągania. 

Rynkowe koncepcje jakości kształcenia 

Geneza kolejnych koncepcj i  j akości tkwi w rozwijającym się rynku, 
na którym konkurencja z całą mocą wkracza we wszystkie sektory gospo­
darki  narodowej . Szczególnie konkurują między sobą instytucje i organi­
zacje  działające w przemyśle i usługach, zabiegają o utrzymanie na rynku 
jak najlepszej pozycj i ,  a także o kl ientów. W związku z tym poszukują 
koncepcji  i działań umożliwiających real izacje takich celów. Duże zainte­
resowanie zyskały tu koncepcje benchmarkingu i jakości usług. 

Koncepcja benchmarkingu 

Wiele instytucji i organizacj i  wciąż poszukuje strategii ,  które 
umożliwiałyby osiąganie przewagi nad konkurencją .  Znaczne zaintereso­
wanie w tym kontekście zyskuje koncepcja benchmarkingu, czyl i porów­
nywania się z naj lepszymi ,  która oparta jest na prostym założeniu czer­
pania wiedzy od naj lepszych, co w swych skutkach często dostarcza 
bardzo dobrych rezultatów. Wprawdzie koncepcja ta jest najbardziej znana 
w sferze przemysłu i usług materialnych [np. Duk, 1998, s .  35 ] ,  ale wystę­
pują też przejawy jej zastosowania w praktyce szkoln ictwa wyższego [np. 
Appleby, 1999, s . 53 ;  Bell ,  1999, s . 1 5 1 ;  Yarrow, 1999, s . 1 17 i inni ] . 

Początkowo stosowanie benchmarkingu w praktyce wymagało 
koncentrowania się raczej na właściwościach produktu konkurencj i  niż na 
procesie jego uzyskiwania i najlepszej praktyce. W dzisiejszym, wysoko 
konkurencyjnym świecie przedmiot zainteresowania benchmarkingu 
poszerza się poza właściwości produktu. Pozwala organizacjom na doko­
nywanie pomiaru swoich osiągnięć i ich porównywanie z naj lepszymi ,  
a także na działania ukierunkowane na podnoszen ie standardów swej 
praktyki i osiągnięć. Bench marking, jak podkreśla D. Yarrow [1999, s . 1 17] 

"jest techniką stosowaną na całym świecie przez organizacje uzyskujące 
powodzenie we wszystkich sektorach biznesu, przemysłu i usług, pomaga 
w zmierzaniu ku doskonaleniu osiągania wytyczonych celów". 

Występuje wiele definicj i  benchmarkingu, czyl i porównywania się 
z naj lepszymi co może powodować n ieporozumienia. A. Appleby [ 1999, 
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s .  54] przytacza ki lka najczęściej występujących w l iteraturze określeń tego 
pojęcia. Oto ki lka z n ich : 

benchmarking jest poszukiwaniem najlepszej praktyki w jakiej ­
kolwiek organizacj i ,  w przemyśle,  gdziekolwiek na świecie ;  
benchmarking jest poszukiwaniem i wprowadzaniem naj lepszej 
praktyki ;  
benchmarking jest stałym procesem pomiaru produktów, usług 
i zachodzących procesów w stosunku do najsi lniejszych konku­
rentów lub najbardziej sławnych w danym obszarze ; 
benchmarking ujmuje dwie kwestie : ustalan ie celów działania 
przy wykorzystaniu obiektywnych standardów zewnętrznych 
i uczenie się ich osiągania;  
benchmarking - stały, systematyczny proces ewaluacj i produk­
tów, usług i procesu organizacj i pracy, które są uznawane jako 
odpowiadające najlepszej praktyce ulepszania organizacj i .  

Dokładn iej sza analiza przedstawionych definicj i  wskazuje,  że w isto­
cie są m iędzy nimi n iewielkie różnice i zawierają podobne elementy. 
Benchmarking jest stałym i systematycznym procesem porównywan ia 
efektów danej instytucj i  lub organizacj i ,  jej produktów, procesów i poten­
cjału ludzkiego z wynikami takich instytucj i  lub organizacj i ,  które przyj­
muje się za wzór naj lepszej praktyki .  

Istotne jest  tu, jak zauważa A.  Appleby [ 1999, s . 55] , że "proces ten 
jest pożyteczny dla realistycznego doskonalenia celów działania, które nie 
są prostą ekstrapolacją  osiągnięć z ostatniego roku". A więc szczególnie 
znaczące są tu cele,  które były już osiągane przez inne instytucje lub orga­
nizacje i dostarczyły lepszych osiągnięć. Jednak nie wystarczy tylko ustalać 
takie właśnie cele i precyzować "co" musi być osiągnięte, n iezbędna jest 
także wiedza typu "jak" te cele osiągać. 

Podejmowanie przez instytucje lub organizacje działań mających na 
celu porównywanie się z naj lepszymi ,  oferuje wiele korzyści : 

umożliwia określanie naj lepszej praktyki w każdym obszarze, 
który może być uwzględniony w działaniach organizacj i  lub in­
stytucj i ;  
dostarcza real istycznych celów działania, a także sposobów ich 
osiągania przez innych ; 
zmniejsza opór wobec zmian, pozwala pracownikom zauważyć, 
że pewne pomysły rzeczywiście funkcjonowały w innych organi­
zacjach lub instytucjach ; 
umożliwia dostęp do wielu innowacj i ,  które mogą być przenoszo­
ne do innych ; 
poszerza doświadczenia i wiedzę pracowników; 
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może stać się techniką stałego doskonalen ia, a także wzrostu 
motywacj i  pracowników do dokonywania zmian;  

• umożliwia lepsze rozumienie konkurencj i  i luk występujących 
w różnych zakresach ; 

• umożliwia lepsze rozumienie potrzeb klientów instytucj i  lub or­
gan izacj i ,  czego skutkiem jest mniej skarg i większe ich zadowo­
lenie ; 
dostarcza struktury do obiektywnej analizy i ewaluacj i .  

Prace badawcze prowadzone w wielu organizacjach i instytucjach 
pozaedukacyjnych potwierdzają te korzyści [np. Appleby, 1999, s . 59 ;  
Yerrow, 1999 ,  s . 1 18 ;  Duk,  1998, s . 148) . Logika i natura procesu bench­
markingu wskazuje ,  że uzyskiwane w ten sposób korzyści muszą wzrastać 
wraz z uczeniem się od innych dobrej praktyki .  

Pojawia się tu pytanie, czy i na i le możliwe jest przeniesienie doświad­
czeń ze sfery pozaedukacyjnej ,  z przemysłu, biznesu do praktyki szkolnic­
twa wyższego. Jest to bardziej skomplikowane w usługach społecznych 
n iematerialnych, takich jak edukacja ,  n iż  w innych organ izacjach lub insty­
tucjach, pon ieważ ich podstawowym celem nie jest osiągnięcie zysku finan­
sowego.  

Z doświadczeń brytyj skich, nowozelandzkich, jak również amerykań­
skich uniwersytetów i szkół wyższych, w których podejmuje się działania 
mające na celu porównywanie się z najlepszymi [np. Halloway, Francis, 
2002, s . 239 ;  Bel l ,  1999, s . 1 5 1 ;  Woodhouse, 1999, s . 239 ; Ruben, 1995b, 
s . 1 5 ]  wynika, że są  tu duże możliwości, ale także wiele pytań pozostaje 
wciąż otwartych. 

Bardzo wartościowa dla instytucj i  szkolnictwa wyższego jest podsta­
wowa idea benchmarkingu - porównywanie własnych osiągn ięć, procesów, 
potencjału ludzkiego z najlepszymi w celu podnoszenia jakości wypełnia­
n ia swych funkcj i .  Jednak słuszne wydaje  się tu porównywanie tylko rzeczy 
porównywalnych. Z powodzeniem może to dotyczyć ogólnych właściwości 
i wyników, a więc pewnych kluczowych lub istotnych umiejętności, które 
wszyscy absolwenci powinni  nabyć i rozwinąć podczas studiów, n iezależnie 
od ich kierunku (np. umiejętności w zakresie komunikacj i ustnej i pi­
semnej ,  funkcjonowania w zespole, stosowania technologii informacyj­
nych, samoregulacj i  uczenia się i innych) . Możl iwe byłoby także określe­
nie wymagań min imalnych, progowych dla tego rodzaju umiejętności na 
różnych poziomach . Jednocześnie w ramach podobnych kierunków kształ­
cenia można by porównywać nie tylko ogólne właściwości ,  umiejętności 
i wyniki uzyskiwane przez studentów, ale także specjalistyczne. 
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Pojawiają się tu także pewne wątpl iwości związane z tym, czy wysiłek 
porównywania procesów, wyników, usług koncentruje się na potencjal­
nych korzyściach z ich doskonalen ia  czy też tylko na ich pomiarze. Doko­
nywanie porównań jest źródłem danych , których wartość niewspółmier­
n ie wzrasta, jeś l i  uzyskane informacje zostaną racjonalnie wykorzystane. 
Ponadto, czy można rzetelnie porównywać wynik i  uczeln i ,  które są finan­
sowane w bardzo zróżn icowany sposób, a więc posiadają różne warunki .  
Uczelnie o najwyższych zasobach będą uzyskiwały najlepsze wynik i  w re­
lacj i do zastosowanych kryteriów lub miar. A więc wydaje  się, że celowe 
jest porównywanie uczeln i  o podobnym statusie i źródłach finansowania .  
Dyskusyjne jest tu porównywanie uczelni  o różnym rodzaju, zakresie i ja­
kości prowadzonych badań naukowych, jak również różnych rea l izowanych 
misjach, przy pomocy wspólnych miar. 

Niemniej jednak podstawową wartością koncepcj i  benchmar­
kingu zastosowanej w praktyce szkoły wyższej jest dążenie tej instytucj i  
ku podnoszeniu  jakości podejmowanych działań poprzez stałe porówny­
wanie swoich osiągnięć z najlepszymi  i doskonalenie osiągania formuło­
wanych celów. Jakość kształcenia wyraża w tej koncepcj i  racjonalne wyko­
rzystywanie rezultatów tych porównań dla doskonalenia praktyki kształ­
cen ia .  

Koncepcjajakości usług 

Źródłem kolejnej koncepcj i  jakości jest nasi lająca się konkurencja  
na  rynku usług. Organizacje działające w tym sektorze konkurując ze  
sobą, zabiegając o kl ientów, dokładają wszelkich starań poszukując 
efektywnych rozwiązań mających na celu podnoszenie jakości wykonywa­
nych usług. 

Szczególne uznan ie uzyskuje  tu nowa koncepcj i  jakości usług organi­
zacj i .  Jak już sygnal izowano, "usługa, to działanie n ieprodukcyjne, bezpo­
średnie lub pośrednie zmierzające do zaspokojenia potrzeb ludzkich , które 
cechuje rozwój i zmienność" [Pszczołowski ,  1978, s . 262, 172] . A więc 
zasadnicze znaczenie dla jakości wykonywanych usług posiada w tej 
koncepcj i  zaspokajanie potrzeb ludzkich . 

W koncepcj i  jakości usług, jak akcentuje  B. D. Ruben [ 1995b, s. 1 1] 

"usługa ukierunkowana jest na odbiorcę i kieruje zainteresowanie orga­
n izacj i  na potrzeby, oczekiwania i satysfakcję grup, którym ta organizacja 
służy. Jej podstawą jest uznawanie ich opin i i  o jakości usług lub instytucj i  
za ostateczne i konieczne do utrzymania istnienia organizacj i". Grupy te  
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Tabela 8 .  Porównanie koncepcji jakości usług 

Koncepcje jakości usług 

Thadycyjna Współczesna 

Ukierunkowane wewnętrznie Ukierunkowane zewnętrznie 

181  

Eksponowanie charakterystyk produktu Eksponowanie wymagań i oczekiwań klienta 
lub usługi 

Określanie kryteriów jakości przez eksper- Kryteria jakości określają klienci 
ta technicznego 

Wykorzystywanie wewnętrznych doświad- Wykorzystywanie pomiaru i informacji ilo-
czeń. intuicji w ocenianiu wymagań i ocze- ściowych w ocenianiu wymagań i oczeki-
kiwań klienta wań klienta 

Źródło: B. D. Ruben (1995a,  s . 1 59 ] .  

są różnie określane : "klienci", "odbiorcy", "nabywcy", "konsumenci", "spo­
łeczeństwo", "beneficj enci" lub "użytkownicy". 

Tradycyjnie jakość łączono z wewnętrznymi cechami ,  charaktery­
stykami  lub atrybutami produktu lub usługi oraz z profesjonalną opinią 
ekspertów. Aktualnie, jak podkreśla B .  D. Ruben [1995a, s . 158]  "jakość 
oznacza skoncentrowanie się na odbiorcy: na tym , czego chce, oczekuje 
i w czym postrzega wartość" (tabela 8) . Opinia ta jest zgodna z modelem 
usług servqual (service quality) , gdzie przyjmuje się, że "jakość to realizacja 
spełn iająca oczekiwania nabywcy" [Denek, 2002a,  s . 145 ] . 

Niektóre organizacje  funkcjonujące w sferze usług często nadal są 
skoncentrowane na swe wewnętrzne potrzeby. Kierują  się wewnętrznymi 
koncepcjami  jakości ,  siłą przyzwyczajenia lub doświadczen iami wynika­
jącymi z mijającej praktyki .  'I)'mczasem rezultatem nowego podejścia 
do jakości usług jest założenie, że istnienie i konkurencyjność instytucji 
wymaga koncentracj i  na zewnętrznych koncepcjach jakości , kierujących 
uwagę na potrzeby i oczekiwania zewnętrznych odbiorców usług. 

Z perspektywy nowego podejścia do jakości usług wynika, że zarówno 
w praktyce, jak i w teorii określanie jakości jest rezultatem uwzględnienia 
zachowań odbiorców na konkurencyjnym rynku towarów i usług. Każde 
wewnętrzne ocenianie wartości usługi, z punktu widzenia organizacj i ,  jej 
wykonawcy lub twórcy jest ,  jak podkreśla Ruben [1 995b, s . 12] , "opiniowa­
n iem dokonywanym w próżni ,  ogran iczonym i niekompletnym , jeśl i  nie 
uwzględnia opin i i  konsumenta ,  d la  którego przeznaczona jest usługa". 
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Rysunek 3. Współczesne stanowisko wobec jakości usług organizacji 

Ocena wymagań, oczekiwań 
i poziomu satysfakcji klienta 

Ocena osiągnięć organizacji 

Określanie luk 

Planowanie ulepszeń 

Źródło: B. D. Ruben [1 995a, 5 . 159 ] .  

Koncepcja jakości usług ukierunkowanych ma także zastosowanie 
w usługach zapewnianych przez jednostki wspierające lub funkcjonujące 
wewnątrz określonej organizacj i .  Najbardziej istotne dla koncepcj i  usług 
ukierunkowanych jest [Ruben, 1995, s . 1 2] :  

1 .  "Określanie odbiorców, d la których organizacja zapewnia usługi .  
2 .  Określanie i antycypowanie ich potrzeb i oczekiwań . 
3 .  Zaspokajanie - a ideałem byłoby prześciganie - tych potrzeb 

i oczekiwań". 

W prezentowanej koncepcj i  podstawowe znaczen ie ma w defin iowa­
n iu, ocen ianiu i podnoszeniu jakości usług, koncentrowanie się na k l iencie 
- niezależnie od tego, czy określonym jako kl ient, odbiorca, konsument, 
społeczeństwo, użytkownik lub beneficjent. A zatem z perspektywy orga­
n izacj i  zapewniającej usługi podstawowe pytania są następujące : k im są 
k l ienci? Czego potrzebują ,  wymagają ,  chcą , oczekują ,  co oceniają? Jakie 
są osiągn ięcia organ izacj i  na t le kryteriów formułowanych przez k l ientów? 
Czy celem mają być lepsze usługi , przewyższające oczekiwania i wymaga­
nia kl ienta, lepsze w porównaniu do konkurencj i? 

Proces podnoszen ia jakości usług zaczyna się od oceny wymagań 
i oczekiwań kl ienta poprzez ocenę aktualnego poziomu osiągnięć orga­
nizacj i  (rysunek 3 ) .  Luki występujące między osiągnięciami organiza­
cj i i oczekiwaniami k l ienta wyznaczają kierunek procesu podnoszenia 
jakości usług, ponieważ organ izacja dąży do wzrostu satysfakcj i k l ienta. 
Źródłem pewnych luk mogą być problemy z uzyskiwaniem pożądanych 
osiągnięć przez organizację, wskazujące na potrzebę doskonalenia procesu 
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pracy wewnątrz organizacj i .  Wiele innych luk może być rezultatem błędów 
popełn ionych podczas oceny poziomu wymagań , oczekiwań i satysfakcji 
k l ientów i sugerować potrzebę korekty podejmowanych działań. 

Luki w jakości usług są często przedmiotem rozmów i opin i i  tych, 
którzy ich doświadczyl i ,  mogą godzić w reputacj ę  organizacj i  lub ją 
wzmacniać. Opinie odbiorców usług o ich jakości świadczą wprost o re­
putacj i  organizacj i ,  kształtują opinię o jej funkcjonowan iu, czy powinna 
się tym zajmować, czy też n ie, czy warto ją popierać lub nie, rekomendo­
wać komuś lub n ie ,  korzystać z jej usług lub nie, być jej współpracownikiem 
lub nie, itd. Wyn ikające stąd decyzje mają  bezpośrednie konsekwencje dla 
funkcjonowania organizacj i  i jej perspektyw. 

A zatem podstawową wartością w koncepcj i  jakości usług są potrzeby 

i oczekiwania odbiorców, a jej celem stałe dążenie organizacj i  do ich 
zaspokajania ,  a nawet wyprzedzania. Powstaje  tu pytanie, czy koncep­
cja jakości usług ukierunkowanych na odbiorcę może mieć zastosowan ie 
w takich organizacjach, jak szkoły wyższe, un iwersytety i inne? 

Usługa ukierunkowana na odbiorcę będzie sterowała uwagę władz 
szkół wyższych i un iwersytetów ku potrzebom jednostek, grup lub orga­
n izacj i ,  ku zewnętrznym kl ientom,  od których zależy ocena jakości tych 
działań i reputacja tych uczeln i .  Myślenie w kategoriach rynku i docho­
dów ma podstawowe znaczenie przy zapewnianiu usług dla najbardziej 
oczywistych "kl ientów" szkół wyższych i un iwersytetów - studentów, ich 
rodziców, pracodawców, którzy w istotnym stopn iu ponoszą koszty tych 
usług. 

Jednak w przypadku uniwersytetów, w tak ukierunkowanych 
usługach ograniczen iu ulega ich misja w społeczeństwie, zagrożona jest 
pełna real izacja  funkcj i  badawczej - tworzenie,  przechowywanie, aktu­
al izacja  i przekaz wiedzy, która może być sprowadzona tylko do wytwa­
rzania wiedzy praktycznej , użytecznej ,  jak również pewnej marginalizacji 
może podlegać wypełnianie funkcj i kulturowej . Tymczasem, to właśnie na 
uniwersytecie spoczywa obowiązek rozwijania i transmisj i  do całego społe­
czeństwa wiedzy, której nie wymaga rynek, a jej znaczenie chociaż często 
n ie uświadamiane jest jednak ogromne dla wspierania kultury duchowej 
i określania tożsamości narodu. Oznacza to, że jakość kształcenia będąca 
rezultatem wykorzystania w praktyce analizowanej koncepcj i  odzwiercie­
dlałaby krótkowzroczne, a nie perspektywiczne cele i potrzeby odbiorców 
usług uniwersyteckich . Dlatego wydaje się, że proste przen iesienie koncep­
cji jakości usług ukierunkowanych do warunków uniwersytetów nie spełni 
pożądanych oczekiwań.  
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Koncepcje  teoretyczne 
- źródło jakości kształcenia uniwersyteckiego 

Z przedstawionego przeglądu koncepcj i  teoretycznych jakości kształ­
cenia wynika, że charakteryzują je  pewne cechy wspólne, ale także wiele 
różn ic. 

Wspólną cechą, łączącą wszystkie koncepcje jakości kształcenia j est 
traktowanie wiedzy, umiejętności i wykształcenia jako znaczącej wartości .  
Jednak konsekwencją  odmiennego postrzegania tej wartości w prezento­
wanych koncepcjach są występujące między n imi  różnice : 

prezentują  wartość wiedzy, umiejętności i wykształcenia z od­
miennych perspektyw, co różnicuje określane cele i pożądane 
wyniki kształcenia ;  
ujmują  różne rozumienie istoty jakości kształcenia; 
odmienne stanowiska w zakresie dostępu do kształcen ia na po­
ziomie wyższym i rodzaju  uzyskiwanych korzyści. 

Z przeglądu koncepcj i  teoretycznych jakości kształcenia wynika, że ich 
geneza tkwi w różnych perspektywach postrzegania wartości wiedzy, umie­
jętności i wykształcenia - w perspektywie jednostki, instytucj i  lub społe­
czeństwa. Perspektywę jednostki eksponuje  teoria kapitału ludzkiego, teo­
ria potrzeb A. H. Maslowa, perspektywę instytucj i  - koncepcje  doskona­
łości zasobów i reputacj i ,  doskonałości w rozwoju talentu, wykształce­
nia wyższego, benchmarkingu, j akości usług, a perspektywę społeczeństwa 
- teoria kapitału społecznego i koncepcja  "nowej odpowiedzialności . 

Konsekwencją przyjęcia danego punktu widzen ia j est przypisanie 
określonej wartości wiedzy, umiejętnościom i wykształceniu zgodnej z po­
trzebami,  dążeniami i celami jednostki, instytucj i  lub społeczeństwa, co 
wyznacza z kolei odpowiadające im cele i wyniki  kształcenia. 

A więc z punktu widzenia potrzeb i dążeń jednostki celem kształce­
nia jest rozwijanie potencjału możl iwości tkwiących w człowieku (teoria 
kapitału ludzkiego) , zaspokajanie jego podstawowych potrzeb, w tym 
samoreal izacj i  (teoria potrzeb A .  Maslowa) . Jednocześnie z punktu 
widzenia wypełnianych funkcj i i potrzeb instytucj i  edukacyjnych , celem 
kształcenia może być rozwijanie talentów i możl iwości studentów (kon­
cepcja doskonałości w rozwoju talentu) , realizacja  różnych koncep­
cj i wykształcen ia wyższego, powiększanie zasobów i reputacj i  instytu­
cj i (koncepcje doskonałości zasobów i reputacj i) ,  ale także stałe dążenie 
ku podnoszeniu jakości wypełn iania swych funkcj i  poprzez porównywanie 
uzyskiwanych osiągnięć z naj lepszymi (koncepcja benchmarkingu) , jak 
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również zaspokajanie, a nawet wyprzedzanie potrzeb i oczekiwań odbior­
ców usług edukacyjnych (koncepcja jakości usług) . Natomiast z perspek­
tywy społeczeństwa, jako podatn ika, celem kształcenia jest zaspokajanie 
aktualnych potrzeb i oczekiwań społecznych, wyrażających się w rozwi­
janiu właściwości ułatwiających podejmowanie zatrudnienia na trudnym 
rynku pracy (koncepcja "nowej odpowiedzialności") ,  ale także kształtowa­
nie postaw i zachowań obywatelskich (teoria kapitału społecznego) . 

A zatem w poszczególnych koncepcjach teoretycznych przypisuje się 
odmienną wartość dla wiedzy, umiejętności i wykształcen ia, która stanowi 
podstawę formułowania różnych celów i wyn ików kształcen ia. Oznacza to, 
że anal izowane koncepcje preferują odmienne pojmowanie i stoty jakości 
kształcenia, a jednocześnie, jak się wydaje, stanowią podstawy teoretyczne 
dla niektórych sposobów pojmowania jakości kształcen ia - jako doskona­
łość (wyjątkowość) , jako perfekcja (zgodność) , jako trafność celów, jako 
wartość uzyskiwana z pien iędzy, jako transformacja [Harvey, 1995,  s . 6 ;  
Harvey, Green, 1993, s . 9- 1O] ; jako usługa [Clewes, 2003, s . 69 ;  Lander, 
2000, s . 135 ;  Ruben, 1995b, s . 4-5] , co przedstawiono w tabeli 9. 

Podstaw teoretycznych ujmowania pojęcia jakości kształcenia jako 
doskonałości lub wyjątkowości można poszukiwać w koncepcjach dosko­
nałości zasobów i reputacj i  instytucj i  oraz koncepcj i  doskonałości w roz­
woju talentu, w których podstawową wartością i celem j est dążenie ku 
specyficznie pojmowanej doskonałości .  

Źródeł rozumien ia pojęcia jakości kształcenia jako perfekcj i lub zgod­
ności dostarcza koncepcja benchmarkingu, w której podstawowe znacze­
nie zyskuje  porównywanie własnych osiągnięć instytucj i z najlepszymi 
w tym obszarze w celu stałego ich ulepszania.  

Wydaje się, że pojęcie jakości kształcenia jako trafności w osiąganiu 
założonych celów jest ujęciem najszerszym i jednocześnie odzwierciedlają­
cym istotę właściwie wszystkich przedstawionych koncepcj i  teoretycznych . 
Wprawdzie różnią się one formułowanymi celami kształcenia, to jednak 
rzeczywiste ich osiąganie oznacza brak rozbieżności między celami dekla­
rowanymi  i praktycznie real izowanymi,  czyl i ich trafność. A zatem jakość . 
kształcen ia w tych koncepcjach teoretycznych wyraża stopień trafności 
w osiąganiu założonych celów. 

Podstawy teoretyczne pojęcia jakości kształcen ia jako wartości 
uzyskiwanej z pien iędzy, zapewniającej zwrot zainwestowanych środków 
finansowych najwyraźniej tkwią głównie w teorii kapitału ludzk iego, 
koncepcj i  "nowej odpowiedzialności" i jakości usług. Chociaż koncep­
cje te różnią się perspektywą ujęcia jakości kształcenia (jednostka, społe-
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Tabela 9. Koncepcje teoretyczne a pojęcie jakości kształcenia 

Koncepcje teoretyczne Pojęcie jakości kształceni a jako 

Doskonałości zasobów i reputacji Wyjątkowość, doskonałość 

Doskonałości w rozwoju talentu 

Benchmarkingu Perfekcja, zgodność 

Teori a kapi tału ludzkiego Trafność celów 
Teoria kapitału społecznego 
Teoria potrzeb A. H. Maslowa 
Doskonałości zasobów i reputacji 
Doskonałości w rozwoju talentu 

"Nowej odpowiedzialności" 

Wykształcenia wyższego 
Benchmarkingu 
Jakości usług 

Kapitału ludzkiego Wartość uzyskiwana z pieniędzy 

"Nowej odpowiedzialności" 

Jakości usług 

Kapitału ludzkiego 1l"ansformacja 
Teoria kapitału społecznego 
Teoria potrzeb A. Maslowa 
Doskonałości w rozwoju talentu 
Wykształcenia wyższego 

"Nowej odpowiedzialności" Usługa 
Benchmarkingu 
Jakości usług 

Źródło:  Opracowanie A. Krajewska. 

czeństwo, instytucja) , a także celami kształcenia,  to jednak n iezależnie od 
tego, czy koszty ponosi jednostka i / lub społeczeństwo zakłada się potrzebę 
zwrotu poniesionych nakładów w postaci nabycia oczekiwanych kwal ifika­
cj i ,  kompetencj i  i umiejętności . 

Genezą rozumienia pojęcia jakości kształcenia jako transforma­
cj i są ,  jak można sądzić, te koncepcje teoretyczne, w których szczegól­
nie eksponuje się znaczenie zmian jakościowych postępujących w jedno­
stce pod wpływem procesu kształcenia, dotyczących rozwoju poznawcze­
go, ale także pozapoznawczego, a więc teorie kapitału ludzkiego, społecz­
nego, potrzeb A. H.  Maslowa, koncepcje doskonałości w rozwoju talentu 
i wykształcenia wyższego. 

Podstawą rozumienia jakości kształcenia jako usługi są rynkowe 
koncepcje  usług organizacj i  ( lub instytucj i ) .  Ich wiodącym celem jest 
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zapewnianie wysokiej j akości wykonywanych usług, stała troska o po­
trzeby i oczekiwania odbiorców oraz utrzymanie na rynku jak najlepszej 
pozycj i .  Kształcenie jest tu rezultatem real izacj i  usług n iematerialnych, 
których jakość jest efektem stałego dążenia organizacj i  do zaspokajania, 
a nawet wyprzedzania potrzeb i oczekiwań odbiorców swych usług (kon­
cepcja jakości usług) lub też jest skutkiem stałego porównywania uzyski­
wanych osiągn ięć organizacj i  z naj lepszymi i ich doskonalen ia (koncepcja 
benchmarkingu) . 

Kolejne różn ice, ale także pewne podobieństwa między anal izowa­
nymi koncepcjami teoretycznymi jakości kształcen ia dotyczą odmiennych 
stanowisk w zakresie dostępu do kształcenia na poziomie wyższym,  jak 
również rodzaju  uzyskiwanych korzyści .  

Teorie kapitału ludzkiego, społecznego, potrzeb A .  H.  Maslowa, 
a także koncepcje doskonałości w rozwoju talentów, wykształcenia 
wyższego i "nowej odpowiedzialności" w swych założeniach n ie ogra­
n iczają dostępu do kształcenia.  Wskazują sposoby jego poszerzenia, być 
może utopijne w krótkiej perspektywie, ale bardzo realne, jeśl i  potrak­
tuje  się je jako proces. Natomiast dostęp do kształcenia wynikający z kon­
cepcj i  doskonałości zasobów i reputacj i  instytucj i pozostaje  w sprzeczno­
ści z poczuciem sprawiedl iwości społecznej ,  wiąże się bowiem z wysoką 
selekcją  studentów i wymaga podobnych, indywidualnych nakładów finan­
sowych . Wydaje się również, że w koncepcj i  jakości usług, ze względu na 
ich odpłatność, dostęp do kształcenia może być ograniczony i uzależniony 
od możliwości finansowych jednostki . 

Jakość kształcenia preferowana w teoriach kapitału ludzk iego, 
społecznego, potrzeb A. H. Maslowa, koncepcjach doskonałości w roz­
woju talentu i "nowej odpowiedzialności" dostarcza wielu korzyści, 
zapewnia rozwój na miarę możl iwości i potrzeb jednostek, społeczeństwa 
i instytucj i ,  procentuje w postaci wzrostu gospodarczego oraz podn iesie­
nia standardu życia wszystkich członków społeczeństwa, a nie jest przeja­
wem realizacj i  potrzeb i korzyści tylko n iektórych jednostek i instytucj i ,  
jak w koncepcji  doskonałości zasobów i reputacj i .  

Przedstawione koncepcje teoretyczne, chociaż n ie  tworzą zamknię­
tego zestawu i mogą być wzbogacone o inne, to jednak stanowią przegląd 
postrzegania jakości kształcenia na przestrzeni wielu lat, od osadzonej 
w tradycj i un iwersytetu koncepcj i  doskonałości zasobów i reputacj i  insty­
tucj i ,  po koncepcję jakości usług, której nowe ujęcie jest skutkiem przemian 
społecznych, ekonomicznych i powstan ia rynku edukacyjnego w ostat­
n ich dekadach . Ponadto zawierają stanowiska wobec istoty jakości i celów 
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kształcen ia wyrażone przez przedstawiciel i  różnych dyscypl in - peda­
gogów, psychologów, socjologów, ekonomistów, a więc wskazują  na jej 
złożoność i różnorodność możl iwych ujęć - pedagogiczne, psychologicz­
ne, socjologiczne,  ekonomiczne, także inne. Prezentują  także ujęcia jakości 
kształcenia z różnych perspektyw - jednostki, instytucj i ,  społeczeństwa 
i wyn ikające stąd możl iwości rea l izacji różnych m isj i ,  celów i zadań wyty­
czanych edukacj i ,  które mogą być podjęte przez instytucje szkolnictwa 
wyższego, w tym uniwersytety. 

A więc jakie podstawy teoretyczne i jakość kształcenia uniwersy­
teckiego? Czy ujmująca perspektywy jednostki , instytucji lub społeczeń­
stwa? Czy eksponująca doskonałość, wyjątkowość instytucj i ,  j ej perfek­
cję, dążenie ku naj lepszym? Czy wyrażająca się w zwrocie poniesionych 
kosztów finansowych, w transformacj i i zmianach jakościowych postępu­
jących w studentach pod wpływem procesu kształcenia? Czy odpowiada­
jąca potrzebom i oczekiwaniom odbiorców tej usługi edukacyjnej?  

W moim przekonaniu aktualne warunki funkcjonowania un iwersytetu 
określają  szczególną perspektywę ujmowania jakości kształcen ia, uwzględ­
niającą wartości ,  potrzeby i oczekiwania jednostek, społeczeństwa, a le 
także instytucj i .  Oznacza to ,  że jakość kształcenia uniwersyteckiego winna 
być nie tylko skutkiem rozwijania kapitału tkwiącego w jednostkach i spo­
łeczeństwie, zaspokajania potrzeb człowieka i społeczeństwa, rozwija­
nia talentów, efektem wypełn iania usługi edukacyjnej na poziomie ocze­
kiwanym przez jej odbiorców, ale także rezultatem stałej troski o zasoby 
un iwersytetu i jego reputację .  Powinna więc odzwierciedlać nie tylko krót­
kowzroczne potrzeby i oczekiwania jednostek, społeczeństwa i uniwersy­
tetu, ale również perspektywiczne, często niestety nie uświadamiane. 

Wydaje się więc, że w kontekście aktualnej ,  złożonej rzeczywistości, 
w której wypełnia swą misjy i funkcje uniwersytet, przedstawione koncep­
cje mogą stanowić źródło precyzowania podstaw teoretycznych jakości 
kształcenia un iwersyteckiego. Ujęte integra lnie uświadamiają słuszność 
i równoprawność real izacj i  różnych wartości i potrzeb poprzez kształce­
nie, wzajemną ich komplementarność. Zaspokajanie tych różnorodnych 
i złożonych potrzeb w kształceniu uniwersyteckim wymaga wyprowadza­
nia celów kształcenia z wartości konstytutywnych uniwersytetu. 

Przedstawienie źródeł teoretycznych jakości kształcenia uniwersytec­
kiego dostarcza podstaw do podjęcia działań mających na celu próby jej 
zdefin iowania.  Z anal izy koncepcj i  teoretycznych wynika różne rozumie­
nie pojęcia jakość kształcenia i dlatego istn ieje potrzeba jego sprecyzowa­
nia .  

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



IV Jakm�ć kształcenia uniwer.\yteckiego - podstawy teoretyczne i pojęcie 1 89 

Istota jakości kształcenia 

Określenie jakości kształcenia wymaga zdefiniowania pojęcia jakość 
i jakość kształcenia.  Złożoność pojęcia jakość kształcenia wskazuje na 
potrzebę prezentacj i  sposobów jej wyrażania, rodzajów, a także struktury. 

Jakość jako pojęcie 

Co to jest jakość? Odpowiadając na to pytanie R . Pirsig [1 974, 
s . 184- 187] , jeden z autorytetów w tym obszarze stwierdza : "Jakość . . .  
wiesz, c o  to jest ,  a jednocześnie nie wiesz. To jest wewnętrznie sprzeczne. 
Ale n iektóre rzeczy są lepsze od innych, co oznacza, że mają lepszą jakość. 
Ale gdy próbujesz powiedzieć, co to jest jakość, n iezależnie od konkret­
nych rzeczy, to wszystko się rozmywa ( . . .  ) .  Ale jeśl i  nie możesz powiedzieć 
co to jest jakość, to skąd wiesz, że to jest lub że w ogóle istn ieje? Jeśl i n ikt 
nie wic, co to jest, to z praktycznego punktu widzenia to nie istn ieje. Ale 
z praktyki wynika, że to rzeczywiście istnieje ( . . .  ). Na jakich stopniach 
bazuje? Oczywiście pewne rzeczy są lepsze niż inne ( . . .  ) ale co to jest 
«Iepszośó>" ? 

A. I. Vroeijenstijn [za: Wójcicka, 200la, s . 42] zwracając uwagę na 
trudność w definiowaniu pojęcia jakość, odwołuje się do metafory: "jakość 
jest jak miłość. Każdy o niej mówi i wie, o czym mówi .  Każdy wie i czuje, 
kiedy przychodzi . Jeśl i  jednak spróbuje  zdefiniować to pojęcie, pozostaje 
z pustymi  rękami". 

Natomiast z ujęć słownikowych wynika, że "jakość to zespół cech 
stanowiący o tym, że dany przedmiot jest tym, a n ie innym" [SŁOWNIK 
J ĘZYKA . . . , 1999, s .  769] ; "wyróżniająca cecha, która czyni coś takim, jakie 
jest ;  wysoki stopień doskonałości" [WEBSTER'S . . .  , 1992, s .  270] . 

W ujęciu fi lozoficznym jakość, to kategoria przeciwstawiana ilości 
(np. u Arystotelesa, I .  Kanta i innych) ,  "właściwość doznawana za pomocą 
zmysłów" [Krajewski, 1996, s .  96] ; to "właściwość określająca naturę przed­
m iotu, termin używany wówczas, kiedy natura jakiegoś przedmiotu nie 
może być określona precyzyjnie lecz jedynie uchwycona w sposób ogólny, 
za pomocą intuicj i" [Julia,  1994, s . 149] . 

W znaczeniu prakseologicznym "jakość to suma cech charakteryzu­
jących wytwór, wyrób lub samo działanie prowadzące do tego ; najczęściej 
z oceną ze względu na jakiś istniejący obiektywnie albo idealny wzorzec 
rzeczowy lub wzorzec działania ( . . .  ) .  W przypadku działania jakość 
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utożsamia się ze sprawnością w sensie syntetycznym,  czyl i z ocenianymi 
pozytywnie cechami działania" [Pszczołowski ,  1978 ,  s .  92] . Organizacyjny 
aspekt w pojmowaniu jakości eksponuje A. V. Feigenbaum [1986,  s . 12]  
- "w swej istocie sposób zarządzan ia organizacją". 

W sensie ekonomicznym,  w rozumieniu E. W. Deminga [1 986, s . 31 ]  

"jakość to ogół cech i charakterystyk produktu lub usługi ,  które dotyczą 
ich zdolności do zaspokajania wymagań lub zakładanych potrzeb, przewi­
dywalny stopień jednol itości i niezawodności, przy niskich kosztach i do­
stosowan iu do rynku". W opini i  B .  Thackwray'a [1 997, s . 5 ]  "jakość to ogół 
cech i charakterystyk produktu, usługi lub procesu, które dotyczą ich zdol­
ności do zaspokajania potrzeb z punktu widzenia klientów". Jednocze­
śnie T. Pszczołowski [1978,  s .  92] zauważa, że "jakość produktu, to stopień , 
w jakim zaspokaja on potrzeby lub wymagania użytkownika". 

Natomiast B .  D. Ruben [1995a, s . 158 J podkreślając, że konwencjo­
nalne defin icje  jakości eksponowały wewnętrzne charakterystyki i atry­
buty produktu lub usługi oraz profesjonalne opinie ekspertów, wskazuje ,  
że "we współczesnym podejściu do jakości zasadn icze znaczenie w jej defi­
n iowaniu mają wymagania i oczekiwania kl ienta ( . . .  ) . W kontekście współ­
czesnej perspektywy, z j ej naciskiem na satysfakcje klienta, jakość dosłow­
nie zaczyna się i kończy na oczekiwaniach, wymaganiach i wartościach 
kl ienta". 

Definiując jakość P. B .  Crosby [1 984] akcentuje  zgodność z wyma­
ganiami, 1. M. Juran [1988]  przydatność użytkową, a G. Taguch i [ 1985]  
minimum strat powodowanych w społeczeństwie przez produkt [za :  Smith, 
Armstrong, Brown, 1999, s . 56] . 

Znaczenie jakości w odniesieniu do systemu podkreśla R. Pi rsig 
[1974, s . 180] : "prawdziwe rozumienie jakości właściwie nie służy syste­
mowi ( . . .  ) . Prawdziwe rozumienie jakości zdobywa system, poskramia go 
i zaprzęga do pracy dla swego własnego użytku, natomiast pozostawienie 
systemu jako całkowicie wolnego, prowadzi go do jego własnego wewnętrz­
nego przeznaczenia". 

Z przedstawionych ujęć wynika, że jakość jest pojęciem złożonym, 
kontrowersyjnym , z natury zawierającym wartość, względnym, a więc 
trudnym do wyrażania i definiowania, nabierającym odmiennego znacze­
nia w różnych kontekstach. Oznacza odmienne atrybuty lub przymioty dla 
przedstawiciel i poszczególnych nauk, różnych osób lub instytucj i ,  które 
ponadto mogą adoptować różne jej pojmowanie w różnych momentach . 

Definiując pojęcie jakość poszczególn i  autorzy przypisują  mu różne 
wartości, odzwierciedlane przez specyficzne cechy wytworu, wyrobu 
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i / lub działania ,  np. przydatność użytkowa, min imum strat, zaspokojenie 
wymagań lub potrzeb, sprawność działania .  Potwierdza to relatywizm tego 
pojęcia,  jego względność wobec użytkownika tego term inu i okoliczno­
ści ,  w których j est używane. Niemniej jednak można stwierdzić, że pojęcie 
jakość określa suma cech charakteryzujących wytwór, wyrób i / lub dzia­
łanie, które są istotne z punktu widzenia wartości aprobowanych przez 
użytkownika tego terminu. W przypadku działania jakość utożsamia się 
z ocenianymi pozytywnie cechami działania. 

Obszarem zainteresowań w tej pracy jest j akość kształcenia  uniwersy­
teckiego postrzegana z perspektywy jego uczestników - nauczycieli akade­
mickich i studentów. Kształcenie jest działaniem. Oznacza to, że jakość 
kształcenia określa suma pozytywnych cech procesu dydaktycznego, istot­
nych z punktu widzenia wartości aprobowanych przez nauczycieli i stu­
dentów. 

Kontrowersje wokół pojęcia jakość kształcenia 

Z przeglądu l iteratury przedmiotu wynika, że dla określania procesu 
i efektów kształcenia w szkolnictwie wyższym przez wiele lat używano 
pojęcia efektywność kształcenia [np. Denek ,1983, 1980 ;  Gnitecki ,  1983;  
Krajewska, 1994, 1990, 1989;  Kuźniak, 1993] . W ostatnich latach w l icz­
nych opracowaniach i dyskusjach podejmowanych podczas semina­
riów naukowych dotyczących potrzeby wzrostu efektywności, doskona­
lenia procesu i rezultatów kształcenia w szkolnictwie wyższym, bardzo 
często zastosowanie znajdują pojęcia :  jakość kształcenia, ewaluacja, akre­
dytacja,  standardy, wskaźniki  osiągnięć. Wydaje się, że stosowanie tych 
terminów w teor i i ,  a także podejmowanie odpowiednich działań w prak­
tyce jest przejawem nowych podejść do jakości kształcenia w szkolnic­
twie wyższym ,  będącego rezultatem nowych warunków i oczekiwań wobec 
efektów jego pracy. 

W związku z tym przydatne okazuje  się rozważenie relacj i  zacho­
dzących m iędzy pojęciem efektywność kształcen ia i jakość kształcenia. 
Efektywność kształcenia w rozumieniu K. Denka [1983, s . 16 ;  1980, s .  5 ,  
39-40] to zespół pozytywnych cech procesu dydaktyczno-wychowawcze­
go, działań najbardziej wydajnych, a j ednocześnie oszczędnych, ekono­
micznie uzasadnionych, przynoszących najlepsze efekty w postaci peda­
gogicznych wyników kształcenia. Jest syntetycznym miern ikiem procesu 
kształcenia zdeterminowanym przez trzy grupy czynn ików: techniczne lub 
materialne, organizacyjne i subiektywne. Natomiast w ujęciu J. Gnitec-
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kiego [1 983, s . 14] efektywność kształcen ia "jest syntetyczno- struktural­
nym miernikiem rezultatów procesu dydaktyczno-wychowawczego ujmu­
jącym czynniki  subiektywne, organizacyjne, techniczne i wynikowe". Tak 
więc efektywność kształcenia jest m iernikiem procesu i rezultatów kształ­
cenia zdeterminowanym przez szereg czynników. Oznacza to, że jest mier­
n ikiem skutków realizacj i  procesu kształcenia (jego przebiegu i wyn ików) 
w określonych warunkach . 

Efektywność kształcen ia można rozpatrywać w wielu aspektach 
i w związku z tym wyróżn ia się m. in .  efektywność zewnętrzną (pozauczel­
nianą) i wewnętrzną (uczelnianą, dydaktyczną) o wymiarze i lościowo-ja­
kościowym [Denek, 1980, s . 44-45 ] .  Pierwszy charakteryzuje np. l iczba 
absolwentów i kierunków kształcen ia, sprawność i terminowość kształ­
cenia [np. Krajewska, 1989] . Efekty jakościowe kształcenia to np. przygo­
towanie absolwentów do wykonywania zawodu, odpowiednie ukształtowa­
n ie osobowości ,  wykształcen ie zdolności do samodzielnej ,  twórczej pracy, 
stałej potrzeby aktual izacj i ,  uzupełn iania i doskonalenia wiedzy i um ie­
jętności . 

Natomiast termin jakość kształcenia ujmuje zakres znaczeniowy efek­
tywności kształcenia ,  ale jednocześnie odzwierciedla nowe podejścia do 
jej określania, w którym istotnego znaczen ia nabiera potrzeba systema­
tycznej ewaluacj i  podejmowanych działań,  ich wartościowania i doskona­
len ia, jak również zabiegania o akredytację, której celem jest potwierdza­
nie, że zapewniane są wymagane standardy jakości kształcenia. Wydaje się 
więc, że pojęcie jakości kształcen ia posiada szerszy zakres niż efektywność 
kształcen ia. 

W ostatn iej dekadzie szybko postępujące przemiany społeczne, ekono­
miczne, technologiczne, powstanie rynku edukacyjnego, wzrost konkuren­
cyjności i odpowiedzialności instytucj i  szkoln ictwa wyższego za jakość 
wypełn iania swych funkcj i ,  spowodowały potrzebę rozwijania nowych ujęć 
w określaniu jakości kształcenia. Aktualnie trudność w defin iowan iu j ej 
pojęcia w szkoln ictwie wyższym tkwi w różnorodności wymagań wynika­
jących z różnych wartości, celów i oczekiwanych wyników preferowanych 
przez zainteresowane tym grupy lub instytucje. 

Z analizy przedstawionych koncepcj i  teoretycznych jakości kształ­
cen ia, a także przeglądu innej l iteratury przedmiotu wynika, że jakość 
kształcenia w szkolnictwie wyższym jest postrzegana z wielu perspektyw: 

z punktu widzenia różnych grup społecznych nią zainteresowa­
nych; 
w ujęciach eksponujących pewne wartości przejawiające się 
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w określonych właściwościach , zjawiskach, procesach, warun­
kach, wynikach ; 
z perspektywy celów i funkcj i  instytucj i  szkolnictwa wyższego. 

Nie jest to jednak podział rozłączny, bowiem n iektóre ujęcia chociaż 
pochodzą z różnych perspektyw posiadają czasem odniesien ia do podob­
nych wartości. Szkoln ictwo wyższe posiada szerokie audytorium społeczne 
o zróżnicowanych potrzebach i zainteresowaniach : studenci ,  kadra akade­
micka, zarządzający, władza , pracodawcy. Każda z tych grup o odm ien­
nych systemach wartości ma różne oczekiwan ia wobec jakości kształcenia .  
Studenci i nauczyciele akcentują jakość procesu kształcenia, pracodawcy 
koncentrują się na jakości wyników i ich przydatności dla swoich potrzeb, 
inne preferencje przejawiają zarządzający, a także finansujący kształcenie 
eksponując efektywność zarządzania i finansowania. 

M.  Wójcicka [2001a, s . 43] uwzględniając zróżn icowane oczekiwa­
nia zainteresowanych grup proponuje, "by jakość kształcenia opisywać 
w aspekcie :  

efektywności finansowej : interesuje się nią przede wszystkim 
rząd, ze względu na potrzebę wiedzy dotyczącej sposobów wyda­
wania przez uczelnie publicznych pieniędzy; 
standardów akademickich : zainteresowanie nimi wykazuje 
przede wszystkim środowisko akademickie, które ma czuwać nad 
poziomem kształcen ia w poszczególnych uczeln iach i na kierun­
kach studiów; 
użyteczności społecznej : zapotrzebowanie na tego typu oceny 
wyrażają odbiorcy usług edukacyjnych, przede wszystkim praco­
dawcy, rodzice, kandydaci na studia i studenci". 

Przedstawione ujęcie wskazuje na dwie kategorie środowiska społecz­
nego, które mogą wykazywać zainteresowanie jakością kształcen ia i for­
mułować kryteria j ej oceny: uczelnie oraz ich otoczenie. 

Jakość kształcen ia może być także postrzegana z wielu punktów 
widzenia,  z perspektywy pewnych wartości przejawiających się w określo­
nych cechach, zjawiskach, procesach , wyn ikach . Poddając dyskusj i  jakość 
w szkolnictwie wyższym L.  Harvey i D. Green [Harvey, 1995, s .  6; Harvey, 
Green , 1993,  s. 9- 10] określają pięć sposobów jej pojmowania :  

jakość jako wyjątkowość lub doskonałość (as "exceptional" or 
"excellence ") ;  
jakość jako perfekcja lub zgodność (as "perfection" o r  "consisten­
cy" ) ;  
jakość jako trafność celu (as "fitness for purpose") ;  
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• jakość jako wartość uzyskiwana z pieniędzy (as "value for mo­
ney") ;  
jakość jako transformacja uczących s ię  (as a "transformation of 
the leamer") . 

Inni autorzy wzbogacają ten zestaw o następujące sposoby rozumie-
nia jakości kształcenia :  

jakość jako usługa (as "service")  [Clewes, 2003,  s . 69;  Lander, 
2000, s . 1 35 ;  Ruben, 1995b, s . 4-5]  i jako satysfakcja kl ientów (as 
"customer satisfaction ") [np. Ruben, 1995a, s . 158 ] ; 
jakość opisywana przy pomocy wyników (as "outcomes") ,  na 
podstawie przeglądu (as "audit " ) ,  w aspekcie m isj i (as "mis­
sion") ,  [P. Scott, za: M. Wójcicka, 2001a, s . 44-45 ] ;  
jakość ujmowana w stosunku d o  wyników i warunków kształce­
n ia [Wójcicka, 1997b, s . 1 1 - 12] . 

Większość z przedstawionych tu sposobów ujmowania jakości kształ­
cen ia pos iada swe źródła w prezentowanych już koncepcjach teoretycz­
nych. Wyjątkowa jakość kształcenia, łączona z doskonałością i elitar­
nością jest produktem uczeln i  o doskonałych zasobach i l lub reputa­
cj i .  Zasoby, do których należą znaczące środki finansowe, bardzo dobre 
warunki kształcenia, wysoka jakość kadry i wysoka jakość studentów, 
będąca rezultatem si lnej selekcj i ,  czynią instytucję doskonałą. Przejawem 
doskonałości uczeln i  jest również posiadanie bardzo dobrej renomy akade­
mickiej i rozgłosu. Ukończenie takiej uczelni zapewnia wysoką jakość 
kształcenia, a jednocześnie gwarantuje uzyskanie bardzo dobrze wyna­
gradzanej pracy, często w renomowanych instytucjach. 

Jakość kształcenia odzwierciedlająca perfekcję  lub zgodność może 
być rezultatem stosowania w praktyce koncepcj i  benchmarkingu, którą 
charakteryzuje ciągły i systematyczny proces porównywania efektów danej 
instytucj i  lub organizacj i ,  jej produktów, procesów i potencjału ludzkiego 
z wynikami takich instytucj i  lub organizacj i ,  które przyjmuje się za wzór 
najlepszej praktyki [np. Armstrong, 1999, s . 7 ;  Appleyby, 1999, s . 54-68] . 
Uzyskiwana jakość kształcenia jest tu  rezultatem porównywania z innymi ,  
czerpan ia wiedzy od najlepszych. 

Aktualnie szeroko jest akceptowane rozumienie jakości kształce­
nia przy pomocy pojęć wyrażających wartości, dążenia i cele. Do tych 
poglądów odwołuje się podstawowa definicja jakości sformułowana przez 
C. Balla w 1985 roku [za : Boyle, Bowden, 1 997, s . 1 1 3] jako "trafność 
celów". Jak podkreślają P. Boyle i J. A. Bowden [1997, s . 1 13 ]  "w kontek­
ście organizacj i  i przedsięwzięć jakość może być tylko defin iowana w sto-
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sunku do wyrażanych wartości , celów oraz pożądanych procesów, doświad­
czeń i wyn ików". Wskazane tu pojmowanie jakości kształcenia nawiązuje 
do celów instytucj i  szkoln ictwa wyższego. Działalność takich instytucj i  
wyznaczona jes t  przez określone wartości ,  dążenia,  cele i wynik i ,  w sto­
sunku do których proces kształcenia, a także uzyskiwane przez studentów 
osiągnięcia powinny być poddane wartościowaniu (ewaluacji) jako odpo­
wiadające (lub n ie) założonym celom. Jakość kształcenia jest tu wyrażana 
przez osiąganie sformułowanych celów [Woodhouse, 1999, s . 228 ;  1996,  
s .  350] , a takie jej ujęcie sprzyja różnorodności w określaniu misj i  i celów 
instytucj i  szkoln ictwa wyższego. 

Cele instytucj i  szkolnictwa wyższego określane jako trafne często 
odnoszone są także do oczekiwań i potrzeb gremiów zainteresowanych 
procesem kształcenia [np. Boyle,  Bowden , 1997, s. 1 1 5 ] , a także do tego, 
czego społeczeństwo oczekuje od absolwentów, co powoduje, że zreal izo­
wane przez absolwentów cele są trafne [De La Harpe i in . ,  2000, s .  231] . 

Ujęcie jakości kształcenia, jako wartości uzyskiwanej z pieniędzy 
zainwestowanych w kształcenie, jest przejawem zwiększonego zaintereso­
wania społeczeństwa tym,  czy lub nie rezultaty pracy szkolnictwa wyższego 
odpowiadają  poniesionym kosztom, czy są trafne wobec zamierzonych 
celów, czy lub nie uzyskiwane są wynik i  takie, jakie rzeczywiście powinny 
być [np. Ewell ,  1999, s . 149 ; Ashckroft , Palacio, 1996,  s . 19] . Odpowie­
dzialność uczeln i  za wyniki jest tu odpowiedzialnością wobec społeczeń­
stwa, wobec wszystkich podatników, posiadających z tego tytułu prawo do 
uwzględnienia ich poglądów w dyskusjach nad określan iem celów eduka­
cyjnych na każdym poziomie, a także pożądanej społecznie jakości kształ­
cen ia. W rezultacie w wielu społecznościach publikuje  się rankingi osią­
gnięć uczeln i ,  ale także oddzielnie oceny jakości kształcenia i badań 
naukowych. 

Pojęcie jakości kształcenia jako transformacj i wskazuje na zmiany 
w rozwoju studentów spowodowane pod wpływem procesu kształcen ia. 
Podstawą takiego ujęcia jakości kształcen ia jest, jak podkreślają L. Harvey 
i D. Green [ 1993,  s . 24] pojęcie "zmiany jakościowej", przej ścia ze stanu 
n iższego do wyższego, co oznacza zasadniczą zmianę kształtu jakości . 
Transformacja nie obejmuje zmian fizycznych, ale dotyczy przede wszyst­
k im przemian w zakresie instrumentalnych i kierunkowych cech osobo­
wości. Kształcenie na poziomie wyższym przyczynia się do rozwoju studen­
tów, powoduje rozwój intelektualny, ale także społeczny i emocjonalny. 
Nie tylko wzmaga zdolności intelektualne studentów, ale także może prze­
kształca,ć postrzeganie samego siebie, wyposażać jednostkę w l iczne umie-
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jętności ,  modyfikować postawy. Tak więc jakość kształcenia jako transfor­
macja impl ikuje postępowanie zmian w studentach we wszystkich aspek­
tach, kreując w ten sposób nową jakość jednostek. 

Podobne ujt(cie znajduje  również odzwierciedlenie w opini i  F. Vieira 
[2002 , s .  256] , która defin iując pedagogiczną jakość kształcenia stwier­
dza : "to zarówno cel ,  jak i proces przekształcania uczących się w krytycz­
nych odbiorców i twórczych wytwórców wiedzy, umożliwiający im aktywne 
zaangażowanie w szkolne i trwające przez całe życie uczenie się, stano­
wiący warunek dla racjonalnego i sprawiedl iwego doskonalen ia kontek­
stów, w których funkcjonują i współdziałają". 

Natomiast A. W. Astin [ 1999, s . 158] sugeruje inną terminologię okre­
ślającą zmiany w rozwoju studentów będące wynikiem wywierania wpły­
wu przez instytucje zapewniające odpowiednie warunki. Proponuje  pojęcia 

"rozwój talentu" i "wywieranie wpływu" . Rozwijanie talentów jest rezulta­
tem korzystnego wpływu uczelni  na studentów, wzmagania ich intelektual­
nego rozwoju, dokonywania pozytywnych zmian w ich życiu poprzez "doda­
wanie jak najwięcej wartości" do studenckiej wiedzy i osobistego rozwoju .  

Wszystkie te terminy (transformacja, rozwój talentu, wywieranie 
wpływu) podkreślają znaczen ie instytucj i szkolnictwa wyższego w doko­
nywaniu pozytywnych zmian w rozwoju  studentów zarówno w wymiarze 
poznawczym,  jak i pozapoznawczym.  

Proponowane przez L. Harvey i D. Green sposoby ujęcia jakości 
kształcen ia (jako wyjątkowość lub doskonałość, perfekcja lub zgodność, 
trafność celu, wartość uzyskiwana z pieniędzy, transformacja uczących 
się) posiadają  źródła w prezentowanych już koncepcjach teoretycznych , 
eksponują różne właściwości ,  którymi charakteryzuje sit( kreowana przez 
nie jakość kształcenia wynikająca z zachodzącego procesu i / lub uzyski­
wanych wyników. Tak więc punktem odniesien ia d la jakości kształcen ia są 
tu cechy ją określające, np. doskonałość, trafność, zgodność, transforma­
cja. Cechą wspólną dla wymienionych ujęć jakości kształcen ia jest zaspo­
kajanie pewnych potrzeb, natomiast istotną różnicę stanowi ich rodzaj oraz 
preferowane przez nie sposoby i warunki  ich osiągania .  

Z l iteratury przedm iotu wynika, że jakość kształcenia jest także 
pojmowana jako rezultat usługi .  Wypełnianie przez instytucje szkoln ictwa 
wyższego swych funkcj i B. D.  Ruben [ 1995b, s . 4-5 ]  traktuje  jako usługę. 
Źródłem określania jakości kształcenia jest tu koncepcja usług ukierunko­
wanych , których celem jest el iminowanie luk między osiągnięciami insty­
tucj i szkoln ictwa wyższego a potrzebami i oczekiwaniami tych, którzy są 
jej odbiorcami .  Usługi ukierunkowane, jak podkreśla B .  D. Ruben [1 995b, 
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s . 12]  "sterują uwagę uczeln i  lub uniwersytetu ku jednostkom, grupom lub 
organizacjom, d la  których zapewniają badania,  kształcenie i inne usługi , 
ku tym zewnętrznym kl ientom, od których zależy ocena jakości tych 
działań i reputacja  uczelni ,  uniwersytetu lub jednostki". Koncepcję  jakości 
usług w szkolnictwie wyższym przedstawia również D. Clewes [2003, 
s . 69] , ale eksponuje "propozycję modelu jakości usług skoncentrowanych 
na potrzebach i oczekiwan iach studenta". 

Odmienne ujęcie j akości kształcenia jako usługi występuje u D. Lan­
der [2000, s . 1 35 -l42] . Jego geneza tkwi w wielu tradycjach etycznych i re­
l igijnych, w których usługi wobec innych zasługują  na szczególny szacunek. 
Zwłaszcza eksponowany tu, moralny wymiar istoty jakości kształcen ia jest 
rezu ltatem wrażl iwej i odpowiedzialnej refleksj i  nauczyciela akademic­
kiego wobec wykonywanej pracy i własnej tożsamości. Jakość kształcenia 
[Lander, 2000, s . 136]  "jest k reowana poprzez zdolność nauczyciela akade­
mickiego do ciągłej reakcj i  na potrzeby innych i umiejętne odpowiadanie 
na te potrzeby". 

W przedstawionych ujęciach, pojmowanie jakości kształcenia jako 
usługi wyraźnie eksponuje potrzeby i satysfakcję odbiorców, mniej są 
znaczące wewnętrzne jej właściwości i atrybuty, a podstawowym dążeniem 
jest spełnienie ich wymagań i oczekiwań . 

Jakość kształcenia może być także rozpatrywana na podstawie uzyski­
wanych wyników [P. Scott, za:  M.  Wójcicka, 200la, s . 44-45 ] .  Punktem 
odniesienia są wówczas kryteria, cele, założenia wewnętrzne, uczel­
n iane i ocenie podlegają zmiany, jakie dokonały się w studentach pod 
wpływem procesu kształcenia lub kryteria zewnętrzne, w których ocenie 
podlegają  zmiany, jakie wystąpią w życiu społecznym w związku z pracą 
zawodową absolwentów lub tempo zmian w ich pozycji zawodowej . W obu 
przypadkach wyn ik  kształcenia będzie zależał od tego, kto go defin iuje 
i czyje oczekiwania są uwzględnione - uczeln i ,  absolwentów, rynku pracy, 
rządu. 

Jakość kształcenia może być również opisywana na podstawie prze­
glądu [P. Scott, za: M.  Wójcicka, 200la, s . 44-45 ] . Szczególn ie znaczące są 
w tym przypadku stosowane przez uczelnie procedury, które mają na 
celu zapewnienie, ocenę i podnoszenie uzyskiwanej jakości kształcenia. 
Ich przegląd dokonywany jest przez audytorów, których autorytet wyn ika 
z kompetencj i  w zakresie różnych dyscyplin. W swych działan iach wyko­
rzystują  pewne strategie, procesy i metody, które - jak się zakłada - mają 
chronić jakość instytucj i  szkolnictwa wyższego oraz jej jednostek organi­
zacyjnych . 
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Jakość w aspekcie misji uczelni [P. Scott, za:  M. Wójcicka, 200la,  
s . 44-45] przyjmuje interpretację jakości w kontekście misj i  instytu­
cj i edukacyjnej .  Akcentowana jest tu indywidualność uczeln i ,  odrębność 
poszczególnych jednostek organizacyjnych . Ich ewaluacja dokonywana jest 
w relacj i  do sformułowanych przez uczelnię celów działania, a kryterium 
stanowi zakres ich osiągania .  Podej ście to jest zbieżne z prezentowanym 
już ujęciem jakości jako trafności celu, proponowanym przez L .  Harvey 
i D. Green [np. 1993,  s . 9 - 10] . 

W ujęciu M. Wójcickiej [ 1997b, s . 1 1] "punktem odn iesienia w okre­
ślaniu jakośCi kształcen ia mogą być wyniki  oraz warunki sprzyjające osią­
ganiu oczekiwanego rezultatu". Jak zauważa autorka, jakość ujmowana 
w relacj i  do wyników kształcenia postrzegana np .  przez pedagogów, socjo­
logów, ekonomistów przyjmuje odmienną postać. Dla pedagogów istotny 
jest poziom real izacj i  celów kształcen ia w aspekcie zmian, jakie dokonują 
się u studentów pod wpływem procesu kształcenia,  dla socjologów zmiany 
występujące w społeczeństwie na skutek działalności absolwentów 
wyższych uczeln i ,  a dla ekonomistów relacje między nakładami na kształ­
cen ie a osiągniętymi rezultatami .  W tym podej ściu do jakości kształce­
nia ocenie, przy pomocy odpowiedn ich wskaźn ików osiągnięć (tzw. perfor­

mance indicators) podlegają wyn iki kształcenia .  Dotyczą one osiągnięć 
w aspekcie i lościowym , zarówno wewnątrzuczelnianych - odnoszonych 
do studenta, jak również pozauczelnianych - odnoszonych do absolwen­
ta, np. term inowość i sprawność kształcen ia,  średni czas trwania studiów, 
wskaźn ik zatrudnienia absolwentów, zadowolenia absolwentów i z ab­
solwentów w miejscu pracy i inne. Podobne wskaźniki osiągn ięć w za­
kresie uzyskiwanych wyników wymienia J. Jabłecka [ 1995, s . 21] . Jednak, 
jak słuszn ie się podkreśla [np. Wójcicka, 1997b, s . 12 ;  Jabłecka, 1995,  s . 7]  
stosowanie wskaźników osiągnięć budzi wiele wątpliwości i kontrowersj i  
wyn ikających z ich niedoskonałości . 

Drugie ujęcie jakości kształcenia wskazywane przez M.  Wójcicką 
[ 1997b, s . 1 2] , "to jakość w relacji do szeroko rozumianych warunków 
kształceni a  - oznacza koncentrację  na procesie, działaniach podejmowa­
nych w uczelni  na rzecz zapewnienia i utrzymania wysokiego poziomu 
kształcen ia". Ocenie podlegają mechanizmy, procedury i działania stoso­
wane w danej instytucji stanowiące gwarancję utrzymania wysokiej jakości 
kształcenia. 

Przedstawione ujęcia jakości kształcenia dowodzą różnorodności 
w jej pojmowaniu, geneza wielu z n ich tkwi w prezentowanych już 
koncepcjach teoretycznych, są wynikiem przyjęcia odmiennych "fi lozofi i" 
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myślenia o jakości kształcenia i odzwierciedlają  różne wartości akcepto­
wane przez użytkowników tego pojęcia. Dlatego dążenie do ich real iza­
cj i wiąże się z zaspokajaniem różnych potrzeb i wymaga różnorodnych 
sposobów i warunków ich osiągania.  

Dokonując anal izy pojęcia jakość kształcenia n iektórzy autorzy 
odwołują się wprost do celów lub funkcji instytucji szkoln ictwa wyższego. 
Źródłem określania pojęcia jakość kształcenia w opini i  R.  Barnetta 
[ 1994a, s . 171] "jest przyjęta koncepcja wykształcen ia wyższego, kryjąca 
wewnątrz pewną ideę wykształcenia wyższego, normatywny sens tego, 
czym wykształcenie wyższe powinno być". Stąd też różne pojmowan ie 
jakości kształcenia jest w rzeczywistości preferowaniem różnych , czasem 
rywalizujących ze sobą koncepcj i  wykształcenia wyższego, odzwiercied la­
jących różne koncepcje celów szkolnictwa wyższego. Podobnie kwestię 
ujmuje D. Woodhouse [1999, s . 228] - "jakość kształcenia oznacza odpo­
wiadanie wymaganiom lub ich spełn ianie, często łączona z trafnością 
celów ujętych w celach instytucji szkolnictwa wyższego". 

Określając jakość w uniwersytecie K. Denek [2000b, s . 25] podkre­
śla ,  że "to pojęcie wielowymiarowe. Odnosi się do wszystkich jego funkcji 
i takich elementów, jak: kształcen ie, programy badań i stud iów, pracow­
n icy naukowo-dydaktyczni i ich kompetencje akademickie (scholarship) , 

studenci , infrastruktura dydaktyczna, usługi dla społeczeństwa jako całości 
oraz w części odnoszącej się do otoczenia uniwersytetu". 

Jakość kształcenia określana jest także w pojęciach wyrażających 
wartości , cele, proces i wyn iki kształcenia w instytucjach szkoln ictwa 
wyższego odnoszone do standardów. Pewną egzempl ifikacją tego rozumie­
nia jest opinia S .  E.  Burge i J. D. Tannock [ 1994, s . 18] , którzy wskazują, 
że "jakość kształcenia, to powodzenie uzyski\'.'ane w środowisku edukacyj­
nym umożliwiające studentom skuteczne osiągan ie wartościowych celów 
kształcenia zawierających standardy akademickie". 

Bardziej precyzyjne stanowisko prezentuje M. Frazer [1 994] przyj­
mując, że "jakość kształcenia w szkoln ictwie wyższym obejmuje trzy 
obszerne kategorie : cele kształcenia, procesy osiągania tych celów i sto­
pień ich osiągnięcia". Między tymi kategoriami zachodzą interakcje. 
Wewnątrz tych kategorii standardy są twierdzeniami dotyczącymi usta­
lonych celów kształcenia, warunków ich real izacj i  i uzyskiwanych osią­
gnięć. Podobnie w ujęciu A. Mc Gettrick i N. Mansor [ 1999, s . 131-132] 
- "jakość kształcenia w instytucjach szkoln ictwa wyższego wyznaczana jest 
przez dążenia i cele kształcenia ,  praktykę realizacj i  procesu kształcen ia, 
zasoby kadrowe, materialne, motywację  studentów, naukę własną studen-
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tów, a także mechanizmy jej zapewniania i jest powiązana ze standardami 
akademickimi". 

Natomiast P. Boyle i J. A. Bowden [ 1997, s . 1 1 4] podstawowe idee do-
tyczące jakości kształcenia i jej zapewniania utożsamiają z następującymi :  

"troska o jakość kształcen ia powinna być wyrażana w pIano­
wym i systematycznym działaniu; 
działania,  których celem jest zapewnianie jakości kształcenia 
obejmują  określanie potrzeb udziałowców procesu kształce­
nia, planowanie i motywowanie do ich zaspokojenia,  ewaluację ,  
wprowadzanie udoskonaleń, itp. ; 
jakość kształcenia powinna być definiowana w pojęciach 
wyrażających wartości, cele i zamierzone wyniki  w sposób, któ­
ry służy potrzebom udziałowców procesu kształcenia w szkole 
wyższej ". 

Z przedstawionych analiz wynika, że z punktu widzenia  celów i funk­
cj i instytucj i  szkoln ictwa wyższego jakość kształcen ia określają przyjęte 
przez uczelnie wartości odpowiadające aktualnym i przyszłym potrzebom 
społeczeństwa, stanowiące podstawę formułowan ia celów kształcen ia, 
proces i warunki  ich osiągan ia,  uzyskiwane wyniki ,  dokonywanie ewalu­
acj i podejmowanych działań i osiąganie stosownych standardów. 

Celem instytucj i szkoln ictwa wyższego jest zaspakajanie potrzeb 
społecznych odzwierciedlających różne wartości. Jednak w rezultacie 
postępujących przemian społecznych , ekonomicznych i technologicznych 
następują równ ież zmiany w zakresie wartości ,  celów i potrzeb wyrażanych 
przez społeczeństwo. Powinny być one, w moim przekonan iu, przedmio­
tem systematycznej analizy, dostarczającej wynikających z n ich następstw 
dla procesu kształcenia i uzyskiwanej jakości, ponieważ uczelnie funkcjo­
nują w warunkach dynam icznych , a nie statycznych . Trudno jest  bowiem 
akceptować opinie dotyczące jakości kształcenia definiowanej w termi­
nach absolutnych lub ostatecznych poziomów. 

Jednocześnie warto zauważyć, że poszukiwanie jakości w jakiejkol­
wiek działalności jest stałym dążeniem do maksymal izowania stopn ia 
osiągan ia celów, przy uwzględn ian iu stale zmieniających się warunków. 
Wpływają one nie tylko na proces osiągania celów i uzyskiwane wyniki ,  
ale także przyśpieszają zmiany w zakresie ustalanych celów. A więc jakość 
kształcen ia nie jest możl iwa do osiągnięcia w sensie absolutnym, jest 
stałym dążen iem i wymaga ciągłej ewaluacj i  podejmowanych działań, ich 
ulepszan ia, a także zapewniania i aktualizacj i  standardów. A więc, jak 
defin iowane są i czego dotyczą standardy? 
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Jakość kształcenia i standardy 

Standard to "przeciętna norma, typ, model ; wyrób odpowiada­
jący określonym wymogom;  wzorzec" [SŁOWNIK  JĘZYKA . . .  , 1999, s . 1036] ; 
oznacza "model lub przyjętą podstawę do porównaI1" [WEBSTER'S . . .  , 1992, 
s . 300 ] ;  "zwykle odnoszony w stosunku do jakości" [Thackwray, 1997, s .  4] ; 

"norma, wzorzec, podstawa, w odniesieniu do wyrobu określenie «stan­
dardowy» oznacza, że spełnia on określone wymagania dotyczące jakości" 

[Wójcicka, 2001b, s . 1 1 2] .  
W praktyce, standardy mogą być określane dla wszystkich obszarów 

i wymiarów funkcjonowania uczeln i :  jej celów, procesu i wyników kształ­
cenia ,  warunków ich real izacj i ,  ale także procesów, procedur i mecha­
nizmów ewaluacj i  kształcen ia ,  akredytacj i ,  jak również funkcjonowa­
n ia uczelni  jako organizacj i  i innych . Określane są także w stosunku do 
studentów, kadry akademickiej i zarządzających. Mogą wyrażać "atrybuty 
pojedynczych osób lub grup, takich jak gremia zarządzające uniwersy­
tetami ,  urzędnicze, akademickie, kadra wspierająca i gremia studenc­
kie" [Sol iman,  Sol iman, 1997, s . 135] . Precyzowane są również "w zakre­
sie dyscypl i n  akademickich , wspierania studentów w procesie kształcenia, 
zarządzania akademickiego" [Woodhouse [1999, s . 228 ] .  

W ujęciu M.  Wójcickiej [200lb,  s . 1 12] standardy w edukacj i  związane 
są z procesem kształcenia i dotyczą czterech odrębnych, lecz powiąza­
nych ze sobą obszarów. Wymienia tu standardy: akademickie, kompeten­
cj i ,  usług i organizacj i .  Dwa pierwsze rodzaje standardów dotyczą poziomu 
osiągnięć studenta - jego rozwoju intelektualnego oraz odpowiedn ich do 
kierunku studiów kompetencji zawodowych, a pozostałe działalności 
instytucji w zakresie ukierunkowanym na tworzenie warunków sprzyjają­
cych osiągnięciom studenta. 

W defin icjach standardów akademickich szczególnie eksponuje  się ich 
przydatność do pomiaru osiąganych celów kształcenia ,  wymagań i osią­
gnięć akademickich, warunków real izacj i  procesu kształcen ia, a także 
pomiaru jakości kształcen ia .  Z definicj i  przyjętej przez Brytyjską Radę 
Jakości Szkoln ictwa Wyższego wynika, że "standardy akademickie to 
precyzyjne poziomy akademickich osiągnięć stosowane do opisu i po­
miaru wymagań akademickich i osiągnięć indywidualnych studentów lub 
grup" [za : Thackwray, 1997, s . 6] .  Podobnie ujęcie proponuje D. Woodho­
use [ 1999, s . 228] wskazując ,  że "standard akademicki oznacza sprecyzo­
wany poziom lub stopień osiągnięć akademickich, ale może też odnosić się 
do innych obszarów". 
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Natomiast M. Frazer [ 1994] przyjmując, że jakość w szkoln ictwie 
wyższym obejmuje trzy obszerne kategorie : cele, procesy osiągania tych 
celów i stopień ich osiągnięcia uznaje ,  że standardy akademickie są stwier­
dzeniami o :  

celach kształcenia :  wiedza, rozumienie, umiejętności i postawy, 
które studenci powinni  osiągać ; 
warunkach kształcenia :  kadra, budynki ,  biblioteki i udostępnia­
ne wyposażenie pomocne studentom w osiąganiu celów; 
osiągnięciach : wiedza, rozumienie, umiejętności i postawy fak­
tycznie uzyskiwane przez absolwentów. 

Z przedstawionych ujęć wynika, że istnieje związek między standar­
dami akademickimi i jakością kształcenia. Jednocześnie A. Mc Gettrick 
i N. Mansor [1999, s . l 3 1] akcentują,  że "ich definicje nie mogą być oddzie­
lone od wartości, które je wspierają i od sposobów ich operacjonal izacj i  
w praktyce". Wymagają bowiem precyzyjnego określenia pracy studenta 
i jego osiągnięć, uwzględnienia wielu działań, w których uczestniczy, 
określenia nabywanych umiejętności, a także ustalenia stopnia lub tytułu 
uzyskiwanego za swój wysiłek. Osiągnięcia studenta są związane z bogac­
twem oddziaływań środowiska kształcenia ,  ze wspieraniem, zachęcaniem 
i motywowaniem studentów, ale również z obiektywnym i stosownym 
nagradzaniem. 

"Standardy urzeczywistniają jakość" i są stosowane do pomiaru 
celów osiąganych w instytucjach szkolnictwa wyższego [McGettrick, 
Mansor 1 999, s . l 32] , co jak stwierdza D. Woodhouse [ 1999, s . 228] "jest 
m ierzeniem jakości kształcen ia. Istotne znaczenie ma tu jednak nie tylko 
kto i w jaki sposób określa standardy akademickie, ale także ich zapew­
nianie i osiąganie. Standardy akademickie mogą być precyzowane "dla 
poszczególnych kierunków studiów przez gremia akademickie" [Margham, 
Jackson , 1999, s . 104] , profesjonalne organ izacje ,  przedstawicieli praktyki 
z różnych zawodów [np. Fletcher, 2000, s . 24;  Cotton, 1995, s . 39 ; Hager 
i in . ,  1994, s . 5 ]  lub też "mogą być rezultatem badań osiągnięć uzyskiwa­
nych przez doskonałych wykonawców zawodów, ról" [Fletcher, 2000, s . 7 ] . 
Podkreślając, że standardy akademickie posiadają zasadn icze znaczenie 
w zapewnianiu jakości kształcenia N. Jackson [1998, s . 12 ]  wskazuje, że 

"zależą przede wszystkim od samej uczeln i  i zespołów zajmujących się 
kształceniem, które precyzują swe standardy wewnątrz pewnych, uzgodnio­
nych parametrów i wówczas odnoszą je  do wspólnej struktury". W ujęciu 
M. Armstronga [ 1999, s . 12]  zapewnianie przez uczelnie standardów akade­
mickich wymaga szczególnej troski w kilku obszarach, a m ianowicie : 
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• 
"odpowiednich zachowań kadr akademickich zarówno na po­
czątku, w trakcie, jak i po zakończeniu procesu kształcenia; 
odpowiednich właściwości studentów - zdolności, motywacj i  
i stosunku do nauki zarówno na początku, jak i w trakcie pro­
cesu kształcenia; 
odpowiedniego programu kształcenia i treści, wspierania stu­
dentów i reżimu oceniania; 
odpowiedniego nagradzania studentów, przyznawania punktów, 
stopni i rejestracji osiągnięć studentów; 
odpowiednich warunków w uczeln i  umożliwiających określan ie, 
zapewnianie, utrzymywanie i doskonalenie standardów". 

Oznacza to, że zapewnianie standardów akademickich wymaga 
zaangażowania zarówno nauczycieli i studentów, ale także władz uczelni .  
Z praktyki wynika, że czasem to zaangażowanie nie jest wystarczające 
i powstają różnice między deklarowaną przez uczelnie jakością kształce­
nia i j ej standardami .  J. P. Margham i S. Jackson [1999, s . 103] zwracają 
uwagę, że "możl iwe jes t  posiadanie programu studiów, który utrzy­
muje wysoki poziom jakości (np. programy i materiały do kształcenia 
są wysokiej jakości) , ale jednocześnie osiąganie tylko skromnych «stan­
dardów» definiowanych w terminach intelektualnego rozwoju studen­
tów". Idea/em jest, gdy instytucje szkolnictwa wyższego dążą do osiągania 
zarówno wysokiej jakości programów kształcenia i wysokich standardów 
we wszystkich programach. 

Warto tu jednak zauważyć, że pojęcie standard akademicki występuje 
często w różnych kontekstach. Oto C. D. Doherty [1997, s . 243] wyróżnia 
kilka jego znaczeń:  

porównanie ponadczasowe : czy standard wymagań dla uzyska­
nia stopnia naukowego na kierunku X, w uniwersytecie Y jest 
wyższy lub n iższy od zwykle wymaganego? 
porównanie między instytucjami :  czy standard wymagań dla 
uzyskania stopn ia naukowego na kierunku X, w uniwersyte­
cie Y jest wyższy lub niższy od uzyskiwanego korespondencyjnie 
w uniwersytecie Z? 
jaki jest poziom osiągnięć edukacyjnych wymaganych dla uzyska­
nia stopnia naukowego na kierunku X i jakie są oczekiwania wo­
bec studentów? 
standardy wyjściowe (wyj ściowe, minimalne) : jaka jest istota 
i poziomy studenckich osiągnięć wymaganych dla stopni nauko­
wych? 

• 
"adekwatność" standardów wymaganych przy nadaniu stopnia 
naukowego : czy odpowiadają generalnie przyjętym normom? 
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W ostatnich latach , w sytuacj i  masowości kształcen ia w szkoln ic­
twie wyższym w dyskusjach o standardach podejmuje się coraz częściej 
problem ich porównywalności ,  rzetelności i pewności , ich istoty, sposobów 
ustalania i kontro l i .  

W mojej opin i i  wiele wątpl iwości budzi porównywanie stopni lub 
tytułów naukowych uzyskiwanych na takich samych kierunkach studiów 
w różnych uczeln iach . Jest to wyn ikiem zróżnicowanych standardów akade­
mick ich dotyczących programów studiów, zakresu real izowanych treści , 
wymagań wobec studentów, ale także warunków real izacj i  procesu kształ­
cenia .  Przyznawane absolwentom stopn ie lub tytuły naukowe powinny być 
rezultatem spełnienia przez studentów odpowiednich standardów akade­
mickich , odzwierciedlać ich rzeczywistą wartość w sensie akademick im 
i zawodowym, a także gwarantować to, co zawiera ich treść. Pożądana 
jest także większa precyzja w zakresie formułowania celów kształcen ia,  
standardów akademickich i kryter iów ich opiniowania .  Wymagania wobec 
standardów akademickich dla stopni lub tytułów naukowych powinny 
wraz z upływem czasu ulegać zmianie .  Ważną kwestią jest również jedno­
znaczn ie artykułowana przez różne gremia europejskie, a także światowe 
potrzeba międzynarodowej porównywalności jakości i standardów kształ­
cen ia uzyskiwanych w szkołach wyższych . 

Rodzaje  jakości kształcenia 

Jak już wskazano jakość kształcenia można poddawać anal izie 
z różnych punktów widzenia .  Punktem odniesienia mogą być także zmiany 
zachodzące w un iwersytetach i szkołach wyższych w rezultacie przemian 
społecznych, ekonomicznych i technologicznych, szczególnie dotyczące 
sposobów i przydatności społecznej wytwarzanej wiedzy, a także wywie­
rające wpływ na pracę nauczycieli akademickich , które kreują  różne 
rodzaje jakości kształcen ia .  

Postępujące przemiany kształtują  rynek ekonomiczny i edukacyjny, 
a jednocześnie intensywnie oddziaływują na uniwersytety, szkoły wyższe , 
wpływają na sposoby zarządzania uczelniami, jak również funkcjonowanie 
ich pracowników. W wielu państwach obserwuje się procesy dostosowywania 
uczelni  i badań do potrzeb rynku pracy poprzez podejmowanie odpowied­
nich reform i regulacj i  prawnych. Kadry uczelniane często postrzegają te 
zmiany jako zagrożenie dla tradycyjnych wartości akademickich, instytucjo­
nalnej autonomii i akademickiej wolności [np. Hamilton, 2000, s . 212 ;  Tho­
rens, 2000, s . 275 ] .  Wartości te, jak akcentuje A. Wel le-Strand [2000, s . 2 19] 
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"stają  się coraz bardziej zagrożone w rezultacie zanikania zaufania między 
światem polityki i światem nauki" . W konsekwencj i  coraz częściej wyraża 
się przekonanie, że orientacja rynkowa negatywnie wpływa na jakość warun­
ków rozwoju nauki i wytwarzania wiedzy [np. Weber, 1999, s .  8] . 

We wczesnych latach 90. opublikowano raport dotyczący rozwoju 
nauki ,  jej dynamiki i nowego wytwarzan ia wiedzy [Gibbons i in . ,  1994 ,  
za: Wel le-Strand, 2000,  s . 219-231] . Jego autorzy dowodzą, że postrze­
gają zasadnicze zmiany w sposobach wytwarzania wiedzy przyrodn iczej ,  
społecznej i kulturowej . Badając zmiany w sposobie wytwarzan ia wiedzy 
we współczesnym społeczeństwie, wskazal i ,  że występujące tu trendy 
wyznaczają nowy sposób wytwarzania wiedzy, który zm ienia lub reformuje 
instytucje ,  dyscypl iny naukowe i pol itykę . Z głównych tez raportu wynika, 
że występujące trendy zmian, ich wzajemne związki i interakcje są rezulta­
tem przekształceń w sposobie wytwarzania wiedzy. 

Tradycyjny sposób wytwarzania wiedzy autorzy raportu określają 
jako Sposób 1, a nowy, wyodrybniony przez siebie jako Sposób 2 ,  wska­
zując jednocześnie, że jest rezultatem aktualnej pol ityki i warunków. 
Zwykle, gdy określa się Sposób 1 używa się pojęć :  nauka i naukowcy, nato­
miast w przypadku Sposobu 2 staje się kon ieczne stosowanie innych pojęć 

"wiedza" i "praktycy". Posługiwanie się odmienną terminologią wyjaśnia 
różnice, ale nie sugeruje,  że stosujący Sposób 2 nie zachowują się stosownie 
do zasad pracy naukowej . 

Wytwarzanie wiedzy w Sposobie 2 "umożliwia uczestn ictwo w tym 
procesie obok naukowców także inżynierów, prawników, ludzi biznesu 
i czyni  ich bardziej refleksyjnymi" [Welle- Strand ,  2000, s . 221] . Wszyscy 
mogą przejawić tu aktywność w formułowaniu i rozwiązywaniu  proble­
mów, jak również w ewaluacj i  osiągnięć, co prowadzi do wiykszej odpo­
wiedzialności społecznej i refleksj i .  

Intencją autorów wspomnianego raportu, nie było opin iowanie 
wartości różnych trendów, czy są pożyteczne i powinny być wspierane 
lub niekorzystne i powinny być wyhamowywane, ponieważ to normy 
poznawcze i społeczne określają problemy istotne w nauce, kto podej­
muje badania i co tworzy użyteczną wiedzę. Raport, jak stwierdza A. WcI­
le-Strand [2000, s . 221] "jest postrzegany jako przełomowy, wskazuje zmie­
niającą się naturę wiedzy, badań naukowych, systemów edukacyjnych, jak 
również relacje m iędzy badaniami naukowymi a rozwojem społecznym, 
ekonomicznym i technologicznym". 

Warto podkreślić, że stosowanie w praktyce wytwarzan ia wiedzy 
zgodnie ze Sposobem 1 lub 2 ma znaczące impl ikacje dla jakości kształ-
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cen ia. O jakości wiedzy wytwarzanej w Sposobie 1 głównie rozstrzygają 
znawcy poszczególnych dyscypl in naukowych . Jest to opin ia koleżeńska 
wyrażona przez równych sobie przedstawicieli społeczności akademickiej 
[np. Wójcicka, Urbaniakowa, 2001 ,  s . 92] . Kontrola jakości jest tu doko­
nywana przez wybrane jednostki, będące autorytetami w danym obszarze 
i posiadającymi tu swój wkład. Proces koleżeńskiego przeglądu jest 
jedynym, w którym jakość i kontrola wzajemnie się wzmacniają .  Ponadto 
podkreśla się zarówno poznawczy, jak i społeczny jego wymiar. Istotne 
znaczenie ma profesjonalna opin ia o określonej pracy, a także to, kto jest 
uprawniony do jej wyrażen ia .  

W Sposobie 2 wytwarzania  wiedzy, jakość jest określana przez zestaw 
kryteriów, które odzwierciedlają rozszerzający się skład społeczny osób 
dokonujących przeglądu. M.  Gibbons i in. [1994, za: Wel le-Strand, 2000, 
s . 223] wskazują ,  że "dodatkowe kryteria jakości wyn ikają z kontek­
stu stosowania wiedzy i ujmują szeroki zakres korzyści intelektualnych , 
społecznych, ekonomicznych i pol itycznych". Szczególnie podkreślają ,  że 
Sposób 2 wytwarzania wiedzy jest wrażliwy na potrzeby nauki, ale równ ież 
na potrzeby społeczne i ta tendencja jest nieodwracalna. Wiele gremiów 
zainteresowanych wytwarzaniem wiedzy w Sposób 2 może interweniować 
w kwesti i  jakości podejmowanych problemów, ale może również wpływać 
na ich jakość. 

Tak więc różne sposoby wytwarzania wiedzy w szkoln ictwie wyższym 
kreują różne rodzaje jakości kształcenia. Sposób 1 wytwarzania wiedzy 
jest przejawem real izacj i badań podstawowych, rozwijania nauki, dążeń 
do systemowego ujmowania wiedzy, logicznego i obiektywnego poszuki­
wania prawdy, charakteryzuje nadal wiele badań naukowych podejmowa­
nych przez kadry un iwersyteckie i wpływa na jakość wypełniania przez nie 
funkcj i dydaktycznych. 

Jednak, coraz częściej zwraca się uwagę, że tradycyjne ujęcie badań 
uniwersyteckich traci swą hegemonię, a uniwersytet musi podjąć walkę 
o swoje prawa z różnymi  i nstytucjami  szkolnictwa wyższego i organi­
zacjami wytwarzającymi wiedzę na potrzeby jej użytkowników, zarówno 
krajowych, jak i międzynarodowych [np. Welle-Strand, 2000, s . 228 ; 
Nakamura, 2000, s . 85 ;  Weber, 1999, s . 7] . Uniwersytety są zachęcane do 
różnicowania podejmowanych badań naukowych i ujmowania w n ich 
potrzeb studentów, jak również zewnętrznego otoczenia .  

Równocześnie coraz większego znaczenia nabiera wytwarzanie 
wiedzy w Sposób 2 ,  będący przejawem realizacj i badań stosowanych , 
których celem jest odpowiadanie na potrzeby praktyki i rozwijanie wiedzy 
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użytecznej ,  dostarczającej wymiernych korzyści społecznych ekonomicz­
nych , także innych [np. Melosik, 2002, s . 100 ; Wnuk-Lipińska, 1996, s . 44] . 
Występujący tu ścisły związek między pozyskiwaną wiedzą i jej praktyczną 
przydatnością ma swoje następstwa dla jakości kształcenia i eksponuje jej 
społeczną użyteczność. 

Zauważyć jednak należy, że te dwa sposoby wytwarzania wiedzy nie 
mogą być traktowane jako alternatywne w badaniach uniwersyteckich, 
ponieważ takie ich ujęcie może prowadzić do biegunowo odmiennych skraj­
ności ,  z których każda nie jest pożądana z wielu względów. Z jednej strony 
może powodować to ograniczenia w rozwoju nauki w un iwersytetach, 
w transmisj i  dorobku naukowego, w reprodukcji kadr naukowych (nie­
zbędnych w podejmowan iu badań podstawowych i stosowanych) ,  w prze­
kazie kultury i tożsamości narodowej , z drugiej zaś może przyczyn iać się 
do braku reakcj i  na oczekiwania i potrzeby społeczeństwa, które powołuje 
i finansuje takie instytucje [por .  Melosik, 2002, s . 108- 109] . Wydaje s ię 
więc, że aktualnie w badaniach uniwersyteckich istnieje potrzeba racjo­
nalnej równowagi między wytwarzaniem wiedzy w Sposób 1 ,  poprzez 
podejmowanie badań podstawowych i w Sposób 2, w rezultacie realiza­
cji badań stosowanych, pon ieważ w procesie kształcenia tylko oba sposoby, 
stosowane integralnie dostarczają podstaw do pożądanej i oczekiwanej 
społecznie jakości kształcen ia. 

Dokonując anal izy jakości kształcenia w szkolnictwie wyższym,  
z punktu widzen ia pracy nauczyciel i akademickich P. T .  Knight 

P. R .  Trowler [2000, s . 1 1 1] wyodrębniają  dwa rodzaje jakości : Rodzaj I 
i Rodzaj II (tabela 10) . 

Oba rodzaje jakości (I i II)  przedstawiają jej rozumienie pochodzące 
z odmiennych perspektyw ideologicznych i poglądów. Ich wyodrębn ie­
nie wynika z różnych stanowisk wobec kierowania i zarządzania,  a także 
kształcenia i uczenia się. Różnice między wymienionymi rodzajami jakości 
mają poważne implikacje .  Rodzaj I jakości, jak podkreślają P. T. Knight 
i P. R .  Trowler [2000, s . 1 1 2] "wydaje się być pożyteczny, kiedy charakte­
ryzuje takie działania ludzkie, które są dobrze definiowane, powtarzal­
ne, stałe, umożliwia utrzymywanie pewnych funkcj i". Odpowiada działa­
niom, procesom i czynnościom, które wymagają wysokiej rzetelności i so­
l idności ,  np. w handlu, przemyśle, usługach . Jakość Rodzaju  I odzwiercie­
dla także wiele działań w uczelniach , charakteryzuje rutynowo stosowane 
procedury podczas procesu rekrutacji studentów, gromadzenie danych 
o studentach, a czasem także proces i wyniki kształcenia. Eksponuje 
się tu raczej sprawność niż skuteczność podejmowanych działań,  wymier-
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Tabela 10.  Rodzaje jakości 

r-------------------------------,-- -------------------------------, 
Jakość Rodzaj I Jakość Rodzaj I I  

�----------------------�----------
Sprawność w wąskim zakresie 

I Eksponowanie wymiernych, typowych wy­
ników 
Obowiązują dobrze sprecyzowane procedury 

Ścisłe powiązanie wladzy i kultury niskie-
go zaufania 
Podporządkowanie: karanie błędów 

Motywacja zewnętrzna przez nagrody 
i kary 
Nacisk na indywidualne uczenie się jednostek I Lin iowy pogląd na świat społeczny: przyczy-

I 
na - skutek 

I 

"Racjonalny" pogląd na komunikowanie się 
i planowanie 

Skuteczność 
Eksponowanie procesów 

Obowiazują dobrze uszczegółowione cele, 
procedury otwarte 
Luźne powiązanie pracujących grup i kultury 
wysokiego zaufania 
Kreatywność: błędy są nieuniknione w ucze­
niu się 
Motywacja wewnętrzna - samorealizacja 
i satysfakcja 
Promowanie uczenia się parami (i więcej ) 
Kompleksowy pogląd:  przyciąganie się przy­
czyn i ich interakcje  czynią skutki nieprzewi­
dywalnymi 
Komunikacja  jako sens działania, planowanie 
nie tylko racjonalne 

Źródło :  P. T. Knight i P. R.  Trowler [2000, s . l l l ] .  

ność  wyn ików, przy n iewielk im zainteresowaniu procesem ich uzyskiwania .  
Dotyczy to często władz uczeln i ,  a le czasem również nauczycie l i .  

Warto jednak podkreśl ić, że praca wie lu kadr akademickich n ie 
jest  rutynowa . Motywacja do działania wyni ka z wewnętrznej potrzeby 
samoreal izacj i  i uzyskiwania satysfakcj i  z pracy. Jednak, jak zauważają 
P. T. Knight i P. R .  Trawler [2000, s . 1 12] , "presti ż  zawodu nauczyciela 
akadem ickiego staje  s ię coraz n iższy, ze względu na płace, a także utratę 
wielu przywilejów związanych z kontrolą swej pracy, co powoduje, że źródło 
akademickiego dynamizmu, j ego względnej autonom i i  zaczyna wysychać". 
Tak więc przeważające w obecnych czasach podejście do jakości kształ­
cen ia, którego przejawem jest jakość Rodzaju  I nie jest adekwatne i nie 
odpowiada pożądanej pracy akademickiej .  

Ponadto preferowanie jakości Rodzaju  I w sytuacj i  ciągle postępu­
jących zm ian powoduje inny istotny problem - utrudn ia jej podnoszenie .  
Tymczasem instytucje, również szkoln ictwa wyższego muszą dostosowy­
wać się do szybko zmieniającego się środowiska zewnętrznego i przejawiać 
przedsiębiorczość, elastyczność, kreatywność i te właściwości powinny 
cechować jednostki pracujące na wszystkich poziomach organ izacyjnych , 
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od kierujących do wszystkich pracowników im podległych. Takie cechy 
działania kreują jakość Rodzaju II i prowadzą do zmian. 

Także w sytuacj i  władz uczeln i  i nauczyciel i akademickich pożądane 
są więc działania przedsiębiorcze, elastyczne, kreatywne, sumienne, 
prowadzące do zmian odpowiadających potrzebom środowiska zewnętrz­
nego. W procesie kształcenia oznaczać to może zmiany w zakresie celów 
i wyników kształcenia, w preferowanych standardach, w relacjach między 
uczestnikami procesu kształcenia, ale także inne będące ich następstwem. 
Otwartość na zmiany w procesie kształcenia i ich sumienne dokonywa­
n ie kreuje jakość Rodzaju II ,  jest przejawem rozwoju i postępu. Nato­
m iast priorytet jakości Rodzaju I oznacza utrzymywanie istn iejącego status 
quo. Jednak, jak stwierdza P. Ramsden [1998, s .  348] "w wielu instytucjach 
szkolnictwa wyższego jest już kształtowana jakość Rodzaju II ,  ale również 
w l icznych nie podejmuje się takich działań". 

Przedstawione rodzaje jakości kształcen ia, zarówno wynikające 
ze sposobów wytwarzania wiedzy, jak również będące skutkiem pracy 
nauczycieli akademickich w swej istocie są konsekwencją wypełnia­
nia przez nauczyciel i funkcj i  badawczych i dydaktycznych wynikających 
z misj i uczelni i przyjętych wartości ,  ale także występujących warunków 
wewnątrzuczelnianych , które mogą pobudzać i wspierać lub hamować 
kształtowanie pożądanej aktualnie jakości kształcenia. 

Struktura jakości kształcenia 

Struktura to "układ i wzajemne relacje  elementów stanowiących 
całość; budowa; całość zbudowana w pewien sposób z poszczególnych 
elementów" [SŁOWNIK WYRAZÓW . . .  , 2000, s . 1045] ;  "to całość zbudowana 
w pewien sposób, z poszczególnych określonych elementów" [SŁOWNIK JĘ­
ZYKA . . .  , 1999, s .  328] . Natomiast "element to część składowa jakiejś całości; 
składnik nadający czemuś odrębną cechę, właściwość; spełniający w czymś 
określone zadanie; czynnik" [SŁOWNIK JĘZYKA . . .  , 1999, s. 503] . Z kolei czyn­
nik, "to jedna z przyczyn działających, wywołujących skutek; jeden ze skład­
n ików warunkujących coś, rozstrzygających o czymś" [SŁOWNIK JĘZYKA . . .  , 
1999, s. 327] . 

W związku z tym można więc przyjąć, że struktura jakości kształce­
nia to pewien układ wzajemnie powiązanych elementów charakteryzujących 
i jednocześnie warunkujących jakość kształcenia w instytucji edukacyjnej .  

Z przeglądu l iteratury przedmiotu wyn ika, że  podejmowano próby 
opracowania struktury jakości kształcenia z rozmaitych punktów widzen ia, 
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przedstawiające powiązane ze sobą elementy w różnym układzie lub też 
wskazywano zestawy czynników ją warunkujących . Interesującą i stosun­
kowo precyzyjną propozycję struktury jakości kształcenia z perspektywy 
uczeln i  przedstawi l i  A. Mc Gettrick i N. Mansor [ 1999, s . 134- 141] . Jakość 
kształcenia według tej koncepcj i ,  to struktura bazująca na sześciu elemen­
tach, z których każdy zawiera odpowiednie standardy. Wśród elementów 
struktury jakości kształcenia cytowani autorzy wyodrębni l i  następujące : 

program kształcenia ;  
• środowisko kształcen ia i zasoby; 
• kształcenie i uczenie s ię ;  
• ocena i standardy (osiągnięć) ; 

poradnictwo i wspieranie (także monitorowan ie) ; 
wyn iki i kontrola jakości. 

W programie kształcenia, stanowiącym jeden z elementów struktury 
jakości ,  wyeksponowano sześć jego szczególnie znaczących obszarów, które 
ujęto w standardy: 

1. Dążenia i cele programu kształcen ia są precyzyjne, znane ka­
drze i studentom, odpowiadają potrzebom studentów, społecz­
nym i ekonomicznym, ponieważ podlegają systematycznym ba­
daniom. 

2 .  Programy kształcenia dokładnie odzwierciedlają  deklarowane 
dążenia i cele, określają potrzeby i dostarczają w odpowiedn iej 
równowadze treści specjal istycznych , kształtują ogólne umiejęt­
ności konceptualne i osobiste umiejętności przenośne. 

3 .  Specjal istyczne dążenia i cele są zgodne z misją i dążeniami in­
stytucj i ;  wyrażają je  aktual izowane programy kształcen ia ujmu­
jące rozwój w danym obszarze i zapewniona jest ich real izacja .  

4. W przedmiotach studiów uwzględnia się wszystkie potrzeby prze­
jawiane przez studentów (również studentów o specjalnych po­
trzebach, zgłaszających się z n iestandardowymi  kwal ifi kacjami ,  
itp.) poprzez odpowiedni czas i m iej sce rea l izacj i  przedmiotu, 
sposób nadzoru, strukturę, elementy fakultatywne, itp. 

5. Ustalone są alternatywne programy kształcenia uwzględniające 
akredytację  wcześniejszych poziomów uczenia się, gromadzenie 
kredytów i ich transfer, naukę pracujących, kształcenie na odle­
głość, itp.  

6 .  Występuje regularna łączność między uczelnią i przemysłem,  
handlem, agendami społecznymi ,  gremiami profesjonalnymi i in ­
nymi potencjalnymi użytkownikami, a także współpraca w okre­
sowych przeglądach dotyczących tego, czyje cele podlegają oce­
nie, co powoduje,  że dokonuje się n iezbędnej ich modyfikacj i .  
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Środowisko kształcenia i jego zasoby, to kolejny element struk­
tury j akości kształcenia,  w którym A. Mc Gettrick i N. Mansor [ 1999, 
s . 1 34- 141] sformułowal i  pięć standardów: 

1 .  Środowisko akademickie, materialne i społeczne ogólnie sprzy­
ja uczeniu się studentów, a poziom badań i innej działalności na­
ukowej jest adekwatny do poziomu kształcen ia. 

2. Środki dydaktyczne kształcen ia, w tym w zakresie kształce­
nia specja l istycznego są w wystarczającej ilości, efektywnie roz­
mieszczone, stosowane z wyobraźnią i są odpowiednie dla pro­
gramu kształcen ia proponowanego dla wszystkich studentów. 

3 .  Baza dydaktyczna (wyposażenie kadry w pomoce, powierzchnia 
i przygotowanie sal dydaktycznych i innych pomieszczeń, ich 
wygląd i wyposażenie, itp.) są adekwatne do potrzeb, a środowi­
sko materialne kształcenia jest utrzymywane dobrze ze względu 
na wygląd, czystość, bezpieczeństwo, możl iwości jego wykorzy­
stania,  a także dokonywanie koniecznych modyfikacj i .  

4 .  Występują wystarczające zasoby materialne zapewniające real i­
zacj(( programu kształcenia, uwzględniające wyposażen ie, mate­
riały dydaktyczne i technologie informatyczne ; są nowoczesne, 
łatwo dostępne i efektywnie rozmieszczone. 

5. Biblioteka , sale audiowizualne, komputery i inne usługi aka­
demickie są odpowiednie do potrzeb real izowanego programu 
kształcen ia .  

Proces kształcenia i uczen ia s ię ,  to również element prezentowanej 
koncepcji  struktury jakości kształcenia .  Jej autorzy wyodrębni l i  w tym 
zakresie sześć istotnych obszarów i odpowiadające im standardy: 

1 .  Kadry kształcące są w wystarczającej l iczbie i charakteryzują 
si(( kwal ifikacjami ,  doświadczen iem, uzdolnieniami ,  wiekiem, 
statusem itp. pozwalającym na real izacj(( oferowanego programu 
kształcenia. 

2 .  Systematycznie określane s ą  potrzeby całej kadry, akademickiej 
i wspierającej ,  w zakresie aspiracj i indywidualnych , wymagań 
programu kształcenia i uczeln i ;  cała kadra rozwija się w zakre­
sie określonych potrzeb poprzez doskonalenie zawodowe, staże, 
konsultacje, badan ia i inną działa lność naukową. 

3. Zasoby kadrowe są efektywnie rozmieszczone w procesie kształ­
cen ia i uczen ia się studentów; wypełn iane role i relacje zacho­
dzące między nimi są dobrze defin iowane i rozumiane ; obo­
wiązki są przydzielane stosownie do kwal ifikacj i ,  doświadcze­
nia i uzdoln ień ; występują warunki dla dokonywania przeglądu, 
konsultacj i i przesunięć w zatrudnieniu. 
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4. Podstawą procesu kształcenia i uczenia się są jasne cele, zgodne 
z dążeniami kursów, a tempo kształcenia i uczenia się wyn ika 
z natury programu kształcenia, różnorodnych zdolności studen­
tów i wcześniejszej nauki, specyficznych potrzeb bardzo zdol­
nych i słabych studentów. 

5. Proces kształcenia jest dobrze planowany i przygotowany, 
uwzględnia efektywne, różnorodne i innowacyjne metody kształ­
cenia, dobrane stosownie do sformułowanych celów i wszystkich 
kategori i  studentów, wspiera niezależne uczenie się i umożliwia 
skuteczne i efektywne wykorzystanie dostępnego wyposażen ia ,  
materiałów i innych pomocy. 

6 .  Kształcen ie i uczenie się studentów jest wzbogacane przez sto­
sowne odniesienia w programie kształcenia do aktualnych ba­
dań, ich wykorzystywania w przemyśle i rozwijanie takich umie­
jętności ogólnych, jak komunikacyjne i pracy zespołowej , stu­
denci są zachęcani do brania odpowiedzialności za swą własną 
naukę· 

W kolejnym elemencie struktury jakości kształcenia ,  ujmującym 
ocenę i standardy osiągnięć, A. Mc Gettrick i N. Mansor [1999, s . 134- 141] 
wskazal i  także sześć ważnych obszarów i usta l i l i  stosowne standardy: 

l .  Stosowane metody oceny odzwierciedlają wszystkie dążenia 
i aspekty realizowanego programu kształcenia ,  ich wykorzysta­
n ie jest planowane i służy celom diagnostycznym, kształtującym 
i sumatywnym, studenci są zachęcani do rozwijania swoich zdol­
ności w zakresie samooceny. 

2 .  Zakres i wymagania programów oceny są jasne i znane wszyst­
k im,  których dotyczą, występuje  ogólna strategia zapewniania 
odpowiednich i uzgodnionych standardów osiągnięć, w tym 
również tych, które są wymagane dla końcowych stopni lub tytu­
łów. 

3. Przebieg zajęć dydaktycznych i ocena są systematycznie plano­
wane i koordynowane wśród wykładowców i innych specja l i­
stów. 

4. Zajęcia dydaktyczne ze wszystkich przedmiotów są na odpowied­
n im poziomie, podejmowane działania zapewniają  autentyczną 
pracę studenta ;  ocena tej pracy (uwzględnia się wszystkie oko­
l iczności jej wykonywania i wykorzystane zasoby) jest sprawie­
d l iwa, trafna,  rzetelna i zapewnia, że są osiągane odpowiednie 
standardy. 

5 .  Standardy wszystkich pisemnych egzaminów są odpowiednie,  
a zdanie egzaminu na każdym poziomie odzwierciedla stosow­
ny poziom studenckich osiągnięć. 
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6. Stosuje się także inne zewnętrzne i wewnętrzne sposoby zabez­
pieczan ia standardów, w tym akredytację  prowadzonej działal­
ności wymaganą przez profesjonalne gremia, a studenci mają ła­
twy dostęp do procedur odwoławczych . 

Poradnictwo i wspieranie (także monitorowanie) to element struktury 
jakości kształcenia, który A. Mc Gettrick i N. Mansor [ 1 999, s . 1 34- 141] 
ujęl i  w pięć i stotnych obszarów i odpowiadających im standardów: 

1 .  Uczeln ia  posługuje sią jasną strategią zapewniającą studentów 
wstępujących i studiujących, że podjęte studia rokują  prawdo­
podobieństwo osiągnięcia pozytywnego wyniku wyznaczonego 
przez osiąganie określonych poziomów osiągnięć. 

2 .  Rozpoznawane s ą  potrzeby wszystkich studentów dotyczące in­
formacj i i wsparcia ; zapewnia się porady i pomoc w zakresie 
programu kształcen ia, sfery zawodowej i osobistej przez wpro­
wadzanie systemów opiekunów przedmiotowych i personalnych ,  
a także warunki  dla ponownego pośredn iczenia w wyborze pro­
gramu. 

3. Odpowiedzialność za poszczególne aspekty wspierania studen­
tów jest jasno zlokal izowana i podejmowana przez uzgodnie­
nia na poziomie kierunku/wydziału i szerokimi  usługami insty­
tucj i .  

4 .  Zapewniane są odpowiednie informacje i porady dla poten­
cjalnych studentów w fazie składania podań i zapisów; studen­
ci są ogólnie przygotowani  do kolejnych etapów studiów lub zajęć 
przez odpowiednie kontakty, informacje,  porady i szkolenie. 

5 .  Wśród kadry kształcącej występują postawy, których przeja­
wem jest troska o powodzenie uzyskiwane przez studentów, 
a w szczególności : programy kształcen ia są jasno formułowa­
ne, dobrze planowane i realizowane ; są znane studentom i re­
gularnie monitorowane;  postępy studentów są systematycznie re­
jestrowane i monitorowane, zapewniane jest sprzężenie zwrotne 
do studentów i podejmowane są kon ieczne działania korektyw­
ne. 

Ostatni z elementów struktury jakości opracowanej przez A.  Mc Get­
trick i N. Mansor [ 1999, s . 140 i nast.] dotyczy wyników kształcenia i kon­
troli jakości. Wyodrębniono tu sześć istotnych obszarów i odpowiadające 
im standardy: 

1 .  Wskaźniki osiągnięć s ą  regularnie stosowane w celu informo­
wania o ocenianych osiągnięciach w relacj i  do dążeń i celów 
kształcenia .  

2 .  Uzysk iwane wynik i  są monitorowane i analizowane, porówny-
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wane Z odpowiedn imi  wskaźnikami zapewniającymi porówny­
wanie z normami instytucjonalnymi lub narodowymi ,  a w przy­
padku potrzeby podejmowane są kon ieczne działania .  

3 .  Kontrola jakości na poziomie instytucj i ,  wydziału, kierunku i / lub 
przedmiotu jest konsekwentna i zgodna ze standardami jakości, 
polityką i strategiami, będącymi  skutkiem dokonywan ia okreso­
wego przeglądu w pokrewnym obszarze .  

4 .  Występuje ogólne zaangażowanie w doskonalenie kształcenia 
i uczen ia się, dostrzegane w postawach kadry i studentów we 
wszystkich aspektach działań. 

5. Regularnie występuje sprzężenie zwrotne od studentów, praco­
dawców, moderatorów, kontrolerów, jest anal izowane i spełnia 
stosowne funkcje .  

6 .  Każdy kierunek kształcenia posiada efektywną strukturę zarzą­
dzan ia .  

Przedstawiona propozycja struktury jakości kształcen ia jest warto­
ściowa, zawiera szeroki zestaw elementów ją warunkujących , które wyod­
rębn iono z punktu widzen ia uczeln i .  Ich zakres wskazuje na różnorodność 
i złożoność czynników wpływających na jakość kształcen ia. 

W mojej opin i i  jest próbą przedstawien ia jakości kształcen ia w ujęciu 
dynamicznym, a także jej kreowania poprzez zmiany (jakość Rodzaju 
II) . Standardami w jej strukturze stają s ię  działania mające na celu 
konfrontowanie realizowanych celów i programów kształcenia, uzyskiwa­
nych wyników oraz sposobów ich osiągania z oczekiwaniami studentów, 
potrzebami społecznymi i ekonomicznymi oraz dokonywanie odpowied­
n ich zmian.  A zatem można też wnioskować, że preferencję uzyskuje  tu 
Sposób 2 wytwarzania wiedzy, w którym eksponowana jest jej praktyczna 
użyteczność. 

Znaczącą pozycję  we wszystkich elementach przedstawionej struk­
tury jakości kształcenia zajmują uczestn icy procesu kształcenia .  Akcen­
tuje się tu nie tylko znaczen ie ilości i jakości nauczyciel i akadem ickich ,  
potrzebę stałego doskonalenia kwal ifikacj i ,  a le  również konieczność prze­
jawian ia  przez nich pozytywnych i zaangażowanych postaw wobec studen­
tów i wszystkich działań związanych ze skuteczną i efektywną realizacją  
programu kształcenia .  

Podkreślić należy również eksponowan ie w przedstawionej struk­
turze jakości kształcen ia istotnego znaczen ia rol i ,  potrzeb i możl iwości 
studentów, ale także stawianych im wymagań .  Dowodem tego jest wyraźnie 
akcentowana potrzeba udzielania informacj i ,  wsparcia i porad studentom 
na różnych etapach studiów, rozpoznawania i uwzględniania ich szczegól-
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nych potrzeb, wcześniej szej nauki ,  zdolności, tempa uczenia s ię ,  ale także 
zachęcania studentów do podejmowania odpowiedzialności za własną 
naukę. Przejawem troski o jakość wyników uzyskiwanych przez studen­
tów jest wyraźnie eksponowana potrzeba ich monitorowania, analizy i po­
równywania z odpowiednimi  standardami,  jak również podejmowanie 
działań,  których celem jest kontrola jakości na poziomie real izowanych 
przedmiotów, kierunków, wydziału i instytucj i .  

Istotne znaczenie dla jakości kształcen ia w analizowanej strukturze 
posiada środowisko kształcenia i infrastruktura dydaktyczna, której i lość 
i jakość powinna zapewniać realizację  programu kształcenia przez wszyst­
kich studentów i nauczyciel i .  

Warto również zauważyć, że niewątpliwą zaletą całej struktury jakości 
kształcenia są sformułowane standardy wymagań wewnątrz poszczegól­
nych jej elementów, co w dużym stopniu konkretyzuje  jej kształt. Wpraw­
dzie większość z n ich ujęta jest stosunkowo ogólnie, ale mogą stanowić 
dobrą podstawę ich dalszego uszczegółowienia. 

Obok wielu walorów analizowanej struktury jakości kształcenia 
można wskazać też pewne jej mankamenty. Zasadniczy wpływ na jakość 
kształcenia uj ętą w postaci prezentowanej struktury ma wypełn ianie 
przez uczelnię funkcj i  dydaktycznej ,  mniej znacząca okazuje się tu funkcja 
naukowo-badawcza, przy marginalizacji funkcj i kulturowej . 

Ponadto nakreślone cele kształcenia nie wynikają  z wartości . Wydaje 
się, że ujęto je zbyt instrumentalnie i w sposób n iewystarczający wyekspo­
nowano cele pozapoznawcze, afektywne. Potrzeba realizacj i  tego rodzaju 
celów, wzbogacających rozwój wewnętrzny jednostki, jej cechy kierunkowe 
osobowości staje  się coraz pi ln iej sza i równie znacząca jak osiąganie celów 
poznawczych. 

Odmienną propozycję  struktury jakości kształcenia, chociaż również 
z punktu widzenia uczelni opracowal i P. Boyle i 1. A. Bowden [ 1997, s . 1 1 5 J . 
Ogólna struktura zawierającą podstawowe elementy (wraz z ich uszczegó­
łowieniem) dotyczące istoty wszechstronnego kształtowania jakości kształ­
cenia w uczeln i  przedstawiona przez n ich uwzględnia następujące: 

1 .  Misja, podstawowe cele i plany. Zawiera takie elementy jak: 
najważniej sze dążenie lub cel instytucj i ;  podstawowe warto­
ści, zasady i cele kształcen ia (zamierzone wyniki) ; plany strate­
giczne i cele kształcenia na wszystkich poziomach ; planowanie 
wszystkich procesów; prowadzenie pol ityki w zakresie jakości . 

2 .  Kierowanie i zarządzanie. Zawiera takie elementy jak: wizja 
i skuteczne kierowanie ; skuteczne zarządzanie i ponoszenie za 
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to odpowiedzialności; zaufanie, współodpowiedzialność i zo­
rientowanie na zespół. 

3 .  Ludzie. Zawiera takie elementy jak: pol ityka i planowane za­
rządzan ie zasobami  ludzkimi ;  wymaganie od pracowników za­
ufania do zmian i oceniania jakości ; zachęcanie pracowników 
do kształcenia i rozwoju profesjonalnego ; wspieranie zachowań 
etycznych i maksymalizujących powodzen ie ;  skuteczna komuni­
kacja ;  min imal izacja barier i obaw; kierowanie osiągnięciami  
(w tym ewaluacją ,  pkt . 5 ) .  

4. Koncentrowanie się na kliencie. Zawiera takie elementy jak: 
znajomość potrzeb, oczekiwań, pożądanych wyników, ich 
zróżnicowania;  satysfakcja kl ienta i umiejętne postępowanie 
wobec n ich . 

5 .  Ewaluacja,  informacja i stałe podnoszenie jakości. Zawiera ta­
kie elementy jak: ewaluacja na wysokim poziomie, dostarczają­
ca wiedzy o jakości uzyskiwanych wyników; w ewaluacji nacisk 
na podstawowe procesy i działan ia oraz ich wyniki ;  podejmowa­
nie decyzji i zarządzanie na podstawie właściwych i komplet­
nych informacj i ;  informacje z ewaluacj i  i inne podstawą w prze­
glądach, przedmiotem doskonalenia i odpowiedzialnośc i ;  kultu­
ra krytycznej refleksj i ,  uczen ia się i stałego doskonalen ia .  

6 .  Struktury uczeln i ,  polityka i procedury. Zawiera takie elemen­
ty jak: wsparcie podstawowych celów uczeln i  przez jej struktu­
ry i odpowiednią politykę; pol ityka i procedury optymalizujące 
efektywność poszczególnych procesów i ich wyników; integracja 
i spójność w real izowanej pol ityce i procedurach . 

Przedstawiona propozycja struktury jakości kształcenia,  chociaż 
ujmuje perspektywę uczeln i ,  to jednak, pomimo sprecyzowan ia poszcze­
gólnych jej elementów jest bardzo ogólna. Oferuje dynamiczne ujęcie 
jakości kształcen ia, poprzez zmiany, a więc jakość Rodzaju II. Jednocze­
śnie brak tu bezpośrednich odniesień do znaczenia badań naukowych i tej 
funkcj i uczeln i .  Pominięto także funkcję kulturową uczeln i  i jej wkład 
w jakość kształcenia. Natomiast wyraźnie jest tu preferowana funkcja 
dydaktyczna uczeln i  i znaczenie jej wypełn iania dla zaspokajania potrzeb 
i oczekiwań kl ientów. 

Ponadto wymienione podstawowe elementy kształtujące jakość kształ­
cenia mogą być postrzegane jako istotne dla wielu instytucj i  szkolnictwa 
wyższego zabiegających o wysoką jakość programów kształcenia odpowia­
dających głównie potrzebom rynku. Jednak odniesione do takich instytu­
cj i ,  jakimi  są uniwersytety, ale także i innych uczelni i wypełnianych przez 
n ie podstawowych funkcj i wydają się n iewystarczające, ponieważ pomijają 
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znaczenie badań naukowych w kształceniu studentów, jednocześnie jedno­
znacznie eksponują  nastawienie tylko na potrzeby i satysfakcję  kl ienta 
instytucj i  edukacyjnej .  

Strukturę jakości kształcenia można również analizować w innym 
ujęciu, chociaż także z perspektywy uczeln i .  Jeś l i  rozpatruje  się jakość 
kształcenia w węższym rozumieniu, jako efektywność kształcenia, to 
układ czynn ików ją warunkujących tworzy również pewną strukturę. 

Efektywność kształcenia w rozumieniu K.  Denka [ 1 983, s . 16-23] 
jest funkcją  zmiennych niezależnych procesu kształcenia, w tym także 
czynn ika czasu. Dotyczą one osób - nauczyciel i akademickich (N) i stu­
dentów (S) oraz odpowiadających tym osobom procesów - kształcenia (k) 

i studiowania (s) oraz zm iennych współwyznaczających efekty procesu 
kształcenia - cele (c) , treści (t) , zasady (z) ,  metody (m) , formy organi­
zacyjne (o) , środki (ś) , infrastruktura dydaktyczna (i) , współdziałanie 
nauczyciel i akademickich ze studenckimi kołami naukowymi w zakresie 
wyników studiów (w) oraz umiejętność studiowania (u) . W związku z tym 
model kształtowania się efektywności kształcenia można przedstawić przy 
pomocy następującego wzoru: 

E = f (N, S, k, s, c, t, z, m, o, Ś, i, w, u) . 

Wymienione wyznaczn iki efektywności kształcenia nie działają 
w sposób odizolowany lecz tworzą układ predyktorów współdziałających 
ze sobą. Wszystkie predyktory determinujące efektywność kształcenia 
K.  Denek [1980, s . 50]  sprowadza do trzech grup czynników: 

"czynnik i  techniczne lub materialne, to warunki pracy w uczelni ,  
adaptacja pomieszczeń dydaktycznych do psychofizycznych wła­
ściwości studentów, wyposażenie w pomoce naukowe, skrypty, 
podręczniki ;  
czynnik i  organizacyjne ujmują  ogólną  organ izację procesu dy­
daktyczno-wychowawczego, zasady i metody dydaktyczne, pro­
gramy kształcenia, rozkłady zajęć oraz samokształcenie organi­
zowane przez studentów poza uczeln ią ,  ale pod jej wpływem; 
czynnik i  subiektywne, to prawidłowości fizjologiczne, psycholo­
giczne i społeczne rządzące zachowaniami człowieka". 

Efektywność kształcenia jest więc sumą wpływu wielu czynników 
i wzrasta, gdy ich oddziaływania się uzupełniają .  

Podobne ujęcie wyznaczników efektywności kształcenia propo­
nuje J. Gnitecki [ 1983, s . 19 -20] . Efektywność kształcenia jest tu synte-
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tyczno-strukturalnym miernikiem rezultatów wewnętrznych i zewnętrz­
nych procesu kształcen ia. Wśród wyznaczników efektywności kształcenia 
J. Gnitecki [1983, s .  20] wymienia :  

"wyznaczn iki subiektywne zawierające : czynniki  subiektyw­
ne związane z osobą nauczyciela (motywy, zdolności , postawy, 
kwalifikacje) oraz związane z osobą studenta (motywy, zdolno­
ści , postawy) ; 
wyznaczn iki organ izacyjne zawierające : czynnik i  treściowe (cele, 
zadania, treści) ; czynniki metodyczne (metody, formy, środki ,  
czas uczen ia s ię)  oraz czynniki  sterownicze (czynniki związane 
z kierowaniem procesem kształcenia i czynniki związane z za­
rządzaniem uczeln ią) ; 
wyznaczniki techniczne zawierające : czynniki  techniczne zwią­
zane z warunkami materialnymi procesu kształcenia oraz czyn­
nik i  techn iczne związane z infrastrukturą uczelnianą;  
wyznaczniki wyn ikowe zawierające : wyn iki kształcenia, efekty 
ekonomiczne,  efekty społeczno-zawodowe i losy absolwentów". 

Wyróżnione wyznaczniki poprzez jednostronne, jak i wzajemne 
oddziaływania decydują  o efektywności kształcenia w uczeln i .  

Obie przedstawione propozycje ujęcia czynników warunkujących efek­
tywność kształcen ia bardzo trafnie ujmują jej złożoność. Pomimo upływu 
czasu nadal nie tracą na swej aktualności , chociaż wymagają uzupełnie­
nia o inne czynniki wynikające z przemian społecznych , ekonomicznych 
i technologicznych , dotyczących misj i uczeln i ,  celów i wyn ików kształce­
nia, a także będące rezultatem zmieniających się potrzeb społecznych . 

Odmienną propozycję elementów określających jakość kształce­
nia, opracowaną z perspektywy uczestników tego procesu przedstawiają  
D. Gosling i V. M. D'Andrea [2001 ,  s . 7 - 17] . W tym ujęciu rozwijanie 
jakości kształcenia wymaga : 

koleżeńskich obserwacji przebiegu procesu kształcenia ;  
ewaluacj i  procesu kształcenia dokonywanej przez studentów; 
uwzględniania w projektowanych programach kształcen ia 
różnych modeli uczenia się pożądanych wyników; 
rozwijania umiejętności uczenia się studentów. 

Proponowane ujęcie wyraża jakość kształcenia w sensie dyna­
micznym, jest przejawem jej kreowania poprzez zmiany, chociaż pomija 
n iektóre elementy określające jakość kształcenia (co wynika z przy­
jętej perspektywy) to jednak, jak się wydaje eksponuje te o szczegól­
nym znaczeniu. Koncentruje się na rol i i znaczeniu dla jakości kształce­
nia różnorodnych działań podejmowanych przez nauczycieli akademic-
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kich i studentów - uczestn ików procesu kształcenia .  Wymaga to od obu 
podmiotów tego procesu stałej analizy skuteczności swych działań poprzez 
ich badanie i dyskusję w warunkach zapewniających pozytywne postrze­
ganie błędów, a także jednoznacznego określania problemów występują­
cych w procesie kształcenia, co umożliwia ich el iminowanie, a zarazem 
doskonalenie procesu i wyników kształcen ia. 

Przedstawione propozycje struktury jakości kształcenia są dowodem 
wielości możliwych ujęć, jej postrzegania z różnych punktów widzenia 
i perspektyw, odzwierciedlających specyficzne wartości, cele i potrzeby 
instytucj i  lub osób. 

Owa różnorodność podejść charakteryzuje równ ież, jak już wykazano, 
pojęcie jakości, jakości kształcenia, a także wyodrębniane jej rodzaje. 
W moim przekonaniu źródłem tej rozmaitości jest odwoływanie się przez 
wielu autorów, chociaż często nie wprost, ale jednak do różnych koncep­
cj i teoretycznych jakości kształcenia, które to preferują określone wartości 
i będącą skutkiem ich realizacj i  jakość kształcenia. 

Próba definicji  jakości kształcenia uniwersyteckiego 

Z przeglądu koncepcj i  teoretycznych jakości kształcenia, a także 
różnych ujęć jakości i jakości kształcen ia wynika, że jest to pojęcie wielo­
znaczne i definiowane w różnorodny sposób. Zwraca uwagę różnorodność 
punktów widzenia, wielość znaczeń, forma ujęcia przybierająca postać 
opisu, metafory, przenośn i .  Świadczy to o złożoności tego pojęcia. 

Definiowanie pojęcia jakości kształcenia często jest wskazywaniem 
cech, które ją  określają, czasem odwoływaniem się do ujęć metaforycznych, 
wykorzystujących figury styl istyczne, w których wyraz lub ich zespół uzysku­
je inne, obrazowe znaczenie.  Jej określenia często mają  charakter analitycz­
ny, eksponują  pewne względy lub aspekty, które są podstawą wyjaśnienia 
istoty tego pojęcia. Takie ujęcia wskazują  na pewne wymiary jakości kształ­
cenia, ale świadczą także o tym, że jest to pojęcie wieloparametryczne. 

Jednoznaczna terminologia w zakresie jakości kształcenia potrzebna 
jest teorii i praktyce współczesnego uniwersytetu. Umożliwia bowiem 
badanie jakości kształcenia, jest jednym z warunków unowocześniania 
procesu kształcenia, co w sytuacj i masowości kształcenia, wzrastających 
kosztów i zmieniających się potrzeb posiada ogromne znaczenie. Ponadto 
stanowi podstawowy warunek porównywania wyników badań nad jakością 
kształcen ia w uniwersytetach. 
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Jak wykazano, jakość kształcenia jest postrzegana przez pryzmat 
wartości preferowanych przez różne osoby, grupy społeczne, gremia, 
instytucje n ią  zainteresowane [np. Wójcicka, 2001a, s . 43 ;  Woodhouse, 
1999, s . 228 ;  Boyle, Bowden, 1997, s . 1 15 ;  Barnett, 1994a, s . 171] , a także 
z punktu widzenia wartości przejawiających się w określonych cechach , 
zjawiskach, procesach, warunkach lub wynikach kształcenia [np. Wójcicka, 
2001a, s . 44-45 ; 1997b, s . 1 1 - 12 ;  Harvey, 1995, s .  6; Ruben, 1995b, s . 4-5 ] .  

A więc wielość ujęć pojęcia jakość kształcenia wynika z jego 
złożoności, względności , różnych perspektyw ujmowania. Użytkownicy 
tego term inu - osoby, gremia, instytucje przypisują mu odmienne znacze­
nie wynikające z aprobowanych wartości wyznaczających cele i wyn iki 
kształcen ia, a także eksponują to, co z punktu widzenia ich potrzeb jest 
najistotn iejsze : cele kształcen ia, proces ich osiągania, warunki lub uzyski­
wane wyniki .  Konsekwencją jest różnorodność stanowisk wobec jakości 
kształcenia - pedagogiczne, socjologiczne, ekonomiczne, prakseologiczne, 
a więc także odmienność w proponowanych metodach jej badania,  oceny, 
ewaluacj i podejmowanych działań, jej podnoszenia i zapewniania.  

Jak j uż sygnal izowano, jakość kształcen ia w prezentowanej pracy jest 
anal izowana z perspektywy uniwersytetu, z punktu widzenia uczestników 
procesu kształcenia - nauczyciel i akademickich i studentów, a więc jest 
to ujęcie pedagogiczne. Proces kształcenia jest działaniem. Jak wykazano, 
w przypadku działania jakość utożsamia się z ocenianymi pozytywnie 
cechami działania, które są istotne z punktu widzenia wartości aprobo­
wanych przez jego uczestników. Każde działanie charakteryzuje podmiot 
działania, jego cel, wykorzystane metody i środki ,  warunki działan ia, 
a także uzyskane wyniki  [por. Pszczołowski, 1978, s .  57] . Proces kształce­
nia jest celowym i świadomym działaniem nauczycieli i studentów, a więc 
to działanie wielopodmiotowe. Charakteryzuje je  współdziałanie uczestni­
ków, podejmowanie wspólnego działania dla wspólnych celów [por. Pszczo­
lowski ,  1978, s . 273] . 

Jednocześnie z przeglądu definicj i  jakości kształcenia ujmujących 
perspektywę instytucj i  szkolnictwa wyższego i jej wymiar pedagogiczny 
wynika, że podstawowe znaczenie dla jej określania posiadają wartości, 
których real izację ma umożliwiać kształcenie, będące podstawą stanowie­
nia celów kształcenia, proces i warunki  ich osiągania, stopień ich osiągnię­
cia [np. Boyle, Bowden, 1997, s . 1 14 ;  Frazer, 1994] , ale także dokonywa­
nie ewaluacj i  podejmowanych działań i stosowanie mechan izmów zapew­
niania jakości [np. Mc Gettrick, Mansor, 1999, s . 1 3 1 - 1 32 ;  Boyle, Bowden, 
1997, s . 1 14] . 
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Odnosząc wskazane ustalenia do potrzeb pracy przyjęto, że w ujęciu 
pedagogicznym, jakość kształcenia uniwersyteckiego, to suma pozytyw­
nych cech procesu dydaktycznego będących rezultatem współdziałania 
nauczycieli i studentów w formułowaniu celów kształcenia, których źródło 
stanowią wartości konstytutywne uniwersytetu, procesu i warunków ich 
realizacj i ,  stopnia ich osiągnięcia, dokonywania ewaluacji działań podej­
mowanych przez uczestników procesu kształcenia i wypełniania standar­
dów akredytacji uniwersyteckiej .  Pozytywne cechy procesu dydaktycz­
nego to walory praktyczne współdziałania nauczyciel i i studentów. Okre­
ślają  je cechy podejmowanego współdziałania, jak i cechy jego podmio­
tów. Chodzi więc o działania najbardziej skuteczne, korzystne, ekono­
m iczne i racjonalne powodujące uzyskiwanie efektów odzwierciedlających 
wartości preferowane przez nauczycieli akademickich i studentów. Cechy, 
które charakteryzują  współdziałające ze sobą podmioty, to ich wspólna 
odpowiedzialność za podejmowane działania i ich skutki ,  równoprawne 
relacje  w procesie kształcenia, podmiotowe traktowanie studentów, ich 
aktywność i samodzielność. 

Z przyjętego rozumienia jakości kształcenia uniwersyteckiego wyni­
ka, że wartości, którym ono służy posiadają  zasadnicze znaczenie w określa­
niu jego jakości. Jednocześnie, jak wykazano, podstawy teoretyczne jakości 
kształcenia uniwersyteckiego tkwią w koncepcjach, które przypisują kształ­
ceniu różną, chociaż komplementarną wobec siebie wartość. A więc jakie 
wartości wyrażają jakość kształcenia uniwersyteckiego? Odzwierciedlają ją 
wartości konstytutywne uniwersytetu - prawda, wolność, autonomia, kom­
plementarność badań i kształcenia. Odpowiedzialne służenie tym warto­
ściom społeczności uniwersytetu, poprzez praktyczną ich realizację  w peł­
nionych rolach nauczycieli akademickich i stuJentów umożliwia kreowanie 
jakości kształcenia, której podstawą jest dążenie ku prawdzie, racjonalnie 
pojmowanej wolności akademików i autonomii uniwersytetu, komplemen­
tarności badań naukowych i kształcenia poprzez realizację  potrzeb i ocze­
kiwań studentów, uniwersytetu i społeczeństwa. 

Wartości konstytutywne uniwersytetu są obszernym i nieposiadają­
cym granic źródłem stanowienia celów i pożądanych wyników kształce­
nia uniwersyteckiego, nakazujących stałą potrzebę ich aktualizacj i  i ujmo­
wania w warunkach dynamicznie zmien iającej się rzeczywistości. Ich osią­
ganie w procesie kształcenia uniwersyteckiego wymaga odpowiedzialno­
ści w działaniach i relacjach m iędzy jego uczestnikami,  odpowiednich ku 
temu metod i środków wspomagających jego przebieg, a także sposobów 
poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny uzyskiwanych wyników. Systema-
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tyczne dokonywanie ewaluacj i  działań podejmowanych przez nauczycieli 
akademickich i studentów w procesie kształcenia umożliwia orzekanie 
o ich skuteczności ,  porównywanie aktualnych osiągnięć z oczekiwany­
mi ,  doskonalenie podejmowanych działań i podnoszenie uzyskiwanych 
efektów kształcen ia, a wypełnianie standardów akredytacj i  uniwersytec­
kiej potwierdza, że zapewniana jest pożądana jakość kształcenia. 

• 
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V 
Uwarunkowania jakości kształcenia 
w uniwersytecie 

Z pedagogicznego ujęcia jakości kształcenia uniwersyteckiego wynika, 
że jest to suma pozytywnych cech procesu dydaktycznego będących rezul­
tatem współdziałan ia nauczyciel i i studentów w formułowaniu celów 
kształcenia, których źródło stanowią wartości konstytutywne uniwersyte­
tu, procesu i warunków ich real izacj i ,  stopnia ich osiągnięcia, dokonywa­
n ia ewaluacj i  działań podejmowanych przez uczestników procesu kształce­
nia i wypełniania standardów akredytacj i un iwersyteckiej .  

Uwzględniając, że warunek, to "czynnik,  od którego uzależnione jest 
istnienie czegoś" [SŁOWNIK JĘZYKA . . .  , 1999, s .  614] przyjęto, że warunkiem 
procesu kształcen ia jest współdziałanie nauczyciel i i studentów. Jednocze­
śnie przyjęta defin icja jakości kształcen ia uniwersyteckiego wskazuje na 
zestaw kategori i  czynników ją warunkujących : wartości i cele kształcenia 
uniwersyteckiego, proces i warunki ich realizacj i  oraz stopień ich osiągnię­
cia. Chociaż wymien ione kategorie uwarunkowań wskazują na obszerny 
ich zakres i złożoność, to analizie poddano tylko niektóre : cele i treści 
kształcenia, real izacja procesu kształcenia,  poznawan ie, kontrola, analiza 
i ocena wyników kształcenia.  

Podkreślić jednak należy, że jakość kształcen ia uniwersyteckiego 
pozostaje także pod wpływem wielu innych czynn ików m. in .  wypełniania 
przez uniwersytet funkcj i badawczych, kierowania i zarządzania uczelnią 
na różnych poziomach, warunków naturalnych, i nfrastruktury dydaktycz­
nej ,  to nie są one tu przedmiotem analiz .  
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Cele i treści kształcenia a wartości uniwersytetu 

Formułowane i osiągane cele kształcenia są bardzo ważnym czyn­
n ikiem warunkującym jakość kształcenia uniwersyteckiego. Sposób ich 
taksonomicznego ujęcia, eksponowanie w programach i treściach kształ­
cenia wartości ,  działania i praktyki posiada aktualnie szczególne znacze­
nie dla uzyskiwania pożądanej jakości kształcenia. 

Istn ieje ścisły związek między wartościami i celami kształcenia. Warto­
ści konstytutywne uniwersytetu - prawda, autonomia, wolność, komplemen­
tarność badań i kształcenia, a także i inne są źródłem stanowienia celów 
kształcenia uniwersyteckiego . Uważam, że zakres wymienionych wartości 
uniwersytetu upoważnia, by ująć je w dwie grupy: poznawcze i pozapoznaw­
cze, co pozwoli na wyróżnienie wynikających z nich celów kształcenia. 

Cele kształcenia to sensowne, świadome, z góry oczekiwane, planowe 
a zarazem w miarę konkretne efekty kształcenia, są projekcją przyszło­
ści [Denek, 1993, s .  1 15] , odnoszą się do pożądanych zmian w osobo­
wości, w sferze poznawczej i pozapoznawczej . Wartości uniwersytetu 
należą do uniwersalnych, naczelnych, które cechuje powszechność i trwa­
łość, dlatego celem kształcen ia uniwersyteckiego jest dążen ie do utrzyma­
nia ciągłości kultury, kształtowanie cech osobowości studentów na miarę 
potrzeb aktualnych i przyszłych , a także przekaz studentom wartości 
un iwersalnych, ogólnoludzkich i narodowych powodujący ich rozpoznawa­
nie, akceptowanie, respektowanie i przeżywanie. 

Powinnością społeczności uniwersytetu jest kultywowanie i kształto­
wan ie trwałych wartości. Prawdę wspiera dobro i piękno, a punktem ich 
odniesienia jest wartość człowieczeństwa. Wartości te, jak pisze M. Goła­
szewska [1 990, s .  38] " istnieć powinny, ponieważ umacniają,  konsol idują 
i sprzyjają  rozwojowi osobowości ludzkiej ,  a ogólniej - afirmują człowie­
czeństwo ( . . .  ) dzięki nim człowiek jest człowiekiem i może n im pozostać". 
A zatem wartości te służą wielostronnemu rozwojowi człowieka, kształtują  
jego naturę. 

Celem kształcen ia uniwersyteckiego jest poszukiwanie prawdy. To 
dążenie ku prawdzie powoduje rozwój poznawczy człowieka, czyni go 
wolnym i n iezależnym, zdolnym do otwartego stawiania pytań w poszuki­
waniu prawdy, tolerancj i  wobec różnorodności sposobów dochodzenia do 
niej ,  formułowanych sądów. To wartości prawdy wyznaczają  nowoczesne 
kształcenie, które jak słusznie podkreśla S .  Palka [2000, s .  66] "obejmuje 
nie tylko przyswajanie wiedzy, umiejętności, nawyków, przygotowywanie 
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do samokształcenia, ale równorzędnie sferę wychowania intelektualnego 
- rozwijanie zdolności poznawczych, kształtowanie zainteresowań, postaw 
poznawczych związanych z pasją poznawania, z krytycznym anal izowa­
n iem treści poznania, kształtowaniem systemu wartości poznawczych". 

Dobro i piękno, to wartości wspierające prawdę. One to powodują ,  że 
w kształceniu uniwersyteckim oprócz wartości i wyprowadzanych z n ich 
poznawczych celów kształcen ia równorzędne znaczenie posiadają  wartości 
i cele pozapoznawcze - emocjonalne, moralne, społeczne, duchowe, este­
tyczne, motywacyjne, zdrowotne, utyl itarne. Ich ranga, chociaż margina­
l izowana przez lata, ostatnio n iepomiernie wzrasta, jest wyn ikiem nasi­
lającego się niepokoju, który wywołują  negatywne zjawiska cywil izacyj­
ne, w tym także relatywizm moralny. Dobro kształtuje wolę człowie­
ka, wzbogaca jego życie duchowe, kontakty z innymi .  Piękno kształtuje 
uczucia, zachęca do życia, uwrażliwia naturę ludzką, a tym samym ułatwia 
dokonywanie wyborów między dobrem i złem. 

Dlatego uważam, że wartości będące cechami konstytutyw­
nymi i ostoją uniwersytetu stanowią aktualnie, tak jak i przez stulecia, 
źródło celów kształcenia un iwersyteckiego. Odczytane w kontekście 
potrzeb uniwersytetu i społeczeństwa XXI wieku wyznaczają w kształ­
cen iu uniwersyteckim nie tylko konieczność integralnej real izacj i  celów 
poznawczych i pozapoznawczych , ale także stałą ich aktualizację i uj­
mowan ie stosownie do potrzeb dynamicznie zmieniającej się rzeczywisto­

ści .  Oznacza to, że celem kształcenia un iwersyteckiego jest wielostronny 
rozwój jednostki ,  rozwijanie samodzielności, odpowiedzialności, samore­
gulacj i  w uczeniu się, przygotowanie do funkcjonowania w zmieniających 
się warunkach ekonomicznych , technologicznych, społecznych i kulturo­
wych . Najważniejszym zadaniem współczesnej edukacji  un iwersyteckiej ,  
staje się przygotowan ie studentów do ustawicznego kształcenia się,samo­
edukacj i  i doskonalenia się [por. Denek, 2000a, s .  18] . 

Wskazując sposoby osiągania przez studentów celów kształcenia 
studentów K. Denek [2000a, s .  20] wymienia następujące : "określenie 
motywów studiowania i potrzeb studentów, wynikających z pełnionych 
przez n ich ról indywidualnych i społecznych ; zaspokajanie potrzeb eduka­
cyjnych poprzez stworzenie młodzieży studiującej warunków do zdobycia 
określonej wiedzy, zrozumienia jej i opanowania sprawności ; asystowa­
nia studentom w procesie dochodzenia do mistrzostwa w zakresie tego, co 
wybrali sobie za przedmiot studiów, w celu otwarcia przed nimi drogi do 
osiągania autonomii uczenia się i efektywności w tym zakresie; wykorzy­
stanie potencjału, jaki tkwi w każdym z n ich". Wynikają stąd ważne wska-
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zama l zadania nie tylko dla nauczyciel i akademickich, ale także studen­
tów, którzy w nowocześnie pojmowanym procesie kształcen ia stają  się 
partnerami w formułowaniu i rea l izacji celów kształcen ia. 

Złożoność i różnorodność celów kształcenia wymaga ujmowania 
ich w pewnym układzie, porządku wynikającym z przyjętej taksonomi i ,  
która ułatwia pogrupowanie celów, przedstawienie z punktu w idzen ia 
ich h ierarchi i ,  ważności ,  czasu real izacj i .  Niezbędne jest sformułowanie 
celów ogólnych, pośredn ich, szczegółowych i operacyjnych [np. Denek, 
1 998b, s .  5 1 ] . Taksonomiczne ujęcie i sprecyzowanie celów kształcen ia 
ma podstawowe znaczenie n ie tylko dla real izacj i procesu kształcenia, 
ale także dla jego unowocześniania. Brak sprecyzowanych celów kształce­
nia powoduje, że wszelkie działania mające na celu doskonalenie procesu 
kształcenia,  sposobów poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny wyników nie 
powodują  zamierzonych skutków. A więc jaka taksonomia celów kształce­
nia w uniwersytecie XXI wieku? 

Taksonomie celów kształcenia 

Dotychczas wielu badaczy podejmowało próby opracowania takso­
nomi i  celów kształcenia .  Można dokonać ich podziału z punktu w idzenia 
różnych aspektów: l iczby czynników uwzględnianych w poszczególnych 
taksonomiach, eksponowania ich przydatności do określonych celów, 
a także stopn ia uwzględniania wielowymiarowości sfer kształcenia .  

Biorąc pod uwagę l iczbę czynników uwzględnianych w poszczegól­
nych taksonomiach celów kształcenia można wyróżnić taksonom ie jedno­
wymiarowe i wielowymiarowe [Nosal ,  Obara, 1978,  s .  87] . W taksono­
m iach jednowymiarowych jest to jeden czynnik ,  np. wyniki końcowe 
w taksonomi i  B. S. Blooma, złożoność struktur poznawczych w propo­
zycj i Cz. Nosala i M.  Obary, geneza czynności umysłowych u P. Galpieri­
na, poziomy działalności poznawczej u W. P. Biespalk i ,  operacje umysłowe 
i motywacyjne w koncepcj i  B. S. Blooma, D. R. Krathwohla i B. B. Ma­
sia. Natomiast w taksonom iach w ielowymiarowych występuje wiele czyn­
n ików, oprócz wyników czynności poznawczych, emocjonalnych lub psycho­
motorycznych, np. rodzaj materiału u 1. P. Guilforda, warunki wewnętrzne 
i zewnętrzne uczenia się u R .  M.  Gagne'a. 

Z punktu widzenia eksponowania w taksonomi i  celów kształ­
cenia szczególnej przydatności do określonych celów B. Niemierko 
[ 1990, s. 215 -223] wyróżnia taksonomie zredukowane dotyczące pomiaru 
dydaktycznego (np. taksonomie IEA, ABC, W. P. Biespalki) ,  taksonomie 
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metodyczne (np. taksonomia R.  M. Gagne'a, oparta na teorii uczenia się, 
pomocna w programowaniu zajęć dydaktycznych, taksonomia L. E .  Klop­
fera oparta na teorii nauczania ,  w której wykorzystuje  się proces badawczy 
do nauczania przedmiotów przyrodniczych) . Można tu również dołączyć 
taksonomię celów kształcenia Cz. Nosala i M. Obary [1978,  s. 88-93] z jej 
przeznaczeniem do wykorzystania w dydaktyce medycyny. 

Poszukując taksonomii  celów kształcen ia uniwersyteckiego doko­
nano następującego podziału dotychczasowych taksonomii celów kształ­
cenia: 

taksonomie celów poznawczych ; 
taksonomie celów pozapoznawczych ; 
taksonomie integrujące cele poznawcze i pozapoznawcze. 

Taksonomie celów poznawczych 

Cele kształcen ia powinny łączyć wszystkie sfery poznania ludzkie­
go : poznawczą, afektywną! i psychomotoryczną.  W wieku społeczeństwa 
przemysłowego taksonomie celów kształcenia koncentrowały się głównie 
na sferze poznawczej . W l iteraturze występuje zgodność co do tego, że 
autorem najwcześniejszej koncepcji  celów kształcenia jest B. S. Bloom [np. 
Denek, 1 994a, s .  66 ;  Kuźniak, 1993,  s .  36] . W jednej z pierwszych prac 
B. S. Bloom [1956,  za: Mil ler, Imrie, Cox, 1998,  s. 47] przedstawił takso­
nomię do wyodrębniania celów kształcen ia w sferze poznawczej . Podle­
gała ona różnym modyfikacjom i znalazła szerokie zastosowanie w prak­
tyce. Przygotowanie taksonomii  dla sfery afektywnej i psychomotorycznej 
trwało jeszcze wiele lat, do roku 1964. 

W sferze poznawczej wskazano dwa poziomy celów kształcen ia:  
pierwszy, dotyczy przyswojenia wiadomości przez studenta. Cele kształ­
cen ia usytuowane na tym poziomie eksponują procesy zapamiętywania 
wiadomości, dotyczą treści ułożonych od prostych do bardziej złożonych 
elementów. Drugi poziom celów dotyczy uzdolnień i um iejętności intelek­
tualnych studenta. Wyodrębn iono tu pięć kategori i  w następującej kolej­
ności : rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza i ewaluacja .  

W l i teraturze anglojęzycznej d la  określenia trzeciej sfery uczenia s ię ,  poza sferą 
poznawczą i psychomotoryczną, badacze zajmujący się teorią kształcenia często używają 
terminu sfera afektywna, któremu przypisują  znacznie szerszy zakres niż pojęciu sfera emocjo­
nalna [np. Astin, 1999;  Martin,  Reigeluth, 1999 i inn i] . 
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Taksonomia celów kształcenia w sferze poznawczej autor­
stwa B. S .  Blooma poddana została analizom krytycznym [np. Denek, 
1994a, s .  74 ; Kuźniak, 1 993, s .  37 i inni] , jednak pomimo swych manka­
mentów znalazła uznanie wśród wielu teoretyków i praktyków, była 
podstawą lub znaczącą inspiracją dla opracowywania taksonomi i  przez 
innych autorów. 

Warto tu zwrócić także uwagę na taksonomie opracowane przez psy­
chologów, dla których cechą wspólną jest ich podstawa teoretyczna, rodzaj 
przyjętej teorii - teoria struktury umysłu człowieka w aspekcie zdolności 
poznawczych [Guilford, rok 1 964] , teoria etapowego kształtowania czynno­
ści umysłowych [Galpierin, rok 1 965] ,  teoria uczenia się [Gagne, rok 1 967] , 
teoria funkcjonowania umysłu [Matiuszkin,  rok 1 972] . Bardzo interesujące 
są również koncepcje taksonomii poznawczych (lub poziomów nauczania) 
opracowane przez dydaktyków, w których cechą wspólną, przy jednocześnie 
pewnych różnicach, jest eksponowanie właściwości wyniku końcowego, np. 
W. P. Biespalki [rok 1 971 ] ,  W. Okonia [rok 1 973] ,  B .  Niemierki [rok 1 975] ,  
L .  D'Hainauta [rok 1 977] , Cz. Nosala i M .  Obary [rok 1 978] . 

Wymienione koncepcje taksonomii  poznawczych były już wielokrot­
nie prezentowane i poddawane wnikl iwym analizom . Zawierają je opraco­
wania Cz. Nosala i M. Obary [ 1978] , K. Denka [np. 1980 ;  1994a] , I. Kuź­
n iaka [ 1993] , a także inne i dlatego w tym opracowaniu pominięto ich 
szczegółową prezentację .  Natomiast przedmiotem rozważań stały się 
koncepcje taksonomi i  poznawczych opracowane w latach późniejszych , 
głównie te, które mają szczególne odniesienie do kształcen ia na poziomie 
wyższym, a także, w których eksponowana jest ich przydatność do oceny 
real izacj i  wskazywanych celów. 

Taksonomia celów poznawczych B. S. Blooma jest wciąż inspiracją 
dla wielu teoretyków i praktyków. Interesującym sposobem jej wizual iza­
cj i jest propozycja opracowana i aktualnie stosowana w Victoria Univer­
sity of Wel l ington w Nowej Zelandii (rysunek 4) . 

Wiedza, zdolność przypominania tego, co zostało opanowane 
jest postrzegana tu jako najprostsza lub najbardziej podstawowa i jest 
niezbędna do następnego poziomu - rozumienia. Rozumienie, zdolność 
okazywania tego, że to co zostało opanowane jest rozumiane, jest potrzebna 
do kolejnego poziomu - zastosowania. Trzeba odnotować, że główne trzy 
kategorie, analiza, synteza i ewaluacja są traktowane tu jednak jako różne 
rodzaje wyższych umiejętności, które następują po zastosowaniu. Wraz 
z real izacją celów kształcenia zmien iają się postępy studentów i poziom 
ich umiejętności . 
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Rysunek 4. Relacje między poziomami poznawczymi B. S. Blooma w ujęciu Victoria 
University of Well ington w Nowej Zelandii 
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Źródlo: H. M i l ler, B .  W. Imrie, K .  Cox [ 1998 ,  s .  55] . 

Zadanie wykonane przez studenta, które jest po raz pierwszy prze­
jawem umiejętności zastosowania może być tylko przypominaniem w za­
daniach wykonywanych później .  Nawet najbardziej skompl ikowane umie­
jętności w m iarę upływu czasu stają się automatyczne wraz ze stosowa­
niem ich w praktyce. Wydaje się, że ta propozycja modyfikacj i  taksono­
mii B .  S .  Blooma jest wartościowa, preferuje bowiem rozwijanie różnych 
rodzajów wyższych umiejętności poznawczych. 

Taksonomia B .  W. Imrie [ 1995, s. 179] to również adaptacja taksono­
mii B. S .  Blooma, łączy cztery poziomy uczenia się, zwana jest modelem 
RECAP (nazwa odwołuje s ię do akronimu angielskich terminów tych 
poziomów uczenia się) : przypominanie, rozumienie, zastosowanie, rozwią­
zywanie problemów. Jednocześnie przewiduje dwuwarstwową strukturę 
dla oceny umiej ętności uzyskanych zarówno podczas określonego cyklu 
kształcenia, jak również po jego zakończeniu (tabela 1 1 ) .  
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Tabela 1 1 .  Model taksonomii RECAP (przypominanie, rozumienie, zastosowanie, 
rozwiązywanie problemów) 

,----�-----------,-----------�--------------------------, ! RECAP 
Poziom 

umiejętności 
Kategorie 

B. S .  B looma 
Poziom oceny i zadania I Warstwa 1 

-------+-----------+--

I W,"" .. 2 

Przypominanie 
Rozumienie 
Zastosowanie 

Umiejętność 
rOZWIązywanId 
problemów 

Wiedza 
Rozumienie 
Zastosowanie 

Ocena posługiwania się podstawo­
wymi umiejętnościami, np. zadania 
ustrukturyzowane, wymagające krót­
kiej odpowiedzi 

Synteza awansow,lIlyml umleJ�tnościam\. np 
Ewaluacja zadania bardzIej s kompli kowane, wy­

magające złozonej odpowIedzI 

Analiza=-l Ocena posługIwania SIę bardzIej za-

L-________ L-________ __ ____ __ 

Źródło :  B. W. I mrie [ 1 995, s. 179] . 

Przedstawiona propozycja obejmuje wszystkie kategorie taksonomii 
B .  S .  Blooma, bezpośredn io przenosi trzy pierwsze poziomy (wiedza, rozu­
mienie, zastosowanie) , ale ujmuje razem trzy pozostałe (analiza, synteza , 
ewaluacja) i określa je jako umiejętność rozwiązywania problemów. Cele 
cyklu kształcenia wyznaczają podstawy, które student powin ien osiągnąć. 
Umiejętności w tym zakresie obejmują trzy pierwsze poziomy uczen ia się 
i po ich zakończeniu podlegają ocen ie, określają łącznie 1 warstwę umie­
jętności. Ich ocena wymaga stosunkowo

' 
prostych zadań. Natomiast 2 

warstwa ujmuje wyższy rodzaj umiejętności - rozwiązywanie problemów, 
a ich ocena dokonywana jest po zakończeniu cyklu kształcen ia i wymaga 
bardziej skomplikowanych zadań.  Stosowna jest tu  ocena według kryteriów, 
jak równ ież według norm. Szczególnym walorem przedstawionej propozy­
cj i jest łączenie realizowanych celów kształcenia na poszczególnych pozio­
mach z oceną odpowiadających im umiejętności .  

Prostszy schemat taksonomi i  poznawczych celów kształcenia, wyko­
rzystujący tylko trzy kategorie został wyprowadzony przez T. Crooksa 
[1988 ,  za:  Mil ler, Imrie, Cox, 1 998, s .  56] z taksonomii B .  S. Blooma, 
a mianowicie : 

1 .  "Przypominanie lub rozpoznawanie - studenci prezentują  znajo­
mość szczegółowych informacj i ,  przy rozpoznawaniu lub przypo­
minaniu nie wymaga się okazania przez studentów rozumienia 
informacj i  lub możliwości ich stosowania. 

2 .  Rozumienie lub proste zastosowanie - studenci okazują ,  że ro­
zumieją i / lub stosują  informacje ,  formuły, zasady, czyl i posiada-
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ją te umiejytności . W tej kategori i  usytuowane są pytania, któ­
re koncentrują się w dużym stopniu na przypominaniu informa­
cji ,  ale które także wymagają od studentów zdolności do spójne­
go wyrażania myśl i ,  formułowania niesprzecznych sądów wobec 
przyjętych wcześniej .  

3 .  Myślenie krytyczne lub rozwiązywanie problemu - studenci wy­
korzystują poznane zasady, swoje umiejętności i kreatywność 
w rozwiązywaniu problemów, czyl i pracują w sposób, który n ie 
jest rutynowy. Podstawową cechą pytań na tym poziomie jest to, 
że muszą dotyczyć (z punktu widzenia studenta) oryginalnych sy­
tuacj i  lub kontekstów". 

Zaletą taksonomii  T. Crooksa jest n iewątpl iwie próba powiązania 
poszczególnych poziomów uczenia się z rodzajami pytań i zadań, które 
odzwierciedlaj ą  te poziomy uczenia. Innym walorem koncepcj i  T. Crooksa 
jest propozycja określania proporcji ocen przyznawanych studentom za 
opanowanie każdego z trzech poziomów i każdego aspektu realizowanych 
treści kształcenia (tabela 12) .  

W propozycji T. Crooksa zestawienie trzech poziomów taksonomi i  
poznawczych celów kształcenia i jednocześnie treści kształcenia tworzy 
plan siatki  oceny, który jest względnie prostym środk iem zapewniającym, 
że opanowanie poszczególnych treści może być sprawdzane na każdym 
poziomie celów. Na przykład w siatce przedstawionej przez T. Crooksa 
(tabela 12) ,  egzaminujący ustala proporcję ocen, które będą przyznane 
za opanowanie poszczególnych treści na każdym poziomie celów. Przy-

Tabela 1 2 .  Treści a cele kształcenia 

Przypomi-
Umiejętności 

Myślenie 

Treści kształcenia 
nanie 

Rozumienie 
krytyczne 

Razem 
Rozpozna-

Zastosowanie 
Rozwiązywanie 

wanie problemów 

Biochemia 3 12  1 5  

Komórki / tkanki 4 13 3 20 

Genetyka i reprodukcja 2 1 0  3 1 5  

Bezkręgowce 4 6 - 10  

Kręgowce 5 1 1  4 20 

Rośliny 2 6 2 1 0  

Problemy ekologiczne - 7 3 1 0  

Razem 20 65 1 5 1 00 

Źródło :  T. Crooks, 1988 [za :  M i l ler, Imrie, Cox, 1 998,  s .  57] 
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dzielenie odpowiedniej proporcji ocen do konkretnych komórek w tabel i ,  
zależy od relatywnego znaczenia  treści i poziomu celów w opin i i  egzami­
natora. Inny egzaminator może równic dobrze zdecydować o przydziele­
n iu większej proporcj i ocen problemom ekologicznym,  a mniej treściom 
dotyczącym kręgowców lub przyznać większą proporcję ocen za myślenie 
krytyczne dotyczące problemów ekologicznych. 

W moim przekonan iu, propozycja T. Crooksa jest wartościo­
wa, podjęto tu próbę połączenia poznawczych celów kształcenia  z tre­
ściami w specyficznej formie oceny. Dostarcza szczegółowych informa­
cj i o osiągnięciach studenta na poszczególnych poziomach celów kształ­
cen ia, pozwala na wskazywanie obszarów, w których te cele są realizo­
wane w stopn iu niewystarczającym. Jednocześnie wynika z n iej , w jakim 
stopn iu taka ocena odzw ierciedla real izację  celów kształcenia na poszcze­
gólnych poziomach . 

Podobną propozycję połączenia poznawczych celów kształce­
nia, ze strukturą wiedzy na uniwersyteckich studiach pedagogicznych 
(nic odnoszącą się do ocen) przedstawił  przed laty w Polsce K. Denek 
[1980, s .  86 - 88] . Wykorzystano tu taksonomię poznawczych celów kształ­
cen ia [Niemierko, 1975] ujmującą cztery ich poziomy: zapam iętanie 
wiedzy przez studenta, czyl i poziom wiedzy biernej (Wb) , zrozumienie 
wiadomości (R) i zastosowanie wiadomości w sytuacjach prostych , czyl i 
zalgorytmizowanych (Za) i problemowych (Zp) . Poszczególnym katego­
riom celów kształcenia odpowiadają ściśle określone czynności , operacje ,  
które student powin ien wykonywać. Ustalono, że w strukturze tej wiedzy 
poszczególne jej poziomy partycypują w sposób następujący : Wb = 40 % ;  
R=30%;  Za=20 % ;  Zp = lO % .  Walorem przedstawionej koncepcj i  jest 
łączen ie wyodrębnionych celów kształcenia  z odpowiedn im i  czynnościa­
m i ,  operacjami ,  które student powinien posiąść na danym poziomie,  ale 
także możl iwość jej wykorzystania w ocenianiu postępów studenta. 

Proponowano również inne taksonomie w sferze poznawczej . R. M. Ga­
gne [ 1985, za: Reigeluth, 1999, s. 53] zaproponował "taksonomię uczenia się 
wyników, zawierającą trzy główne kategorie w sferze poznawczej : 

wiadomości werbalne, których uczy się jednostka przedstawiając 
lub odróżniając fakty lub wydarzenia w postaci wypowiedzi ust­
nej ,  pisemnej lub rysowan ia obrazu; 
um iejętności intelektualne, których uczy się jednostka wchodząc 
w interakcje ze środowiskiem poprzez stosowanie symbol i ;  
strategie poznawcze, których uczy s i ę  jednostka nabywając umie­
jętności k ierowania swą własną nauką, pamięcią i myślen iem". 
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Tabela 1 3 .  Poziomy w taksonomii SOLO - Struktury Obserwowal nych Wyników 

Uczenia 

Przedstrukturalny 

Jednostrukturalny 

Wielostrukturalny 

Ujmowanie relacji między 
strukturami 

Rozszerzenie na abstrakcję 

Posługiwanie się informacjami nie związanymi z tema­
tem lub odpowiedź nie na temat 

Koncentrowanie odpowiedzi na jednym tylko istotnym 
aspekcie 

Koncentrowanie odpowiedzi na kilku istotnych cechach. 
ale bez ich łączenia 

{"'jczenie kilku części w spójną całość; formułowanie 
wniosków ogólnych na podstawie szczegółów; rozu mie­
nie znaczenia 

Odpowiedź ma strukturę uogólnienia. wykracza poza 
uzyskane informacje; wykorzystane są wyższe poziomy 
myślenia i wyprowadzone nowe zestawy problemów 

Źródło: P. Ramsden [! 992 ,  za :  Mi l ler, (mrie ,  Cox, 1998 ,  s. 60] . 

Odmiennym przykładem taksonomii w sferze poznawczej jest takso­
nomia SOLO - Struktur Obserwowalnych Wyników Uczenia - opracowa­
na przez J. B .  Biggs i K. F. Collis zawierająca następujące poziomy struktur: 
przedstrukturalny, jednostrukturalny, wielostrukturalny, ujmowanie relacji 
między strukturami i poszerzenie o abstrakcję ,  którą P. Ramsden [ 1 992, 
za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s .  60] wykorzystał do oceny wypowiedzi studen­
tów (tabela 13) .  

Autor koncepcji trafn ie zestawia narastanie stopnia złożoności struk­
tury wypowiedzi studentów wraz z kolejnymi poziomami uczen ia, które 
wskazują na jej jakość. Przedstawiona wyżej propozycja wykazuje pewne 
podobieństwo do wcześniej opracowanej przez N. 1. Entwistle i T. Bren­
nan [ 1 971 ,  s .  270] koncepcj i  poziomów uczenia się i odnoszącego się do 
n ich opisu osiągnięć studentów (tabela 14) . 

Podobieństwo dotyczy charakterystyki poszczególnych poziomów 
wyników. Tu również jakość uczen ia się jest łączona z poziomami uczen ia, 
które są podstawą oceny osiągnięć studenta. Ponadto występują wyraźne 
związki między poziomami w taksonomii  SOLO i poziomami uczenia się 
- głęboką lub powierzchowną nauką. Jednocześnie podkreślić należy, że 
zarówno taksonomia SOLO, przedstawiająca struktury obserwowalnych 
wyników uczenia w aspekcie oceny wypowiedzi studentów, jak również 
poziomy uczenia się i odpowiadające im opisy osiągnięć są bardzo ogólne 
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Tabela 14 .  Poziomy uczenia się i opis  osiągnięć studentów 

�---- _
P
_O_

z
_
io

_
m _____ 

-f-__ 

-�
_

-

_

-------
O
-

P
-
iS
-
. 

-------

l Gł,boki aktywny 

Głęboki bierny 

Powierzchowny aktywny 

Powierzchowny bierny 

Student przedstawia szeroko rozumienie swych argumen­
tów i wskazuje dowody wspierające je oraz wniosek 

Student przywołuje tylko najważn iejsze argu menty lecz nie 
ustala związku dowodu z wnioskiem 

Student określa glówne kwestie bez łączen ia  ich w jakiś ar­
gument, uzasadnienie 

Student odtwarza tyl ko ki lka nie powiązanych ze sobą kwe­
st i i  lub przykładów 

Źródło : N .  J .  Entwist le ,  T. Bren nan [ 1 97 1 ,  s .  270 ] .  

i n ie  precyzują w stopn iu zadowalającym wyników uczen ia s ię  studen­
tów, n ie odzwierciedlają także złożoności poznawczych celów kształce­
nia. Z pewnością jednak są interesującym kierunkiem dal szych poszuki­
wań w tym zakresie. 

Z przedstawionego przeglądu taksonomii  poznawczych celów kształ­
cen ia wynika, że większość autorów sprowadza je  do trzech lub czterech 
poziomów. Wydaje się, iż najbardziej optymalną, z dostępnych takso­
nomii poznawczych celów kształcenia, dla kształcenia un iwersyteckiego 
jest taksonomia zawierająca cztery ich poziomy: zapam iętanie wiadomo­
ści przez studenta (gotowość do przypominania) ,  zrozumienie wiadomo­
ści, stosowanie wiadomości w sytuacjach prostych i problemowych . Są 
to poziomy celów kształcenia, które wyróżnia w swej taksonomii  B .  Nie­
mierko [1975 ] , także zawarte w jej pewnej modyfikacji i dostosowaniu do 
potrzeb szkoły wyższej dokonanej przez K. Denka [1980, s .  86] , jak równ ież 
(ogólnie ujmując) zawarte w propozycji T. Crooksa [1988 ,  za: Mil ler, Imrie, 
Cox, 1998,  s .  57) , chociaż te/czy on wskazany wyżej poziom drugi i trzeci 
oraz występujące w podobnej konfiguracj i  w ujęciu B .  W. Imrie [1995 ) .  
Ich istotną zaletą jest możliwość wykorzystania wyróżnianych poziomów 
poznawczych celów kształcenia do oceny nabywanych umiejętności przez 
studentów, a więc stopn ia realizacj i celów. Jednak warunkiem tego jest 
formułowanie poznawczych celów kształcenia w kategoriach behawioral­
nych , sprowadzanie ich do celów operacyjnych, na co wielokrotnie zwraca 
uwagę K. Denek [np. 1 980, s .  88; 1998b, s .  53) . Oznacza to potrzebę ujmo­
wan ia poznawczych celów kształcen ia w postaci opisu konkretnych, końco-
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wych zachowail,  które powinni przejawiać studenci po zakoilczen iu okre­
ślonych zajęć, etapów kształcen ia i które jednocześnie stają się przedmio­
tem ocen iania, przy pomocy odpowiednich, opracowanych wcześniej stan­
dardów osiągnięć. 

Właśnie taksonomia celów poznawczych zawierająca cztery poziomy 
celów kształcenia stała się znaczącą inspiracją dla opracowania propozycj i  do­
skonalenia struktury wyników kształcenia uniwersyteckiego w sferze poznaw­
czej , co jest przedmiotem prezentacji w ostatnim rozdziale opracowania. 

Warto także podkreśl ić, że pomimo dotychczasowych osiągnięć 
w zakresie opracowywania taksonomii  celów poznawczych pozostają  one 
nadal bardzo ważnym obszarem prac teoretycznych i badawczych . Mody­
fikowanie dotychczasowych propozycj i ,  poszukiwanie nowych rozwiązail , 
ich weryfikacja i wdrażanie do praktyki ,  posiada istotne znaczenie dla 
uzyskiwanej jakości kształcen ia. Podejmowanie takich działail ma szcze­
gólne uzasadnienie w un iwersytecie, wszak integralność badail naukowych 
i kształcen ia to wartość, której służy społeczność un iwersytetu poprzez 
wypełnianie swych obowiązków i powinności .  

Wielostronny rozwój studentów w procesie kształcen ia un iwersytec­
kiego wymaga także formułowan ia i real izacj i  celów pozapoznawczych -
afektywnych i psychomotorycznych . Chociaż ich znaczenie w kształcen iu 
uniwersyteckim marginalizowano przez lata, a czasem nawet negowano 
[np. Mil ler, Imrie, Cox, 1998,  s. 61] , to aktualnie okazuje się, że ich real i­
zacja w procesie kształcen ia jest nakazem współczesności, potrzebą jedno­
stek i społeczeilstwa , a także przejawem odpowiedzialności i reaktywno­
ści un iwersytetu na zm ieniające się warunki .  A więc jaka taksonomia celów 
pozapoznawczych w kształcen iu un iwersyteckim? 

Taksonomie celów pozapoznawczych 

W m1l1lOnym stuleciu, a także wcześniej w procesie kształcenia 
uniwersyteckiego szczególnie eksponowano real izację  celów poznawczych, 
przy względnym n iedocen ian iu'pozapoznawczych - afektywnych i psycho­
motorycznych . Dorobek teoretyczny dotyczący taksonomi i  celów kształ­
cenia w tych sferach , chociaż jest znaczący, to jednak skromn iej szy n iż  
w sferze poznawczej . Niżej dokonano przegl ądu taksonomii celów afek­
tywnych i psychomotorycznych , przy czym skoncentrowano sit( głównie na 
koncepcjach, które mogą mieć zastosowanie w kształcen iu uniwersytec­
kim sygnalizując tylko (np. taksonomia celów afektywnych D. R. Krath­
wohla ,  B. S. Blooma i B. B. Masia) lub pomijając te (np. taksonomia celów 
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psychomotorycznych R. H .  Dave'a) , które były już przedmiotem prezentacj i  
i dyskusj i w opracowaniach Cz. Nosala i M. Obary [1978 ] ,  K .  Denka [np. 
1994a, 1980] , I .  Kuźn iaka [ 1993] lub innych autorów. 

Taksonomie celów afektywnych 

Sfera afektywna jest bardzo złożona, n ie poddaje się jasnym i klarow­
nym klasyfikacjom.  Może być rozpatrywana w różny sposób, z odm ien­
nych perspektyw i z punktu widzen ia różnorodnych celów. Poszczególne 
jej elementy są wzajemnie połączone i często te same łączą się w różny 
sposób. W konsekwencj i  powoduje to wiele możl iwości ujęcia sfery afek­
tywnej ,  jej rozwoju i odpowiednich celów kształcenia .  

Sfera afektywna "ujmuje rozwój personalno-społeczny: uczucia, 
emocje, moralność" [Martin,  Reigeluth,  1999, s .  486] . Rozwój afek­
tywny jako proces dotyczy rozwoju osobistego jednostki lub wewnętrz­
nych zmian w niej ,  służących najlepiej zarówno jednostce, jak i społeczeń­
stwu, a jego wyn ik iem jest ukształtowanie korzystnie zm ienionej lub afek­
tywnie rozwin iętej osoby [por. Martin, Reigeluth,  1999, s. 486] . Kształto­
wan ie sfery afektywnej występowało dotychczas w wielu różnych formach 
np. w postaci edukacj i  humanistycznej ,  rozwoju moralnego, samoreal iza­
cj i ,  edukacj i  wartości .  

Cele afektywne D. R. Krathwohl i in .  [1964, za :  Mi l ler, Imrie, Cox, 
1998,  s .  65]  okreś l i l i  jako "eksponujące kształtowan ie uczuć, emocj i ,  
stopn ia akceptacj i  lub odrzucen ia ( . . .  ) co postępuje od zwykłej uwagi ,  
przez wybrane działan ia, ku złożonym, ale wewnętrznie zgodnym właści­
wościom charakteru i sumienia". Opracowana przez n ich taksonomia 
celów afektywnych jest najbardziej znana, zaw iera p ięć  głównych kategor i i  
- poziomów (każda ze szczegółowymi) ,  które odpowiadają tu celom kształ­
cen ia studentów w sferze afektywnej i odzwierciedlają  proces internal iza­
cj i .  Są to :  odbiór bodźców (recepcja) ,  reakcja (działanie) ,  wartośc iowanie, 
organ izowanie (systematyzacja wartości) , włączenie do stałego wewnętrz­
nego systemu wartości (zmiana stosownie do systemu wartości) . 

Podstawą przedstawionej w skrócie taksonomi i  afektywnej jest proces 
internal izacj i ,  w rezultacie którego wartości lub postawy pochodzące z ze­
wnątrz stają się coraz bardziej częścią jednostki i są traktowane jak jej 
własne. Internal izacja jest tu pojęciem fundamentalnym. Wprawdzie temu 
procesowi najczęściej podlegają wartości lub postawy, ponieważ wpływają 
na zachowania, to  jednak sfera afektywna ujmuje także szereg innych 
struktur. Postrzegając ograniczenia tej taksonomi i ,  jej autorzy wskazywal i ,  
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że próbowali  opracować taksonomię wykorzystującą różne systemy zawie­
rające takie struktury afektywne jak wartości, postawy, emocje,  samoroz­
wój , ale stwierdzi l i ,  że były one zbyt słabo zdefin iowane, a więc trudne do 
ujęcia w taksonomi i  [por. Martin, Reigeluth, 1 999, s .  490] . Te problemy 
definicyjne jeszcze nadal w dużym stopniu nie są rozstrzygnięte . 

Niezależn ie jednak od swych mankamentów, taksonomia celów afek­
tywnych D. R. Krathwohla i in .  [ 1964, za : Mil ler, Im rie, Cox, 1 998,  s .  65] 
oraz ustalenia B .  S .  Blooma i in .  [ 1 97 1 , za :  Mi l ler, Imrie, Cox, 1 998,  s. 65 J 
stały się inspiracją  dla opracowania zestawu celów afektywnych przez 
A. H. Mi l ler, B .  W. Imrie, K. Coxa [ 1 998,  s .  65-68] wraz z odn iesien iem 
ich do warunków szkoły wyższej .  Wymien iają następujące kategorie i po­
ziomy afektywnych celów kształcenia :  

1 .  Nastawienie n a  odbiór bodźców - oznacza, że student jest gotowy do 
nauki, co może być okazane na trzech poziomach , a mianowicie : 

uświadamianie wzrokowych lub ustnych bodźców pocho­
dzących od nauczyciela, bez konieczności ich ponawiania. 
Jest to najwyższy poziom panowan ia nad sobą studenta, 
w sytuacj i  niezbyt zajmujących treści lub form stosowanych 
przez nauczyciela ;  
chęć odbierania bodźców od nauczyciela ,  bez podejmowa­
nia próby ich unikania .  Próby unikania bodźców od nauczy­
ciela dotyczyłyby sytuacj i ,  kiedy student podczas zajęć dy­
daktycznych angażuje się w konwersacje  z inną osobą lub 
zajmuje się czymś innym ; 
uwaga kontrolowana lub wybiórcza następuje wówczas, kie­
dy student przejawia oznaki zajmowania się innym i bodźca­
mi w otoczeniu. Studenci mogą tylko wtedy koncentrować 
w pełn i uwagę, k iedy nauczyciel przedstawia nowy materiał 
w niekonwencjonalny sposób. 

2. Działanie - student okazuje minimalny poziom zaangażowania 
wobec real izowanych treści, dopóki wydaje mu się, że zyskuje tyl­
ko pewną satysfakcję z przedmiotu. Jako działanie świadome 
może być okazywane na trzech poziomach : 

zgoda na działanie - bierne posłuszeństwo studenta wobec 
jakichkolwiek instrukcj i nauczyciela, np. wyrażenie zgody 
na zapisywanie definicj i ;  
chęć działan ia - student z własnej woli słucha instrukcj i  na­
uczyciela, n ie z powodu potencjalnej kary lub wymówek; 
zadowolenie z działania - student odczuwa pewną satysfak­
cję ze swego dobrowolnego działania wobec nauczyciela lub 
treści kształcenia .  
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Rozróżnienie między dwoma ostatn imi  poziomami w krótkim 
okresie, czasem jest trudne. W dłuższym okresie czasu, dowo­
dem zadowolenia studenta lub uzyskiwanej satysfakcji jest oka­
zywanie przez niego ch«ci do podejmowania dalszej pracy doty­
czącej kolejnych kwesti i .  

3 .  Wartościowan ie - uznawanie przez studenta wartości rea l i zowa­
nych celów kształcen ia. Wyodr«bn ia si« tu również trzy pozio­
my: 

akceptowanie wartości - wykazywane wówczas, gdy stu­
dent jest przygotowany do przejęcia pewnych przekonań lub 
punktów widzen ia ;  

• preferowan ie wartości - pośrednie stadium m iędzy akcepto­
waniem i zaangażowaniem ; 
zaangażowanie - przekonania są wyrażane w działan iu stu­
denta. 

4. Systematyzacja  wartości - podejmowanie przez studenta prób 
usytuowania zestawu tych wartości w swym systemie h ierar­
chicznym, co powoduje, że relacje m iędzy n im i  i różnymi  prze­
konaniami utrzymywanym i  przez studenta stają się klarowne. 
W przypadku konfl iktu student określa, które wartości są bar­
dziej znaczące. Występują tu dwa poziomy:  

konceptual izacja wartości - student postrzega, w jakiej re­
lacj i pozostaje jeden zestaw wartości w stosunku do innego 
lub jak nowa postawa lub przekonanie odpowiada wcześniej 
utrzymywanym zestawom przekonań; 

• tworzenie systemu wartości - student zaczyna rozwijać swo­
ją fi lozofię życia ujmującą kompleks możliwie różnych war­
tości , które student próbuje przenosić do uporządkowanych 
wcześniej relacj i z innym i .  

5 .  Zmiana stosownie do  systemu wartości - najwyższy poziom ce­
lów afektywnych jest osiągany wówczas, k iedy student zachowuje 
się zgodnie z zestawem wartości , które zostały przyswojone. Wy­
stępują tu dwa poziomy: 
• podporządkowanie - postępowaniem studenta kierują nie­

uświadamiane jeszcze postawy bez świadomie przewidywa­
nego w nich udziału studenta ;  
zmiana - system wartości staje się fi lozofią życia studenta, 
zapewnia zasady i cele działania .  

Przedstawiona propozycja może być interesującą inspiracją dla 
nauczyciel i akademickich, umożliwia względne porównywanie osiąga­
nych przez studentów poziomów n iektórych celów afektywnych na różnych 
etapach kształcen ia ,  ale także w ramach pojedynczych zajęć.  Wydaje  s ię 
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jednak, że przedstawione w takiej postaci wymiary sfery afektywnej nie 
oddają jej złożoności i eksponują tylko niektóre jej struktury - wartości 
i postawy. 

Z kolei B. Niemierko [ 1 990, s. 223-230] wskazuje cele kształcen ia 
w sferze motywacyjnej ,  praktycznej i intelektualnej .  Taksonom ia celów 
motywacyjnych zawiera dwa poziomy celów, a w n ich cztery kategorie : 

I poziom : Działania 
A. Uczestn ictwo w działaniu 
B .  Podejmowan ie działan ia 

II poziom : Postawy 
A. Nastawienie na działanie 
B .  System działań 

W tym ujęciu szczególnie wyeksponowano działanie, podobnie jak 
w propozycj i D. R. Krathwohl i innych z roku 1964, a także A.  H. Mil­
ler, B .  W. Imrie i K. Cox [ 1998,  s .  66-68] , które prowadzi do kształtowania 
postaw i wartości .  Wydaje się jednak, że zbyt ogóln ie odzwierciedla dzie­
dzinę motywacyjną,  a ponadto n ie ujmuje innych struktur rozwoju afek­
tywnego, które pozostają  tu poza dziedziną intelektualną i praktyczną, 
które wyodrębnił B .  Niemierko, np. samorozwój (osobisty rozwój jednost­
ki) ,  moralność, emocje .  

I nteresujące propozycje ,  a także wnioski z prac nad taksonomią 
celów afektywnych są rezultatem badań B .  L.  Martin i L. J. Briggs [ 1986] . 
Dokonali  oni przeglądu wcześniejszych taksonomii  i przedstawil i  własną 
propozycję ,  w której wyeksponowali samorozwój jako pojęcie naj szersze, 
które ujmuje najwięcej struktur afektywnych. Wyodrybni l i  tu: "kompeten­
cje społeczne, wartości, moralność i etykę, motywację ,  zainteresowania, 
postawy, a w n ich emocje i wrażl iwość jako komponenty szczegółowe" 
[Martin i Briggs, 1986 ,  s. 448] . Zamierzali przedstawić wyniki uczenia się 
w sferze afektywnej ,  a także wskazać na wzajemne powiązanie sfery afek­
tywnej i poznawczej ,  ale przyznal i ,  że nie jest to wykonalne, dopóki sfera 
afektywna i zawarte w niej struktury nie będą lepiej określone. Wska­
zując na problemy z definiowaniem struktur afektywnych B .  L.  Martin 
i L.  J. Briggs [1986, s .  450] napisali : "być może alternatywnym sposobem 
myślenia o strukturach afektywnych ( . . .  ) jest ustalenie celu lub wyniku dla 
poszczególnych struktur". Jednocześnie wskazal i ,  że potencjalne cele afek­
tywne (lub wyniki) w kształceniu mogą zawierać: 

cele odnoszące się do pozytywnych postaw wobec kierunku/ 
/przedm iotu studiów lub dziedziny wiedzy, równ ież estetyki ;  
cele odnoszące się do rozwoju racjonalnych podstaw dla kształ-
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towania postaw i wartości .  Dotyczyłyby myślenia analitycznego 
i podejmowan ia decyzj i  w dziedzinie moralności i etyki ;  
cele odnoszące s i t;  do  procesów afektywnych , wskazujące lub po­
zytywnie ukierunkowujące działanie podejmowane świadom ie 
przez jednostkę ; 
cele odnoszące się do rozwijania i podtrzymywania zaintere­
sowań i motywacji w dążen iach zawodowych lub pozazawodo­
wych , jak również w innych sferach, które są ważne lub którymi 
uczący się jest zainteresowany. 

Przedstawiona propozycja jest wartościowa, jej autorzy trafnie 
zwracają uwagę na wzajemne powiązanie sfery afektywnej i poznawczej . 
Niemn iej jednak sformułowane cele mają  bardzo ogólny charakter, margi­
nal izują  obszar kompetencj i  społecznych i relacj i  i nterpersonalnych . 

I nteresującą koncepcję  rozwoju afektywnego proponują  B .  L. Martin 
i Ch. M. Reigeluth [ 1999, s .  492-497] (tabela 1 5 ) .  Przedstawiają zarówno 
jego proces, który określa rozwój indywidualny jednostki i wewnętrzne 
zm iany, jak również jego wynik - afektywnie ukształtowana osoba. 
Autorzy koncepcj i  dostrzegając złożoność rozwoj u afektywnego w celu 
wyróżn ien ia poszczególnych wym iarów zastosowal i  dwa kryteria :  pierwsze 
- wymiar powinna charakteryzować si lna postawa lub uczucie posiada­
jące wpływ na potencjalne zachowanie i drugie - zachowan ia, które mogły 
być wyeksponowane powinny występować w różnych sytuacjach . W ten 
sposób wyodrębn iono sześć wymiarów rozwoju afektywnego : emocjonal­
ny, moralny, społeczny, duchowy, estetyczny i motywacyjny (zdefiniowano 
je w tabeli 1 6 ) .  Pod względem jakościowym różnią s i ę  nawzajem, charak­
teryzują  je różne konteksty, w których wyrażane są uczucia i postawy. 
Wym iary te S'I  wysoce skorelowane i wzajemnie zależne. 

Autorzy koncepcj i  uwzglt;dn iając złożoność wymiarów rozwoju  afek­
tywnego okreś l i l i  główne komponenty każdego, pos iadające najwi9ksze 
znaczen ie w procesie kształcen ia .  W związku z tym koncepej9 rozwoju 
afektywnego B .  L. Martin i Ch. M .  Reigelutha [ 1999, s .  493 -498] charak­
teryzuje  sześć jego wymiarów i trzy główne komponenty. Komponenty 
są elementami ,  które ujęte łącznie ujmują  rozwój afektywny w każdym 
wymiarze. Określono trzy komponenty ze względu na ich szczególne 
znaczen ie dla przedstawiania wzajemnych relacj i  w tej sferze, czwarta 
kolumna oznacza, że tych komponentów może być więcej i jednocześn ie 
wskazuje na możl iwość ich uzupełn iania (tabela 15) .  Trzy główne kompo­
nenty każdego wymiaru sfery afektywnej to wiedza, um iejętności i po­
stawy: 
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Tabela 15 .  Koncepcja rozwoju afektywnego 

I 
Wymia- Komponen ty ksztaltowanych wartości 

ry Wiedza Umiejętności Postawy I nne ., 
-----------

Rozwój Rozumienie tego, że Przyznawanie się do Chcę być szczę-
emocjo- inni doświadczają ta- emocj i ;  kontrolowa- śliwy. Nie chcę 
nalny kich samych emocji jak nie swoich emocji być zły ? 

ty, takich jak radość 
i złość 

Rozwój Rozumienie zasad mo- Umiejętność moraI- Chcę być uczciwy; 
moralny ralnych i etycznych, ta- nego rozumowania; jestem za posiada-

kich jak troska o in- umiejętność rozwią- niem standardów ? 
nych, sprawiedliwość, zywania problemów etycznych 
równość w sferze moralnej 

Rozwój Rozumienie dynamiki Umiejętności spo- Chcę wchodzić 
społecz- grupy i ideałów demo- łeczne, w tym w pozytywne in-
ny kra tycznych umiejętności komu- terakcje z innymi .  

nikacji interperso- Jestem przeciwny ? 
nalnej rozwiązywaniu nie-

porozumień przy 
pomocy siły 

Rozwój Znajomość religijnego Umiejętność kon- Potrzebuję życia 
ducho- postrzegania świata du- taktowania się duchowego. Jestem 
wy chowego, takiego jak z własnym wnę- za modlitwą budu-

natura duszy trzem. Zdolność jącą relacje z Bo- ? 
do kochania innych giem 
bezinteresownie 

Rozwój Rozumienie subiek- Umiejętność oce- Chcę otaczać się 
estetycz- tywnej natury estety- ny właściwości es te- pięknymi rzecza-
ny ki, relacj i  między swo- tycznych. Umiejęt- mi .  Cenię teorie ., 

imi  ocenami i opinia- ność kreatywności rozwijające istotę 
mi innych estetycznej piękna 

Rozwój Rozumienie znacze- Umiejętność rozwi- Chcę zawodu, k tó-
moty- nia wewnętrznych i ze- jania własnych zain- ry polubię. Jestem 
wacyjny wnętrznych nagród dla teresowań, zarówno przeciwny pasjom 
(mot y- podtrzymania działa- krótkotrwałych, jak związanym z bro- ? 
wacji)  nia, takich jak radość i trwających przez nią 

i odczucie spełnienia całe życie 

Źródło: B.  L. Mart in ,  Ch. M. Reigeluth [ 1 999, s. 493 ] .  
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Tabela 16 .  Określenia wymiarów rozwoju afektywnego 

I·· _____ 
l1
_c_r_

m._in 
_____ + __________ 

O_
k
_
r
_
eś

_
le
_

n_ie 
______ -�--___i 

Rozwój emocjonalny Rozumienie uczuć własnych i innych osób oraz ich wartościowa-

Rozwój moralny 

Rozwój społeczny 

Rozwój duchowy 

Rozwój estetyczny 

Rozwój motywacji 

nie, uczenie się kierowania uczuciami, chęć dokonywania tego 

Tworzenie zasad zachowania i racjonalne ich uzasadnianie. za­
wiera rozwijanie postaw prospołecznych, troski o innych, spra­
wiedl iwości, równości 

Kształtowanie umiej<;tności i postaw inicjujących i zakładających 
interakcje oraz u trzymywanie relacj i z innymi - kolegami, rodzi­
ną,  współpracownikami i tymi ,  którzy są odmienni 

Kul tywowanie świadomości i uznawanie własnej duszy i jej 
związku z innymi, z Bogiem, z całym Jego Światem 

Nabywanie uznawania piękna i stylu, w tym zdolności jego roz­
poznawania i rworzenia; zwykle łączone ze sztuką i muzyką 

Ku l tywowanie zainteresowań i pragnienie ich picl<;gnowania, do­
starczające radości lub pożytku zarówno dążeniom zawodowym, 
jak i pozazawodowym 

Źródło: B .  L.  Mart in ,  Ch. M. Reigeluth [ 1 999, s .  494] . 

wiedza: posiadanie informacj i dotyczących określonego wymiaru 
i ich rozumienie, np. znajomość terminów, idei ,  koncepcj i ,  zasad 
i strategi i  jakie stosuje się wobec siebie i wobec innych ; 
umiejętności : sprawności , których podstawą są uzdolnien ia ,  od­
powiednia wiedza i praktyka komp�tentnych osiągnięć,  np. 
umiejętność samokontrol i ;  
postawy: pozytywne, neutralne lub negatywne reakcje lub war­
tościowanie,  zwykle przedstawiane jako stanowisko (za lub prze­
ciw) o określonej i ntensywności (silna lub słaba) , np. pragnienie, 
opór, chęć, uznanie;  postawy mogą być (lub nie) wyn ik iem dzia­
łania; 
inne - to otwarta kategoria odzwierciedlająca dodatkowe kompo­
nenty, które zawierają rozwój afektywny, takie jak np. przeżycia, 
przekonan ia, kultura i inne. 

Wśród trzech komponentów, postawy traktowane są jako naj istotn iej­
sze we wszystkich wymiarach rozwoju afektywnego. Postawa jest jednostką 
łączącą elementy poznawcze, afektywne i behawioralne [Kamradt, 
Kamradt, ] 999, s .  566] . "Element poznawczy postawy odnosi się do prze-
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konania lub wiedzy jednostki o jej obiekcie (np. o osobie, pojęciu, teori i ,  
sytuacj i ) ,  element afektywny dotyczy reakcj i  emocjonalnej wobec obiektu 
postawy, czyl i tego, co jednostka sądzi o n im,  a behawioralny element 
postawy określa tendencje do przyjmowan ia danej postawy" [Martin, 
Reigeluth ,  1 999, s .  497] . Autorzy koncepcj i  podkreślają ,  że poznawczy 
element postawy jest różny od komponentu wiedzy w sferze rozwoju afek­
tywnego, a element behawioralny postawy różni się od komponentu umie­
jętności w sferze rozwoju afektywnego. Na przykład umiejętność kontroli 
własnych emocj i  nie jest równoznaczna skłonności do zachowań dających 
pierwszeństwo kontrol i  własnych emocj i .  

W zależności od tego, jakie są te trzy elementy postawy, postawa 
może być trwała lub n ietrwała, świadoma lub n ieświadoma, wyizolowana 
lub wysoce zintegrowana z i nnymi  postawami .  Nawet gdyby reakcja afek­
tywna lub emocjonalna była główną w postawie wobec danego obiektu, to 
postawy nie mogą istnieć bez elementu poznawczego : obiekt musi być co 
najmniej rozpoznawalny, aby być wartościowany, d latego każdy kompo­
nent postawy w prezentowanej koncepcj i  zawiera elementy poznawcze, 

afektywne i behawioralne (jako subkomponenty) , których jednak autorzy 
koncepcj i  n ie przedstawi l i .  

Przedstawiona koncepcja rozwoju w sferze afektywnej n ie jes t  w ści­
słym znaczen iu taksonomią celów kształcenia, chociaż w mojej opin i i  
odzwierciedla i stotę lub intencje dotychczasowych charakterystyk i takso­
nomi i  sfery afektywnej [por. Krajewska, 2003e] . Jej zaletą jest trafne ujęcie 
złożoności sfery afektywnej ,  a także dobór komponentów wymiarów 
rozwoju afektywnego. Wielu badaczy podkreśla, że właśnie wiedza, umie­
jętności i postawy są tu szczególnie ważne, np. rozwój emocjonalny wymaga 
kształtowania odpowiedn ich postaw i wartości , pewnych umiejętności ,  ale 
także rozumienia pewnej wiedzy. Podobnie, w przypadku rozwoju moral­
nego, a także i innych wymiarów, które wymieniono, chociaż względne 
znaczen ie każdego komponentu (wiedzy, um iejętności i postaw) zmienia 
się w kolejnych wymiarach i wewnątrz poszczególnych. 

Wskazane wymiary rozwoju afektywnego nie tworzą h ierarch i i  
i należy je odczytywać jako równoważne. Uświadamiają jednak, że  reali­
zacja  celów kształcen ia w poszczególnych wymiarach wymaga znajomości 
i rozum ienia pewnych pojyć, zasad, koncepcj i ,  idei, co umożliwia kształto­
wanie odpowiedn ich umiejętności i postaw. Ponadto pożyteczne wydaje się 
precyzowanie samorozwoju - osobistego rozwoju jednostk i ,  jako procesu 
postępującego we wszystkich wymiarach i ich komponentach w sferze 
afektywnej ,  scalającego kształtowanie wyjątkowości każdej jednostki .  
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Walorem zaprezentowanej koncepcj i  rozwoju afektywnego jest 
także otwartość na uzupełn ianie i doskonalen ie, co sugerują jej autorzy. 
W moim przekonaniu przedstawiona propozycja jest bardzo wartościowa 
i przydatna do formułowaniu celów i wyn ików w sferze afektywnej 
w procesie kształcenia un iwersyteckiego. Dlatego stała s ię i stotną i nspi­
racją dla opracowania propozycj i doskona lenia struktury wyn ików kształ­
cen ia un iwersyteckiego w sferze pozapoznawczej , co ukazuję w ostatn im 
rozdziale prezentowanego opracowania.  

Z przedstawionych rozważań wynika, że duże możliwości rozwoju czło­
wieka tkwią w sferze afektywnej i jej wymiarach : emocjonalnym, moral­
nym, estetycznym, społecznym, duchowym i motywacyjnym, które to przy­
czyniają się do doskonalenia wnętrza jednostki i jej zewnętrznych zacho­
wań. W kształceniu uniwersyteckim jest to szczególne zadanie, ponieważ 
ściśle łączy się z wartościami ,  którym służą kadry akademickie i są odpo­
wiedzialne za ich przekaz i kształtowanie u studentów. Podkreślić jednak 
należy, że celem kształcenia uniwersyteckiego jest wielostronny i harmonij­
ny rozwój studentów umożliwiający jednocześnie realizację potrzeb i ocze­
kiwań jednostek i społeczeństwa, a więc niezbędna jest także realizacja  
celów kształcenia w sferze psychomotorycznej . A więc jaka taksonomia 
celów psychomotorycznych w kształceniu uniwersyteckim? 

Taksonomie celów psychomotorycznych 

Sfera psychomotoryczna rozwoju ludzkiego jest bardzo złożona i może 
być anal izowana w różnorodny sposób. Ujmuje "rozwój psychoruchowy 
człowieka, całość zjawisk i procesów psychicznych zachodzących przy 
wykonywan iu czynności ruchowych" [ SŁOWNIK J ĘZYKA . . .  , 1999, s .  1019] , 
które "charakteryzuje złożoność, współdziałanie różnych grup ruchów, 
szybkość przebiegu, płynność, precyzyjność, a także możl iwość tworzen ia 
nowych układów i kombinacj i" [Szewczuk, 1979, s .  151 ] . 

Taksonomię celów w sferze psychomotorycznej po raz pierwszy okre­
ślił zespół pod kierunkiem B. S. Blooma w roku 1956 .  Koncepcja ta w póź­
niejszych latach podlegała różnym modyfikacjom. W pracy opublikowa­
nej w roku 1964, określ i l i  cele psychomotoryczne jako te, które "eksponu­
ją pewną umiejętność mięśniową lub motoryczną, pewne manipulacje ma­
teriałem i przedmiotami lub pewne działania, które wymagają koordynacj i  
nerwowo-mięśniowej" [za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s .  69] . Istotne znacze­
nie w rozwoju psychomotorycznym ma nabywanie przez jednostky pewnych 
umiejytności w tej sferze , które tworzą często układy hierarchiczne .  

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



V Uwarunkowania jakości kształcenia w uniwerJytecie 245 

Dotychczas podejmowano wiele prób konstruowania taksonomi i  lub 
schematów, które byłyby przydatne w sferze psychomotorycznej .  J. R. Gil­
christ i J. J. Gruber [ 1984, s .  57 -70] podjęl i  próbę ich klasyfikacj i  i wska­
zali ponad 12 koncepcj i .  Jednak nie określały one pożądanej h ierarch i i  
poziomów w rozwijaniu umiejętności . Do najbardziej znanych i anal i ­
zowanych już w l iteraturze [np .  Nosal , Obara, 1978 ; Niem ierko, 1 990 ;  
Kuźniak, 1993 ;  Denek, 1994a) należą propozycje R.  H. Dave'a i A. A. Har­
row. Znana jest także najprostsza taksonomia celów kształcen ia w dziedzi­
nie praktycznej B .  Niemierki [ 1 990, s .  230] , dla której wcześniej wskazane 
były pierwowzorem, ale jej zakres zastosowania do kształcenia ogólnego 
i zawodowego jest wciąż jeszcze ograniczony [por. Niemierko, 1 999, s .  36] . 

Taksonomia celów psychomotorycznych A. A. Harrow z roku 1 972 
[za : Mil ler, Imrie, Cox, 1998,  s .  70-71] , chociaż opracowana dla okresu 
dojrzewania i koordynacj i  rozwoju nerwowo-mięśniowego może być także 
wykorzystana dla potrzeb szkoły wyższej .  Wyodrębn iono tu sześć głównych 
poziomów i ich kategori i  szczegółowych : 

• ruchy bezwarunkowe (odruchy) , ich brak może poważnie hamo­
wać rozwój wyższych umiejętności manipulacyjnych; 
ruchy podstawowe - zmiany w zakresie lokomocj i  (zginanie 
i wykręcanie ciała, zręczność manualna) ; 
zdolności percepcyjne - kinestetyczne, wzrokowe, słuchowe i do­
tykowe, a także w zakresie koordynacj i  aktywności (tj . koordy­
nacja oko-ręka lub oko-noga) ; 
zdolności fizyczne - wytrzymałość, siła, giętkość i zwinność; 
ruchy wykwal i fi kowane - umiejętności proste, m ieszane (kombi­
nowane) i złożone;  
komunikacja pozawerbalna - "ruch ekspresyjny" (postawa 
i chód, gesty i wyraz twarzy) i "ruch interpretacyjny" (aktyw­
ność estetyczna i kreatywna) . 

Wydaje s ię ,  że przedstawiona koncepcja jest wartościowa, ujmuje 
poziomy w rozwoju psychomotorycznym i może stanowić inspirujący 
punkt wyjścia do dalszych prac. Zauważyć jednak trzeba, że brak tu wska­
zan ia znaczenia  wiedzy posiadanej przez jednostkę w zakresie naby­
wanych umiejętności ,  co eksponuje w swej propozycj i  A. Romiszowski 
[1999, s .  465-468] . 

Przegląd dotychczasowych ujęć sfery psychomotorycznej ,  a także 
wynik i  badań W. D. Seymour, dotyczące nabywania umiejętności w rze­
miośle i przemyśle stały się inspiracją do opracowania h ierarch icznego 
modelu rozwoju umiejętności psychomotorycznych przez A. Romiszow­
skiego [1999, s .  467-468] . Jego podstawą jest analiza rozwoju um iejętno-
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ści wyznaczona poprzez kontinuum zawierające przejście od umiejl(tno­
ści reproduktywnych (powtarzalnych ,  wymagających reaktywności wobec 
stałego środowiska) do umiejętności produktywnych (planowanych , stra­
tegicznych, wymagających ciągłego przystosowywania się do n ieprzewidy­
walnego środowiska) . Model ten zawiera pięć stadiów w rozwoju umiejl(t­
ności psychomotorycznych : 

l. Nabywan ie wiedzy dotyczącej tego, co powinno być wykonane, 
w jakim celu, w jakiej kolejności i przy użyciu jakich środków. 
Dalsza wiedza j c .,t nabywana wraz z postępem procesu uczen ia  
s ię .  Na początku wymaga s ię  minimum wiedzy potrzebnej do roz­
poczęcia wykonania  zadania w sensowny sposób. 

2 .  Podjl(cie działan ia  krok po kroku, czynności odpowiednich dla 
każdego kroku. Charakterystykam i  tego stadium są: świadome 
stosowanie wiedzy (tj . aspekty czynności "co i jak" są kontrolo­
wane przez świadome przemyślenie każdego kroku) ; dostrzega­
n ie informacj i  potrzebnych do in icjowania i kontrol i działania 
(aspekty "k iedy i jak dobrze wykonywać") jest niemal wyłącznie 
wzrokowe (czasem słuchowe) . 
Obserwowalnym skutkiem tych dwóch charakterystyk często jest 
n ierówność i nerwowość w wykonywaniu zadan ia .  Czas prze­
znaczany na wykonanie kroków może znacznie się zmien iać pod­
czas kolejnych prób. 

3. Przenoszenie (transfer) kontroli z oczu do innych zmysłów lub 
do kinestetycznej kontrol i poprzez koordynację mięśn iową . 
Uwalnianie zmysłu wzroku (przynajmn iej częściowo) z bezpo­
średn iej kontrol i  każdego ruchu pozwala na większą skuteczność 
i "postl(pujące planowanie" kolejnych ruchów. Dalsze działan ia 
następują bez jakiejkolwiek przerwy miedzy kolejnymi ruchami .  

4. Automatyzacja umiejętności . To stadium charakteryzuje reduk­
cja potrzeby świadomej uwagi i "przemyślenie" działania. Osią­
gnil(cia stają s il( zespołem (układem) refleksyjnego działan ia ,  je­
den ruch wywołuje kolejny, bez bezpośredniego świadomego wy­
siłku wykonawcy. Wyraźnym postępem w tym stadium jest to, że 
osoba może wykonywać zadanie i jednocześnie myśleć o czymś 
innym, nawet w pewnej mierze wykonując inne zajęcie w otocze­
n iu, bez jakiegokolwiek znaczącego skutku dla szybkości lub ja­
kości wykonania zadania .  

S.  General izacja umiejętności do ci'lgłego poszerzania zakresu sto­
sowan ia .  To ostatnie stadium charakteryzuje końcową część kon­
t inuum umiejętności - umiejętności produktywne (strategiczne, 
planowane) . W rzeczywistości najwięcej umiejętności sporto-

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



V Uwarunkowania jakm:ci ksztafcenia w uniwer!l)'tecie 247 

wych, zawodowych, a także większość zamierzonych (projekto­
wanych) jest "produktywna", co oznacza, że mogą być wciąż po­
szerzane i stosowane w różnych sytuacjach i przypadkach. 

W przedstawionym modelu rozwoju umiejętności psychomotorycz­
nych A. Romiszowski wskazuje trzy podstawowe poziomy, które wystąpią 
w procesie kształcenia,  a także możl iwe do wykorzystania tu metody 
(tabela 17) . 

Przekazanie podstaw wiedzy - pierwszy poziom w strategi i  kształce­
nia, odpowiada pierwszemu stadium rozwoju umiejętności psychomoto­
rycznych . Poziom drugi - przekazanie umiejętności podstawowych , odpo­
wiada drugiemu stadium rozwoju tych umiejętności . Z kolei poziom trzeci 
- rozwijanie sprawności , dotyczy zapewnienia warunków dla uzyskiwa­
nia dalszej biegłości praktycznej .  Odpowiada trzem pozostałym stadiom 

Tabela 17.  Strategie kształcenia w rozwoju umiejętności psychomotorycznych 

Poziom 

Poziom 1 
Przekazanie podsta­
wowej wiedzy 

Poziom 2 
Przekazanie pod­
stawowych umiejęt­
ności psychomoto­
rycznych 

Poziom 3 

Rozwijanie spraw­
ności (szybkości, 
wytrzymałości i do­
kładności) i ich ge­
neralizacja (przeno­
szenie, poszerzanie 
zakresu sytuacji lub 
przypadków) 

Umiejętności 
reproduktywne 

Mogą być wykorzystane meto­
dy eksponujące lub empiryczne 
(zależnie od kategorii wiedzy) 

Metody eksponujące (demon­
stracja i natychmiastowa prak­
tyka) w całym zadaniu lub po­
stępujących częściach. 
* Przekazanie wiedzy i umiejęt­
ności może być w pewnych przy­
padkach łączone w jeden krok 

Kontrolowanie całości wykony­
wanego zadania lub specjalnych 
ćwiczeń symulujących. Kontynu­
owanie korygującego sprzężenia 
zwrotnego (poznawanie rezulta­
tów i / lub osiągnięć) 

Umiejętności 
produktywne 

Preferowane są metody empi­
ryczne (do uczenia wymaganych 
pojęć i zasad) 

Metody eksponujące (demon­
stracja i natychmiastowa prakty­
ka) generalnie w całym zadaniu . 
* len krok może być czasem po­
minięty, kiedy uczący się rozpo­
czynają z dobrze rozwiniętymi 
wstępnymi umiejętnościami psy­
chomotorycznymi 

Metody empiryczne (prowadzą­
ce do rozwiązywania proble­
mu) w zmieniaj ącym się zakre­
sie przypadków i przykładów. 
Kontynuowanie refleksyjnego 
sprzężenia zwrotnego (przedsta­
wienie relacj i ,  refleksja w dzia­
łaniu) 

� ______________ L-______________________ � _______________________ _ 

Źródło :  A. Romiszowski [ 1 999, s. 468] . 
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rozwoju um iejętnośc i :  przenoszeniu kontrol i ,  automatyzacj i  i general iza­
cj i .  Pierwsze dwa z nich są istotne w przypadku umiejętności , które są 
reproduktywne i znajdują  się na początku kontinuum umiejętności . Trzeci 
odnosi s ię do umiejętności produktywnych . Jednak zwykle złożone, umie­
jętne działanie łączy zarówno reproduktywne, jak i produktywne elementy 
umiejętności , co jak podkreśla Romiszowski [1 999, s. 469] "ma zastosowa­
n ie równ ież w sferze poznawczej ". Na przykład prowadzenie samochodu 
wymaga łagodnej zmiany biegów, przyśpieszen ia,  automatycznego spoglą­
dania w lusterko wsteczne, a także umiejętności opiniowan ia bezpiecz­
nego dystansu m iędzy samochodami,  wyboru odpowiedniego biegu dla 
każdej sytuacj i ,  przewidywania możl iwych zachowań innych użytkowników 
drogi i przyjęcia odpowiedniej strategi i  k ierowania .  

W porównaniu do innych propozycj i (np. R. H.  Deave, A. A. Harrow) 
A. Rom iszowski w opracowanych stad iach rozwoju umiejętności psycho­
motorycznych duże znaczen ie przywiązuje do nabycia wiedzy dotyczącej 
danej um iejętności (co, w jakim celu, w jakich warunkach , w jak iej kolej­
ności ,  przy użyciu jakich środków ma być wykonane) oraz świadomego jej 
stosowan ia .  Trafn ie zauważa, że umiejętne działanie w sferze psychomoto­
rycznej odbywa się podobnie, jak w sferze poznawczej , gdzie również łączą 
się elementy umiejętności reproduktywnych i produktywnych . Ponadto, 
w stosunku do innych koncepcj i ,  różne jest tu także stadium końcowe, 
które prowadzi do rozwijania um iejętności przenośnych , możl iwych do 
wykorzystania w różnych sytuacjach. Uważam , że przedstawiony model 
rozwoj u um iejętności psychomotorycznych oraz jego ogólna egzempl ifika­
cja w procesie kształcen ia mają dużą wartość teoretyczną i praktyczną. 

Wprawdzie zaprezentowane koncepcje n ie  odzwierciedlają ,  w ścisłym 
znaczeniu,  taksonom i i  celów kształcenia w sferze psychomotorycznej ,  to 
jednak w moim przekonaniu, zawierają  ich istotę i mogą stanowić warto­
ściową podstawę do dalszych prac. Dlatego były i nspiracją do opracowania 
propozycj i doskonalen ia struktury wyników kształcenia uniwersyteckiego 
w sferze pozapoznawczej , w której są ważnym uzupełnieniem, co przed­
stawiam w ostatnim rozdziale prezentowanego opracowania. 

Z przedstawionych analiz wynika potrzeba połączenia w celach kształ­
cenia un iwersyteckiego wszystkich sfer poznan ia ludzkiego - poznawczej , 
afektywnej i psychomotorycznej ,  czyli integralnego ich ujmowan ia. A więc 
jakie taksonomie celów kształcenia podejmują próbę tak iego właśnie ich 
ujęcia? 
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Taksonomie integrujące cele poznawcze i pozapoznawcze 

Aktualne problemy społeczne,  postęp w teorii uczenia się, w zakresie 
wiedzy o ludzkim mózgu, a także będące ich następstwem potrzeby eduka­
cyjne wskazują na konieczność nowego ujęcia celów kształcenia. Uczenie się 
jest procesem bardzo złożonym, dotyczy różnych sfer rozwoju człowieka, wy­
stępuje w postaci różnych rodzajów, następuje w różnych miejscach i dla­
tego zasadnicze znaczenie dla wielostronnego rozwoju człowieka ma wspie-, 
ranie uczenia się w całym jego bogactwie i we wszystkich formach. Oznacza 
to, że powstają wątpliwości dotyczące jednoznacznego rozdzielania trzech 
sfer celów kształcenia:  poznawczej , afektywnej i psychomotorycznej , tak jak 
proponował to B. S. Bloom i jego współpracownicy. 

Można wskazać poczynania badawcze podejmujące próby integral­
nego ujęcia, wykazania wzajemnego związku i uwarunkowania celów 
kształcenia we wszystkich sferach . Są to propozycje integralnego ujmowa­
nia celów kształcen ia,  czego przykładem jest np. taksonomia empiryczna 
N. W. Stainaker i M. R.  Bell [ 1979, za: Mi l ler, Imrie, Cox, 1998 ;  Denek, 
1994] , taksonomia dyspozycji instrumentalnych i kierunkowych K. Denka 
i J. Gniteckiego [ 1 983] , układ celów kształcenia według B .  Niemierki 
[1990] , a także taksonomia celów kształcenia profesjonalnego R. Cartera 
[1985]  i inne. 

Taksonomię empiryezną (doświadczenia) , opartą na etapach doświad­
czan ia uczenia się i rozwoju opracowali N. W. Stainaker i M.  R. Bell [ 1 979, 
za : Mil ler, hmie, Cox, 1 998 ,  s .  59] . Zawiera ona zintegrowaną strukturę 
dotyczącą rzeczywistych doświadczeń uczenia się z odpowiednim uwzględ­
nieniem zmieniającego się i uzależn ionego od czasu uczen ia się poznawcze­
go, afektywnego i psychomotorycznego (tabela 18) . Kolejne etapy doświad­
czania uczenia się według autorów koncepcji ,  przebiegają następująco: 
poziom początkowy - eksponowanie, uczestnictwo, identyfikowanie, inter­
nalizacja doświadczeń i poziom końcowy - poszerzen ie i wykorzystanie 
nabytych doświadczeń . Na poziomic poszerzan ia i wykorzystania, kiedy 
ocenianie osiągnięć wymaga (w specyficzny sposób) od słuchacza zapre­
zentowania rezultatów uczenia się, powinna być pewna zgodność między 
rzeczywistymi i zamierzonymi wynikami (właściwościami ,  umiejętnościa­
mi), które m iały być rozwijane. Poziom nagradzania może być wówczas 
słusznie odnoszony do celów i treści kształcenia. 

Przedstawiona w zarysie taksonomia przedstawia cele edukacyjne 
w relacj i  do etapów doświadczania uczenia się i rozwoju .  Jej wartość tkwi 
w próbie łączenia poznawczych, afektywnych i psychomotorycznych celów 
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Tabela 18 .  Taksonomia empiryczna 

1 .0 Ekspozycja (poziom początkowy) 
1.1 Odczuwanie 
1 .2 Reakcja 
1 .3 Gotowość 

2.0 Uczestnictwo 
2 . 1  Wyobrażenie 
2.2 Ukryte 
2.3 Jawne 

3.0 Identyfikacja  
3 . 1  Wzmocnienie 
2.2 Identyfikacj a  emocjonalna 
2.3 Identyfikacj a  personalna 
2.4 Aprobata 

4.0 In ternalizacja 
4 . 1  Ekspansywna 
4.2 Faktyczna 

5.0 Poszerzanie (poziom końcowy) 
5 . 1  I nformacyjne 
5.2 Nakazowe 

Źródło: N. W. Sta inaker, M. R. Bel l  ( 1 979, za: M i l ler, Imrie ,  Cox, 1 998 ,  s. 59] . 

kształcen ia, w przydatności do kierowania doświadczeniami uczen ia się 
w celu doskonalenia osiągnięć i metod kształcen ia. Może być, jak zauważa 
K. Denek [ 1994a, s .  77] również interesującą inspi racją dla formułowania 
celów edukacj i  szkolnej w kształcen iu zawodowym.  

Taksonomia celów kształcen ia opracowana przez K. Denka i J .  Gni­
teckiego [1983, s .  42-44;  Denek, 1994a, s .  89-91]  jest próbą połączenia 
dyspozycj i instrumentalnych z kierunkowymi ,  a jej kształt jest następu­
jący : 

I. Wiadomości (Z) 
1. Znajomość terminologii naukowej 
2. Znajomość struktury faktualnej i pojęciowej 
3. Znajomość aparatury naukowej 
4. Znajomość metod i technik badawczych 
5. Znajomość procedury badań naukowych 
6. Znajomość poglądów naukowych i ich trendów we współczesnej 

nauce 
7. Znajomość kierunków i możl iwości real izacj i  osiągnięć nauko­

wych w praktyce, itd . 
II .  Um iejętność dostrzegan ia zjawisk i formułowania uogólnień 

(U) 
1 .  Um iejętność dostrzegania zjawisk 
2 .  Umiejętność obserwowania zjawisk w wybranych klasach obiek­

tów poznania 
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3.  Umiejętność rejestracj i  spostrzeżeń przy użyciu terminologii na-
ukowej 

4. Umiejętność klasyfikacj i  i strukturyzacj i  faktów 
5. Umiejętność klasyfikacj i  i strukturyzacj i  pojęciowej 
6. Umiejętność strukturyzacj i  międzypojęciowej i tematycznej 
7. Umiejętność strukturyzacj i  przedmiotowej i międzyprzedmio­

towej (korelacja) , itd. 
I I I .  Umiejętności standaryzowane - stereotypowe (S) 

1. Umiejętność przewidywan ia zjawisk 
2 .  Umiejętność formułowania h ipotez na podstawie model i  teore­

tycznych 
3. Umiejętność budowania modeli i schematów teoretycznych 
4. Umiejętność samodzielnego przeprowadzania doświadczeń , ba­

dań empirycznych i analiz teoretycznych 
5. Umiejętność analizy i syntezy wyników badań empirycznych lub 

poszukiwań teoretycznych 
6. Umiejętność tłumaczen ia zjawisk i procesów w teorii i prakty­

ce 
7. Umiejętność przytaczania zastosowań rozwiązań teoretycznych 

w praktyce społeczno-zawodowej , itd. 
IV. Umiejętności n iestandaryzowane - niestereotypowe (N) 

1. Umiejętność formułowania problemów teoretycznych prak-
tycznych 

2. Umiejętność wytwarzania sytuacji problemowej 
3. Umiejętność dedukowania rozwiązań problemu 
4. Umiejętność oceny prawdopodobieństwa rozwiązań problemu 

według przyjętych kryteriów 
5. Umiejętność samodzielnego rozwiązywania problemu w drodze 

analitycznej i empirycznej 
6 .  Umiejętność samodzielnego formułowania wniosków oraz ich 

ogran iczeń w praktyce społeczno-zawodowej 
7. Umiejętność samodzielnego weryfikowania wniosków w prak­

tyce społeczno-zawodowej , itd . 
v. Aktywność społeczno-zawodowa (S-Z) 

1. Zainteresowanie nowościami nauki i techniki  
2 .  Upowszechnianie nowości w praktyce społeczno-zawodowej 
3. Opracowywanie i zastosowanie własnych nowatorskich rozwią-

zań w praktyce społeczno-zawodowej 
4. Podejmowanie działań innowacyjnych i twórczych 
5. Wprowadzanie innowacji w działalności społeczno-zawodowej 
6. Publ ikowanie własnych nowatorskich pomysłów i wynalazków 
7. Aktywne uczestnictwo w badaniach naukowych i wdrożen io­

wych na rzecz postępu społeczno-zawodowego, itd. 
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Przedstawiona taksonomia zawiera cele kształcen ia w pięciu klasach, 
wewnątrz których wyodrębniono po siedem kategori i .  Jej autorzy zakła­
dają ,  że poszczególne klasy i kategorie celów kształcenia powinny być 
układem dynamicznym, zawierającym w swym składzie : 

struktury informacyjne (system pojęć) ;  
procesy poznawcze (analiza, synteza, abstrahowanie, uogóln ia­
nie) ; 
procesy kształcące, myślenie odtwórcze (algorytmiczne i stan­
daryzowane czynności) i twórcze (heurystyczne, innowacyjne 
i niestandaryzowane czynności) ; 
procesy motywacyjne (motywy, prognozowanie i planowanie 
działania, samokontrola i samoocena) ; 
procesy emocjonalne (konstruktywne reagowanie na poszczegól­
ne czynności i efekty kształcen ia) ; 
infrastrukturę dydaktyczną (warunki materialne, baza i środki 
dydaktyczne) ; 
strategię wychowania i kształcenia (podająca, poszukująca, ope­
racyjna) ; 
strukturę wiedzy eksponowanej w treściach i programach na­
uczania (struktury dynamiczne i statyczne) ; 
kryteria oceny jakości kształcenia (subiektywne, organizacyj­
no-techn iczne i wyn ikowe np. skuteczność, sprawność, korzyst­
ność, ekonomiczność i użyteczność społeczno-zawodowa kształ­
cenia) . 

Zaletą przedstawionej taksonomii  jest jej wielowymiarowy i syste­
mowy charakter, a także integralne ujęcie dyspozycji instrumentalnych 
i kierunkowych, chociaż te drugie cechuje stosunkowo mn iejsza precyzja .  
Walorem jest także możliwość dokonywania pomiaru poszczególnych 
kategorii celów w sferze instrumentalnej ,  jak i kierunkowej [Kuźniak, 
1 993, s. 46] . Chociaż taksonomię opracowano dla potrzeb szkoły wyższej 
to, jak trafnie zauważa L Kuźniak [1993,  s. 46] może być pomocna do 
klasyfikacji celów na wszystkich poziomach nauczan ia, z różnych przed­
miotów. Wydaje się także, że z powodzeniem może być wykorzystywana 
do poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny osiągnięć studentów z różnych 
przcdmiotów kształcen ia, głównie w sferze instrumentalnej .  

Podejmowano również próby integralnego ujmowania celów w kształ­
cen iu zawodowym na poziomie wyższym,  dotyczące kształcenia medyczne­
go, kształcenia inżyn ierów oraz kształcen ia dla potrzeb sił zbrojnych [np. 
Mil ler, Imrie, Cox, 1998, s .  59] . W każdym przypadku autorzy przedsta­
wial i  nieskuteczność prób rozdzielania celów kształcenia na poznawcze, 
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afektywne i psychomotoryczne twierdząc, że wymaga sil( od absolwen­
tów demonstrowania powodzenia w każdym obsza rze , a często w jednym 
działaniu wymagane jest posiadanie stosownej wiedzy, umiejętności oraz 
pożądanych postaw. Wydaje się więc, że rozdzielanie uczenia się na sfery 
jest sztuczną klasyfikacją ,  która nie zawsze prawdziwie charakteryzuje 
rzeczywiste sytuacje, np. nabywanie umiej ętności fizycznych wymaga 
odpowiedniej wiedzy, postaw, motywacj i  i um iejętności motorycznych. 

Egzempl ifi kacją powyższego twierdzenia może być np. kształce­
nie sportowców. W przygotowaniu potencjalnych rekordzistów zwraca 
się uwagę na zwiększanie wiedzy sportowców dotyczącej budowy ciała, 
a także tego, jak ciało reaguje na stres. Analizowane jest każde wcześn iej­
sze osiągn ięcie sportowca, a postawy które zwiększają  sukces są rozwijane, 
jednocześnie postawy prawdopodobnie ograniczające osiągn ięcia fizyczne 
są wyhamowywane. Zwykle przed znaczącymi imprezami  sportowymi 
wymagana jest seria ściśle nadzorowanych zajęć, stosowana w celu rozwi­
jania najwyższego poziomu koordynacj i  wytrwałości mięśni i systemu 
nerwowego. Można więc stwierdzić, że uzyskiwanie osiągnięć również 
w kształcen iu wymaga zarówno wiedzy, umiejętności, jak i ukształtowa­
nia odpowiednich postaw, które gdy występują integralnie i komplemen­
tarnie zapewniają wysoką ich jakość. 

Interesującą propozycją w tym zakresie jest taksonomia opracowana 
przez R. Cartera [ 1985 , s . 137- 138] .  Inspiracją do jej opracowania była takso­
nomia B. S .  Blooma, którą poddał krytyce za brak rozróżnienia między wie­
dzą i umiejętnościami .  Taksonomię celów profesjonalnej edukacj i  R. Carter 
opracował z przeznaczeniem do kształcenia inżynierów (tabela 19) .  

Przedstawiona taksonomia jest próbą integralnego ujęcia celów 
poznawczych i afektywnych, ale także w pewnym stopniu odnosi się do 
celów psychomotorycznych. Równoczesna realizacja celów poznawczych 
i afektywnych w ujęciu R. Cartera prowadzi poprzez nabycie wiedzy 
rzeczowej i empirycznej (ogólna kategoria - wiedza i odpowiadająca jej 
kategoria - wiedzieć) do opanowania odpowiednio w sferze poznawczej -
umiejętności umysłowych i informacyjnych,  a jednocześnie w sferze afek­
tywnej - umiejętności działania i społecznych (ogólna kategoria - umiejęt­
ności i jej odpowiednik - czynić) . Opanowanie umiejętności umysłowych 
i informacyjnych prowadzące do kształtowania właściwości umysłowych, 
postaw i wartości oraz równoczesne nabywanie umiejętności działan io­
wych i społecznych wiodące do kształtowania właściwości osobowościo­
wych i duchowych, wyznacza ogólną kategorię - właściwości osobiste i od­
powiadającą jej kategorię - być. 
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Tabela 1 9. Taksonomia celów kształcenia profesjonalnego 

I 
Właściwości 

osobiste 

Umiejętności 

Wiedza 

Właściwości umysłowe 

Otwartość 
Sprawność 
Wyobraźnia 
Kreatywność 

Umiejętności umysłowe 

Organ izacj a 
Analiza 
Ewaluacj a  
Synteza 

l 

I 

Posta",y i wartości 
w zakresie 

Rzeczy 
Siebie 
Ludzi 
Grupy 
Idei 

Umiejętności 
informacyjne 

Nabywanie 
Rejestrowanie 
Przypominanie 
Komunikacja  

Wiedza rzeczowa 

Fakty 
Struktury 
Procedury 
Pojęcia 
Zasady (reguły) 

Cele poznawcze 

Źródło : R. Carter [ 1985 ,  s .  137] . 

Właściwości osobowości 

Prawość 
Inicjatywa 
Pracowi tość 
Elastyczność emocjonalna 

Umiejętności działania 

Manualne 
Organizacyjne 
Podejmowanie decyzji 
Rozwiązywanie problemu 

Właściwości duchowe 

Wyrozumiałość 
Wrażliwość 

Umiejętności społeczne 

Współpraca 
Kierowanie 
Negocjacja i perswazja 
Przeprowadzanie rozmów 

Wiedza empiryczna 

Doświadczenie 
Internalizacja 
Generalizacja 
Abstrakcja 

Cele afektywne 

Wie­
dzieć 

� 
... 
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Ponadto można też zauważyć, że wyższe poziomy celów kształcenia 
sfery poznawczej B. S .  Blooma zostały sklasyfikowane jako "umiejętności 
umysłowe". Cele psychomotoryczne pierwotnie określone przez B .  S .  B10-
oma, a potem formułowane przez innych autorów ujmuje tu termin 

"umiejętności manualne", które jednak nie zawierają wyższych umiejęt­
ności psychomotorycznych . Są one ujęte w obszarze umiejętności afektyw­
nych - "umiejętności działania". Duża wartość tej taksonomi i  tkwi w wy­
eksponowaniu znaczenia "właściwości osobistych" lub kategorii "być", 
które zawierają charakterystyki osobowości - prawość, inicjatywa, praco­
witość i elastyczność emocjonalna, a także w tym, że łączą się one ściśle 
z grupą celów, które nazywa "umiejętnościami społecznymi" (współpra­
ca, kierowanie, negocjacja i perswazja,  przeprowadzanie rozmów) . Powo­
dzenie w ich rozwoju jest zależne od nabywania odpowiedniej wiedzy i ko­
n iecznych postaw. 

Wyjaśniając kategorię "właściwości duchowe" R. Carter [1985,  s. 145] 
stwierdza: "kategoria zawiera inne właściwości niż te, o charakterze rel i­
gijnym. Dotyczy zdolności do strachu i zdumienia, do oceniania, warto­
ściowania i reagowania na świat natury i najwyższe poziomy ludzkich 
osiągn ięć ( 0 0 ') może najbardziej znaczącą ze wszystkich jest zdolność 
do wrażliwości wobec Niego, który jest Autorem wszystkich rzeczy". 
Warto tu zauważyć, że ranga właściwości duchowych tkwi w specyficz­
nej ich użyteczności , w znaczeniu dla harmonijnego rozwoju dojrzałej ,  
zrównoważonej i współpracującej z innymi osoby. 

Pomimo pewnych mankamentów, tkwiących w zbyt ogólnym ujęciu 
celów afektywnych i psychomotorycznych, to jednak w mojej opin i i  propo­
zycja R.  Cartera jest szczególnie cennym wkładem do myśl i edukacyjnej ,  
może stanowić znaczącą inspirację dla teoretyków i praktyków kształce­
nia na wszystkich poziomach, w tym także w kształcen iu un iwersyteckim, 
przygotowującym kadry do różnych zawodów. Jednocześnie wykazuje dużą 
przydatność dla aktualnych potrzeb ze względu na próbę nowego ujęcia 
celów kształcenia, co akcentuje wielu autorów [np. Denek, 1998b, s .  100 ;  
Lewowicki ,  1993,  s .  44] . 

Z uwagi na swe właściwości przedstawiona taksonomia stała się inspi­
racją  do opracowania propozycji ujęcia celów kształcenia un iwersyteckie­
go, a także doskonalenia struktury jego wyników, co jest przedmiotem 
prezentacj i  w ostatn im rozdziale opracowania .  

W moim przekonaniu, aktualnie w kształceniu uniwersyteckim 
jednakowo ważna staje się real izacja celów w sferze poznawczej , jak i po­
zapoznawczej ,  ponieważ społeczeństwo XXI wieku potrzebuje jednostek 
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rozwijających się według triady :  być, czynić, wiedzieć, co powinno powodo­
wać odpowiednie impl ikacje dla programów i treści kształcenia .  

Wartości, działanie i praktyka w programach i treściach 
kształcenia a jakość kształcenia uniwersyteckiego 

Wymagania ,  które stawia przed absolwentami uniwersytetu społe­
czeństwo uczące się wynikają z jego kontekstu fi lozoficznego, społeczne­
go, ekonomicznego. Ich skutkiem są przemiany w zakresie celów kształce­
nia, ale także kon ieczność zmian w programach i treściach kształcen ia .  

Zakres koniecznych zmian wynika z wielu względów, z nowej fi lo­
zofi i myślenia o edukacj i ,  w której wzrasta rola jednostki ,  jej potencjału 
i możl iwości ,  potrzeby dostrzegania człowieka w wymiarze przeszło­
ści, teraźniejszości i przyszłości , budowan ia w naszym kraju społeczeń­
stwa demokratycznego, zm ierzan ia ku jednoczącej się Europie, wzrostu 
znaczen ia nauki ,  rozwoju technologi i informacyjnych, przemian w struk­
turze i potrzebach rynku pracy, mobi lności zawodowej , zm ian model i 
życi a, zan ikania gran ic m iędzy zatrudnien iem i bezrobociem . Szczegól­
nym powodem jest także potrzeba zbl iżan ia dydaktyki rodzimej do teor i i  
nauczania i uczen ia się w krajach Wspólnoty Europejskiej .  Wymaga to ,  
jak podkreśla K. Denek [2002b, s .  1 25 ]  "odchodzen ia od encyklopedycz­
nego przekazu wiedzy na rzecz rozwoju krytycznego myślen ia,  um iejętno­
ści komun ikowania się w sposób zwięzły, precyzyjny, otwarcia na innowa­
cje ,  przygotowania do ustawicznego podwyższan ia kwal ifikacj i". 

Jakie więc treści w kształcen iu uniwersyteckim? Chodzi o treści 
przydatne do życia współczesnemu człowiekowi ,  pomagające mu zrozu­
mieć siebie i innych,  problemy globalne, ale także narodowe, przekazujące 
dziedzictwo narodowe, kształtujące tożsamość narodową, umożliwiające 
funkcjonowanie w złożonych kontekstach aktualnej i przyszłej rzeczy­
wistośc i ,  eksponujące potrzebę uczen ia się przez całe życic. Oznacza to 
ujmowanie tak ich treści , które preferują wielostronną aktywność i sa­
modzielność jednostki ,  jej odpowiedzialność, samoregulację  w uczen iu 
się ,  zdolność do zmian.  D uże znaczenie przywiązuje się do treści kształ­
cen ia ,  które umożliwiają studentom nie tylko nabywanie wiedzy "typu, że, 
jak i dlaczego", ale także rozwijają  rea lną um iejętność jej wykorzystania 
w praktycznym działan iu .  

W doborze treści kształcen ia należy uwzględniać "potrzeby studenta , 
spo łeczeństwa i poszczególnych przedmiotów kształcen ia" [Denek, 
2000a, s .  18] .  Odmienny ich układ, marginal izujący znaczenie potrzeb 
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społecznych wskazuje J. Parker [2003, s .  540] i wymienia :  "wiedza , dzia­
lanie, jednostka". Chociaż elementem wspólnym pozostają treści wynika­
jące z potrzeb jednostki , to jednak w moim przekonaniu trafn iej ich rangę 
określ i ł  K. Denek, podczas gdy 1. Parker akcentuje bardziej jednoznaczn ie 
treści związane z działaniem. Cechą potrzeb jest ich zmienność wynika­
jąca z rozwoju społeczeństwa, dlatego treści kształcenia wymagają stałej 
aktual izacj i  stosownie do warunków, w których funkcjonuje uniwersytet. 
Kształcen ie uniwersyteckie winno nie tylko wychodzić naprzeciw zmie­
n iającym się potrzebom, ale także je  wyprzedzać. Zasadnicze kierunki 
zmian w treściach kształcenia uniwersyteckiego wskazuje K. Denek 
[2000a, s .  19] : 

"będą dotyczyły ujmowania innych niż  dotychczas proporcj i  mię­
dzy wiedzą o przeszłości, teraźniejszości i przyszłości , z wyeks­
ponowaniem współczesności i przyszłości ; 
nastąpi nasilenie dążeń ku korelacj i ,  koncentracj i  i integracj i  tre­
ści kształcenia;  
zatomizowane treści kształcenia uniwersyteckiego z czasem 
będą zastępowały ich ujęcia w bloki tematyczne i interdyscypli­
narne, które lepiej oddają rzeczywistość i ułatwiają efektywne 
jej poznawanie, rozumienie i skuteczniejsze działan ie ;  
w różnych kierunkach kształcen ia ogólnego, w językowym, przy­
rodniczym , matematycznym,  techn icznym, historycznym,  spo­
łecznym, kulturalnym i fizycznym występować będą treści hu­
manistyczne, które decydują o dalszym istnieniu i rozwoju świa­
ta i człowieka, wychowanie do życia w pokoju,  kształcenie po­
stawy tolerancj i ,  zagadnienia ekologiczne ;  
wzrost znaczenia ontodydaktyki w doborze i układzie treści , za­
pewniającej uzyskanie takiego kształtu przedmiotu studiów, któ­
ry pozostaje w zgodzie ze strukturalnym, hierarchicznym i zin­
tegrowanym charakterem wiedzy; 
krytyczna analiza i odrzucenie n iezbyt przydatnych aktualnie 
treści kształcenia zmniejszy ich objętość i pozwol i na n iezbędne 
uzupełnienie programów studiów; 
w wykorzystywanych teoriach doboru treści kształcenia - kom­
pleksowo-problemowej , strukturalizmu, programowania dydak­
tycznego, egzemplaryzmu i innych wzrasta ranga funkcjonal­
nych . Zakładają one dobór treści kształcenia w sposób podpo­
rządkowany podstawowym funkcjom życiowym ludzi .  Dotyczą 
one zachowania życia, zdrowia, wyżywienia, warunków miesz­
kaniowych, życia duchowego, przeżyć estetycznych, wychowa­
nia, współpracy, wypoczynku, poprawy warunków egzystencj i .  
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Wśród tych funkcj i  wyodrębnia się obszary: rozwoju indywidual­
nego (zdrowie, intelekt, moralność, estetyka) i kontaktów z oto­
czen iem (zjawiska przyrody, procesy społeczne,  technologia)". 

Oznacza to, że dążenie do rea l izacj i aktualnych i przyszłych potrzeb 
w kształcen iu un iwersyteckim oznacza kon ieczność zbl iżenia treści 
kształcen ia do życia jednostki i społeczeństwa, wyeksponowania w nich 
wartości , które wyznaczają działania ludzi i społeczeństw. Ową busolę 
aksjologiczną w kształceniu un iwersyteckim stanowią wartości konstytu­
tywne un iwersytetu, poznawcze i pozapoznawcze,  należące do trwałych 
wartości ogólnoludzkich , które powinny wytyczać myślenie, działania,  
postawy i dążenia jego absolwentów. 

Zbl iżenie treści kształcenia uniwersyteckiego do życia wymaga także 
położenia w nich akcentu na praktykę, działanie i nabywanie doświadczeń 
przez studentów, które to posiadają bardzo istotne znaczenie dla uzyskiwa­
nej jakości kształcenia .  Dotychczas w treściach kształcenia uniwersytec­
k iego eksponuje się jednak wysoki status teorii i względnie nie docenia się 
praktyk i ,  chociaż zauważyć trzeba, że :  

teorię charakteryzuje skłonność do abstrakcj i i ogólnikowości , 
a praktyka jest konkretna i unikalna; 
teorię charakteryzuje  skłonność do przypuszczeń, że praktyka 
jest statyczna, tymczasem praktyka zmien ia się wraz z upływem 
czasu, a więc teoria staje się h istoryczna; 
teoria wyodrębn ia w wiedzy różne dyscypl iny, a praktyka je in­
tegruje ;  
teoria ma charakter poznawczy, a praktyka integruje oba ele­
menty. 

Ścisłe łączenie w treściach kształcenia teorii z praktyką umożliwia 
studentom nabywan ie wiedzy teoretycznej i praktycznej . Opanowanie 
przez studentów w pewnym obszarze wiedzy typu "że, jak i d laczego" nie 
oznacza jeszcze , że nabyl i oni rea lną umiejętność do wykonania czegoś 
i potrafią to rzeczywiście wykonać, a ten właśnie element jest podstawo­
wym wym iarem wiedzy praktycznej .  Wiedza praktyczna jest opanowywana 
w sytuacjach praktycznych, wymaga wykorzystania wiedzy teoretycznej ,  
często łączenia różnych dyscypl in akademickich , ma  charakter dynamiczny 
i jest nabywana wskutek rzeczywistego działan ia. 

Niezbędny jest więc proces uczenia się w działaniu, którego istota po­
lega na tym, jak piszą P. Tosey i McNair [2001 ,  s .  101 ] ,  że "ludzie uczą się 
efektywniej przez wspólne określanie i rozwiązywanie problemów w au­
tentycznych kontekstach życia, niż w oderwaniu od nich" . Walorem ucze-
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nia się W działaniu jest jego wymiar społeczny, który powoduje, że studen­
ci zaczynają się uczyć wraz z innymi i od innych, kiedy zyskują świadomość, 
że nikt nic zna odpowiedzi, a wszyscy są zobowiązani do jej znalezienia, co 
zwiększa wzajemne wspieranie się w działaniu. Nabywanie przez studentów 
w procesie kształcenia wiedzy teoretycznej , a także wiedzy praktycznej po­
przez działanie powoduje ,  że nie tylko wiedzą "że , jak i dl aczego" , ale rze­
czywiście potrafią to w praktyce zastosować. Dlatego, w mojej opinii, takie 
efekty w procesie kształcenia posiadają istotne znaczenie dla jego jakości, 
ale jednocześnie ich uzyskiwanie jest warunkowane przez wzrost znaczenia 
działania w programach i treściach kształcenia uniwersyteckiego . 

Należy zwrócić uwagę, że uczenie się studentów przez działan ie 
jest ściśle związane z nabywaniem różnorodnych i wielostronnych 
doświadczeń, a więc z uczen iem się przez doświadczenia. Jest to, w ujęciu 
J. Gregory [2002a, s .  97] "złożony proces, łączący teorię i praktykę, dzia­
łanie i refleksję  ( . . .  ) uczenie się wymaga o wiele więcej niż tylko interak­
cj i z istn iejącą wiedzą; uczenie się jest wszystkim wokół nas, kształtuje 
i pomaga kreować nasze życie - kim jesteśmy, co robimy ( . . .  ) wymaga więc 
zajmowania się złożonymi i wzajemnie oddziaływującymi na siebie proble­
mami ,  osobistego zaangażowania, interakcj i  z innymi ,  zaangażowania 
naszych emocji  i uczuć, wszystkiego, co łączy się z wpływem kontekstu 
i kultury". 

Doświadczenia stanowią tu podstawę uczenia się, stymulują jednost­
kę, która poprzez własną wielostronną aktywność powiększa ich zasób. 
A więc uczenie się przez doświadczenie staje się procesem holistycznym, 
swoistą budowlą warunkowaną społeczn ic i kulturowo, ale także kształto­
waną przez kontekst, w którym występuje.  Znaczenie jakości doświadczeń 
nabywanych przez studentów w ten sposób wynika także z założeń tkwią­
cych u podstaw tego rodzaju  uczen ia się, które przedstawił C. R. Rogers 
[za : Gregory, 2002a, s .  98-99J : 

istota ludzka posiada naturalny potencjał uczenia się;  
szczególnie znaczące uczenie się następuje wówczas, k iedy jego 
przedmiot jest postrzegany przez studenta jako zbieżny z jego 
własnymi celami ;  
najwięcej szczególnie znaczącego uczen ia s ię  następuje przez 
działanie ;  
odpowiedzialne uczestnictwo studenta w procesie uczenia s ię 
ułatwia ten proces ;  
uczen ie się in icjowane przez jednostkę wymaga uczenia się całą 
osobą , uczuciami ,  jak również umysłem , posiada największy za­
kres i jest najbardziej trwałe; 
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kreatywność w uczen iu się jest wyzwalana wówczas, gdy samo­
krytycyzm i autoewaluacja studenta ma znaczenie podstawowe, 
a ewaluacja dokonywana przez innych - drugorzędne;  
najbardziej społecznie użytecznym uczen iem się w nowoczesnym 
świecie jest uczenie się procesu uczenia, stała otwartość na do­
świadczenia, czerpanie z nich dla siebie i dokonywanie zmian. 

Okazuje się, że doświadczenie posiada zasadn icze znaczen ie w ucze­
n iu się. Holistyczna natura uczenia się przez doświadczen ie ujmuje uczucia, 
wyobraźn ię, refleksję i działanie jednostki ,  wymaga aktywnego i świa­
domego włączenia do tego procesu całej osoby, wyzwala jej kreatywność, 
a w procesie kształcen ia łączy rozwój personalny z profesjonalnym. Z tych 
względów nabywanie doświadczeń przez studentów w procesie kształce­
nia ma szczególne znaczenie dla jego jakości i powinno znaleźć stosowne 
miejsce w programach i treściach kształcenia uniwersyteckiego. 

Wyprowadzanie celów kształcenia uniwersyteckiego z wartości uniwer­
sytetu, dążenie ku ich osiąganiu przez wielostronny rozwój osobowości stu­
dentów, zarówno sfery poznawczej , jak i pozapoznawczej oznacza kształto­
wanie i rozwijanie właściwości wspomagających rozwój obu sfer, a więc ak­
tywności, samodzielności, odpowiedzialności, samoregulacj i  w uczeniu się, 
samoedukacji ,  doskonalenia się. Realizacja tak nakreślonych celów wymaga 
w programach i treściach kształcenia stałego nawiązywania do wartości po­
znawczych i pozapoznawczych nadających im sens, stających się przedmio­
tem transmisj i  do studentów, a także eksponowania roli praktyki, działania 
i doświadczeń, które w istotnym stopniu warunkują uzyskiwanie pożądanej 
aktualnie jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

Realizacja procesu kształcenia 

Przem iany w zakresie celów kształcenia un iwersyteckiego, ranga 
wartości ,  działania i praktyki w programach i treściach kształcen ia,  odpo­
wiedzialność uczestn ików procesu kształcen ia, zmiana rol i nauczyciela 
akademickiego, koncentracja kształcen ia na potrzebach i możliwościach 
studentów, ich podmiotowości ,  aktywności, samodzielności w procesie 
kształcen ia, a także wzrost znaczen ia procesów samoregulacj i w uczeniu 
wyznaczają konieczność zmian w real izacj i procesu kształcen ia. Dotyczą 
one głównie stosowanych metod kształcenia, wykorzystywania nowocze­
snych technologii ,  a także sposobów poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny 
uzyskiwanych wyn ików kształcenia .  
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Metody kształcenia eksponujące aktywność i samodzielność 
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W nowoczesnym procesie kształcen ia niepomiernie wzrasta ranga 
metod, które pobudzają  aktywność i samodzielności studentów w sferze 
poznawczej i pozapoznawczej , łączą nabywanie wiedzy teoretycznej 
z praktyczną, stymulują rzeczywiste działanie, nabywanie praktycznych 
doświadczeń . Wzrasta także znaczenie metod warunkujących współpracę 
uczestników w procesie kształcenia, odwołujących się do d ialogu [np. 
Palka, 2003; Brownhi I l ,  2002] , doradztwa [np. Gregory, 2002b ; Nicholls ,  
2002] , a więc aktywności obu podmiotów. 

W praktyce kształcenia znane są walory metod problemowych , stymu­
lujących aktywność i samodzielność studentów [np. Bogusz, 1978 ; Kruszew­
ski, 1988] . Aktualnie bardzo ważnym elementem staje się tu odpowiedni 
dobór rozwiązywanych problemów, a także ich kontekst. Chodzi o proble­
my, które w odczuciu nauczyciel i ,  a także studentów są ważne, wynikają 
z kontekstów autentycznego życia, a jednocześnie umożl iwiają nabywa­
nie n iezbędnej wiedzy, umiejętności i postaw na pożądanym poziomie, ale 
także w różnych sytuacjach dydaktycznych. Coraz częściej podkreśla się 
szczególne znaczenie refleksj i  studentów po rozwiązaniu problemu, doty­
czącej nie tylko tego, czego studenci dowiedzieli się i opanowali  w zakresie 
danego problemu, ale także o procesie jego rozwiązywania [np. Reigeluth, 
Moore, 1999, s .  67] . Jakie wystąpiły przeszkody lub trudności? Jakie towa­
rzyszyły temu emocje? Jakie postępowanie jest lepsze? Jakie inne problemy 
dostrzegli tu studenci lub wskazuje je l iteratura problemu? Okazuje się, 
że czasem studenci zyskują więcej w rezultacie tego rodzaju refleksj i  niż 
podczas rozwiązywania problemu. 

Zmiana relacj i  w procesie kształcenia kreuje środowisko kształcen ia, 
w którym jego uczestnicy, w większym niż dotychczas zakresie podejmują 
współdziałanie, stwarza nowe możliwości dla stosowania metod problemo­
wych i współpracy w rozwiązywaniu problemów. Interesującą propozy­
cję procesu działania, eksponującego współpracę nauczyciela akademic­
kiego i studentów w rozwiązywaniu problemów przedstawia L.  M. Nel­
son [ 1999, s .  257-266] . Wyróżnia tu następujące etapy wraz z ich charak­
terystyką :  

Budowanie gotowości studentów. Nauczyciel dokonuje tu prze­
glądu wartości tego rodzaju uczenia się, wskazuje na korzyści 
i mankamenty pracy grupowej ,  określa jak postępuje proces, 
czego studenci mogą oczekiwać, a także poddaje dyskusj i  spo-
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sób ocen iania uzyskanych efektów. Wspólnie ze studentami usta­
la problem, który zostanie podjęty. Innym ważnym działaniem 
nauczyciela na tym etapie jest wskazanie na znaczen ie um iejQt­
ności decydujących o powodzeniu w pracy grupowej ,  potrzebQ 
zaangażowania studentów, co może być przedmiotem dyskusj i  
podczas zajQć lub efektem zaleconej lektury. 
Zorgan izowanie grup i ustalenie zasad ich funkcjonowania .  Gru­
py l iczące od 3-6 osób umożl iwiają najwiQkszy udział ich człon­
ków w pracach . Ustalanie zasad współpracy w grupie, ustalania 
konsensusu, interakcj i ,  podziału pracy. Nauczyciel występuje tu 
w rol i doradcy. 
Wstępne określen ie problemu przez grupę. Negocjacja  wspólne­
go rozumienia, co umożliwia członkom grupy określenie tego, ja­
kie cele i problemy są najważniejsze. Grupa przeprowadza bu­
rZQ mózgów i podawane są różne propozycje rozwiązań . Zada­
niem nauczyciela jest zachQcanie grupy do rozpatrywania wie­
lu możliwości .  Grupa wybiera jedną i opracowuje wstępny plan 
działania, określa n iezbędne środki ,  wiedzę i informacje po­
trzebne do rozpoczęcia pracy, ustala źródła skąd mogą być pozy­
sk iwane. Zgromadzenie wstępnych informacj i  pozwalających na 
weryfikacjQ  planu działania. 
Określenie roli i zadań dla każdego członka grupy. Przypisanie 
zakresu odpowiedzialności . Nauczyciel może wspierać ten proces 
poprzez koordynację ,  ułatwianie, projektowanie. Zadania zwią­
zane z pełnieniem ról mogą być przedmiotem negocjacji w gru­
pie, a także z nauczycielem, aby każdy student m iał okazję  peł­
nić różne role poprzez pracę w różnych grupach . Szczególną 
uwagę zwraca się na indywidualne zainteresowania i zdolności, 
ale ważne jest także, aby każdy student m iał okazję  do poszerze­
nia wiedzy i umiejytności w obszarze, który nie jest jego mocną 
stroną· 
Zaangażowan ie w interaktywną współpracQ w procesie rozwią­
zywaniu problemu. Sprecyzowanie i realizacja planu działania. 
Określenie i wyznaczenie zadań. Nabywanie potrzebnych infor­
macj i  i środków. Współpraca z nauczycielem w pozyskiwaniu do­
datkowych informacj i ,  środków i umiejętności . Przekazanie naby­
tych zasobów innym członkom grupy. Zaangażowanie w rozwią­
zanie problemu. Regularne odnotowywanie przez jednostkę swe­
go udziału i pracy w grupie. Uczestnictwo we współpracy między 
grupami  i wzajemnej ,  formatywnej ewaluacji dokonań . 
Zakończenie rozwiązania problemu. Przedstawienie wstępnej 
i końcowej wersji  rozwiązania. Dokonanie ewaluacji końcowej . 
Przegląd i zakończen ie ostatecznej wersj i  rozwiązan ia .  
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Synteza i refleksja .  Określen ie uzyskanych korzyści z ucze­
nia się. Celem końcowej refleksj i  studentów jest określenie ko­
rzyści z uczenia się w trzech obszarach : zakresie nabytej wie­
dzy i umiejętności ,  umiejętności pracy w grupie i strategi i  me­
tapoznawczych , a także przedstawienie własnych doświadczeń 
i emocji  związanych z procesem rozwiązywania problemu. 
Ocenianie procesu i wyn iku. Staje się przedmiotem dyskusji 
i oceny w każdej grupie przy współpracy nauczyciela, ale także 
może być dokonane bez jego udziału. 
Zakończen ie działan ia .  Jest ważnym, chociaż często pomijanym 
elementem każdego społecznego działania. Celem tego etapu jest 
uszanowanie wysiłku, doświadczeń i dokonań studentów w pra­
cy grupowej . 

Warto podkreślić, że podjęte działanie rozpoczyna anal iza l itera­
tury dotyczącej walorów procesu rozwiązywania problemów w małych 
grupach , współpracy i współdziałania w uczen iu się, co weryfikuje 
praktyka dalszego działania, której doświadczają studenci i nauczyciel . 
Całość dostarcza wartościowych wskazówek, sugesti i ,  które mogą być 
wykorzystane do projektowania i uczestn iczenia w autentycznym środo­
wisku uczenia się. 

Uważam, że przedstawiona koncepcja etapów działania w proce­
sie współpracy w rozwiązywaniu problemów kumuluje w sobie wiele 
wartośc i :  

promuje  kształcenie i uczen ie s ię  poprzez autentyczne działa­
nie ;  
łączy teorię z praktyką działania ;  
jest  otwarta na łączenie metody problemowej z innymi stosown ie 
do kontekstu (np . ,  gry dydaktyczne, symulacja i inne) ; 
wymaga od studentów aktywności , samodzielności , ale także 
i współpracy z innymi ;  
kształtuje rozwój krytycznego myślenia, umiejętność rozwiązy­
wania problemów, umiejętności interpersonalne; 
maksymalizuje  procesy współpracy w uczeniu się;  
kreuje środowisko uczenia się, które jest skoncentrowane na stu­
dentach, ich współpracy; 
preferuje uczenie się przez działanie, aktywne uczestnictwo stu­
dentów w ich własnym procesie uczenia się;  
zachęca studentów do badania i anal izy określonych treści 
z różnych punktów widzenia;  
akcentuje szacunek dla autentyczności, właściwości i trafności 
doświadczeń w uczen iu się nabywanych przez studentów; 
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wymaga od studentów refleksj i ,  samooceny, a także wspólnej 
oceny procesu uczenia się, uzyskanych wyników i nabytych do­
świadczeń ; 
kultywuje wspierające, pełne szacunku relacje między studenta­
mi, jak również między studentami i nauczycielem; 
potwierdza znaczen ie kontekstu społecznego w uczeniu s ię ;  
podtrzymuje i rozwija umiejętności potrzebne do ustawicznego 
uczenia się. 

Zauważyć trzeba, że zakończen ie jednego działania zwykle staje się 
początkiem następnego. Dlatego powodzenie kolejnego działania jest 
zależne od wykorzystania w nim wiedzy, umiejętności i doświadczeń 
wcześn iej nabytych , co warunkuje wzrost jego skuteczności i efektywności .  
Dla uczestn ików procesu kształcenia oznacza to maksymal izację  uzyskiwa­
nych efektów. 

W ostatn ich latach w procesie kształceniu wzrasta znaczenie metod 
opartych na dialogu. Dialog, jak pisze S .  Palka [2003, s .  482] "jest rozmową 
między dwoma lub k ilkoma osobami ,  w toku której następuje wymienność 
ról nadawcy i odbiorcy, dialog to n ie tylko przekazywanie wiadomości, 
ale także wymiana myśl i ,  kontakt osobowy, intelektualny i emocjonalny, 
wymiana wartości ( . . .  ) związany jest ze stylem komunikacj i  asertywnej ,  nie 
pasywnej czy agresywnej ,  z zadawaniem pytań , bo czegoś nie wiemy ( . . .  ) 
dąży się tu do prawdy z różnych punktów widzenia". 

Metody kształcen ia oparte na dialogu wymagają od studentów głębo­
kiej ,  wewnętrznej aktywności, zachęcają do myślenia z własnego punktu 
widzenia, prowadząc do autorefleksji  nad własnymi myślami ,  poglądami ,  
opiniami ,  wyznawanymi wartościami ,  uświadamiają także ich ogran iczen ia 
l ub jednostronność. Nauczyciel natom iast staje się tu troskl iwym słucha­
czem, wczuwającym się w racje i argumenty studenta, podejmuje dialog, 
którego celem jest wyjaśnienie n ieścisłości, różn ic, poszukiwanie wspól­
nego stanowiska. Skuteczny dialog wymaga spełn ienia wielu warunków, 
wzajemnej odpowiedzialności za jego rozwój , zaufania, partnerstwa, posza­
nowania autonomi i ,  a także wielu innych [por. Palka, 2003, s .  482-483] . 

Metody kształcenia oparte na dialogu wymagają  od nauczyciela 
pewnych umiejętności, określanych jako facyl itatywne (ang. facżlitation -

ułatwiać, [SWWNIK WYRAZÓW . . .  , 2000, s. 320] ) .  Ich opanowanie jest sztuką, 
powodują  uaktywnienie potencjału tkwiącego w psychice jednostki ,  
w pewnym sensie uwaln iają  jej utajone zdolności ,  całe pokłady n ieuświa­
damianych możliwości, które wzmagają proces uczenia się. Ułatwianie, jak 
podkreśla J. Gregory [2002b, s . 80] jest "umiejętnością, która udostępn ia 
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jednostce jej fenomenologiczny świat, osadzony w zmienności społecznej 
i kulturowej , pomaga uczącym się wykorzystywać ich wewnętrzne zdolno­
ści do uczen ia się, nadaje sens ich doświadczen iom". 

Zadaniem nauczyciela staje się udzielanie pomocy studentom 
w uświadomieniu sobie swoich zdolności i możl iwości w uczeniu się, 
w wykorzystaniu wewnętrznych zdolności w tym zakresie. Wymaga to 
przesunięcia akcentu w procesie kształcen ia z kształcenia na uczenie 
się, a także zmiany od dostarczania wiedzy statycznej do d ialogowych 
relacj i ,  w których wiedza jest wspólnie tworzona przez nauczyciela i stu­
dentów. Celem tego rodzaju działań podejmowanych przcz nauczyciela jest 
tworzenie warunków, w których studenci mogą kierować swoim uczeniem 
się i rozwojem, a więc możl iwości do rozwijania procesów samoregulacji 
własną nauką. Charakteryzuje je  współpraca i wzajemny szacunek uczest­
n ików procesu kształcenia,  otwarta komunikacja, rozwijanie kompetencj i  
emocjonalnych , wrażl iwości interpersonalnej [por. Gregory, 2002b, s .  82] . 

Stosowanie przez nauczyciela w procesie kształceniu metod opartych 
na dialogu, a także wykorzystywanie swych umiejętności facylitatywnych, 
ułatwiających uczenie się studentom powoduje bardzo wartościowe skutki 
dla jakości kształcen ia :  umożliwia wielostronny rozwój studentów, w tym 
sfery emocjonalnej ,  społecznej ,  eksponuje znaczenie współpracy z na­
uczycielem poprzez aktywne, wewnętrzne uczestnictwo studentów w bu­
dowaniu swej wiedzy, nabywaniu doświadczeń , w maksymalizowaniu 
swoich umiejętności uczen ia się, pozwala na rozwijanie u studentów wielu 
procesów metapoznawczych - samoregulacji w uczeniu się, autorefleksj i ,  
samokontrol i ,  samooceny. 

Technologie informacyjne w otwartym środowisku kształcenia 
i uczenia się 

W ostatnich latach znacząco wzrosło zainteresowanie kształceniem 
skoncentrowanym na studencie i uczeniem skoncentrowanym na jedno­
stce. Opracowywane są różne strategie tego rodzaju  kształcenia i ucze­
n ia się, które wykorzystują rozwój takich technologii informacyjnych jak 
Internet i inne, a także umożl iwiają  powstawanie nowych podejść do 
organizacj i  procesu kształcenia,  które wcześn iej były niemożliwe. 

Nowoczesny proces kształcenia wymaga również wykorzystywania 
technologi i  informacyjnych, co oznacza poszerzenie środowiska kształ­
cen ia i uczenia się, poza mury uniwersytetu. Interesująca okazuje się tu 
koncepcja otwartego środowiska uczenia się opracowana przez zespół 
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M. Hannafin i in .  [ 1999, s. 1 18 - 1 39] , której istotę, założen ia i kształt 
przedstawiono n iżej .  

W otwartym środowisku uczenia s ię  podstawowe znaczenie przypi­
suje się jednostce, to jej cele i intencje są realizowane. Otwarte środowi­
sko uczenia się wspiera wysiłki mające na celu poszukiwanie i rozumienie 
tego, co jednostka uzna za ważne. Podstawowym narzędziem są tu nowo­
czesne technologie informacyjne. 

Istota otwartego środowiska uczenia się sprowadza się do swobody 
jednostki w wyborze wszystkich celów uczenia się i środków ich osiąga­
nia .  Z tego względu może być przeciwstawiane kształceniu kierowane­
mu, w którym zwykle precyzyjnie wyraża się zewnętrzne cele kształcen ia.  
Powoduje to pomijanie n iektórych problemów, zagadnień , koncepcj i ,  infor­
macj i ,  które wykraczają  poza formułowane cele, organizowanie kształcenia 
w sekwencjach odzwierciedlających przypuszczalną h ierarch iczną naturę 
wiedzy i stosowanie odpowiednich strategi i .  

Natomiast, jak podkreślają M. Hannafin i in. [ 1999, s .  120] otwar­
te środowisko uczenia się eksponuje pośrednictwo studenta w określaniu 
sensu, ustalaniu potrzeby i celów uczenia się, angażowania się w ten pro­
ces. Wykorzystuje się tu środki, narzędzia i procesy, które powodują inten­
syfikację i poszerzenie myślenia w różnych kontekstach (tabela 20) . Źró­
dłem analizowanych problemów są nie tyle abstrakcyjne opisy zjawisk, ale 
osobiste, praktyczne doświadczenia studenta. Wysiłki studenta mające na 
celu poszukiwanie odpowiedzi na określone pytanie (lub pytania) wspiera 
jego osobiste zainteresowanie, procesy wewnętrzne, a także narzędzia, przy 
pomocy których może dotrzeć do potrzebnych zasobów informacji ,  ocenić je  
i wykorzystać stosownie do swych potrzeb i celów uczenia się. 

Otwarte środowisko uczenia się charakteryzuje wiele zalet [Hannafin 
in . ,  1999, s .  1 20 i nast . ] : 

promuje aktywność i samodzielność jednostki w dążeniu do re­
alizacj i celów i potrzeb w zakresie uczenia się;  
indywidualne doświadczenie jednostki pośredniczy w jej ucze­
n iu się;  

• ma szczególne znaczen ie dla wspieraniu myślenia dywergencyj­
nego w sytuacjach, w których poddaje się wartościowaniu różne 
ujęcia problemu,  a nie jedno "poprawne" ; 
ma dużą wartość w myśleniu heurystycznym,  w procesie uczenia 
się, ponieważ umożliwia jednostce poznanie różnych koncepcj i  
i ich interpretacj i ;  
promuje samoregulację w uczeniu s ię ,  autonomię jednostki 
i wsparcie metapoznawcze; 
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Tabela 20. Otwarte środowisko uczenia się - możl iwe konteksty (cele) , środki,  narzę­

dzia i procesy wspierające jednostkę 

Możliwe Narzucony zewnętrznie, określony przez specyficzne pro- Potrzeba uczenia 
konteksty bIerny i /lub potrzebę osiągnięć, ale środki do ich rozwią- się sprecyzowana 
(cele) zania zależą od uznania uczącego się zewnętrznie 

Wynikający z warunków zewnętrznych, wprowadza jed- Potrzeba uczenia 
nostkę w pewną dziedzinę, problemy, kwestie, a uczą- się wytworzona zc-
cy się formułuje problemy szczegółowe, zastanawia się nad wnętrznie 
strategią ich rozwiązania i dokonuje wyboru potrzebnych 
środków 

Wytworzony indywidualnie, wynikający z zainteresowań Potrzeba uczenia 
jednostki, jej trudności, problemów zewnętrznych, któ- się określona indy-
re wyznaczają unikalne, jedyne w swoim rodzaju, potrzeby widualnie 
uczenia się i wykorzystane strategie 

Środki: Statyczne Stabilne w procesie 
elektronicz- wykorzystywania 
ne, druko-
wane, po-
tencjał ludz- Dynamiczne Zmieniające się 
ki, które w procesie wyko-
dostarcza- rzystywania 
ją  potrzeb-
nych infor-
macji 

Narzędzi a Narzędzia przetwarzania, umożliwiają i ułatwiają prze twa- Wsparcie w prze-
rzanie poznawcze zadań do wykonania i łączą je z otwar- twarzaniu 
tym środowiskiem uczenia  się: Określanie i lokali-

· poszukiwanie: słów kluczowych, przeszukiwanie in- zacja zasobów 
deksów Gromadzenie da-

· gromadzenie: kopiowanie tekstu, przenoszenie plików nych 
· organizowanie: burza mózgu, przedstawienie zarysu Selekcja, opraco-
· integracja:  wyobrażenie wiedzy,  sporządzenie przypi- wanie 

sów, opracowanie Połączenie z istnie-
· generowanie: programy graficzne, języki oprogramo- j ącą wiedzą 

wania Przedstawienie za-
sobów, testowanie 
pomysłów 

Narzędzia manipulowania, umożliwiaj ą  jednostce zmia-
nę treści , wartości i/ lub parametrów w celu sprawdzenia, 
anal izy i poszerzenia rozumienia. 
Zawarte w arkuszu kalkulacyjnym do kontroli skutków. 
Programowanie działania w ujęciu graficznym pozwalają-
cym na uzmysłowienie skutków 
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Tabela 20.  cd. 
--

�--Narzędzia Narzędzia komunikowania, dostarczają uczącym się, na-l ed uczycie10m i ekspertom środków wspierających dyskusję, 
koncepcje, recenzje pracy, formulowanie pytań i współ-
pracę: 

. asynchroniczne: centra przekazu wiadomości, poczta 
elektroniczna, video; 

. synchroniczne: telefon, telemonitorowanie, videokon-
ferencje 

Procesy Koncepcyjne, wskazują jednostce, co uczynić  przedmiotem 
wspiera- analizy, jak można sprecyzować problem (lub problemy) 
jące wysi -
łek jednost-
ki podczas Metapoznawcze, wskazują jednostce, jak kierować swo-
uczenia się ją nauką, kierunki myślenia o problemie podczas badania 
w otwar- i / lub możliwe do rozważenia strategie 
tym środo-
wisku Proceduralne, ukierunkowują jednostkę na cechy charak- Wskazują jednost-

tcrystyczne, funkcjonowanie otwartego środowiska ucze- ce, jak wykorzysty-
nia si<; wać dostępne środ-

ki i narzędzia 

Strategiczne, wspierają analizę, planowanie, strate- Wskazują jednostce 
gię i taktykę podejmowania decyzji podczas uczenia się alternatywne podej-
w otwartym środowisku, określają  i selekcjonują potrzeb- ścia do problemu, 
ne informacje, wartościują dostępne zasoby które mogą być po-

mocne 

Źródło: A. Krajewska, na podstawie :  M. Hannafi n  i in. [1999,  s. 123 - 134] .  

promując autonomię jednostki , zachęca ją  d o  określania wła­
snych problemów i potrzeb, wybierania spośród różnych dostęp­
nych źródeł informacji  i dokonywania ewaluacji swych opin i i ;  
dostarcza narzędzi i środków wspomagających jednostkę w ucze­
n iu się, 

W moim przekonaniu, koncepcja otwartego środowiska uczenia się 
posiada istotne znaczen ie i przydatność dla aktualnej praktyki kształ­
cenia, powstających zasobów informacj i i środków, będących podstawą 
kształcenia i stanowisk wobec kształcenia i uczenia się, Jest to z pewno­
ścią wartościowa refleksja  o środowisku uczen ia się skoncentrowanym na 
studencie, chociaż podkreśl ić trzeba, że depersonalizuje relacje w procesie 
uczenia się, akcentuje rozwój poznawczy, przy marginal izacj i  emocjonal­
nego, społecznego, moralnego. Trudno jest jednak jednoznacznie ocenić 
potencjalną wartość i żywotność współzawodniczących środowisk uczen ia 
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się - otwartego i tradycyjnego. Trzeba zauwazyc, że występuje wiele 
sposobów uczenia się, uzależnionych od realizowanych celów, możliwości 
praktycznych, stosowanych metod ,  właściwości i preferencj i  studentów. 

Otwarte środowisko uczenia się, jak piszą autorzy tej koncepcji  
[Hannafin i in . ,  1999, s .  1 39] jest propozycją real izacj i  potrzeb i celów 
intelektualnych jednostek, proponuje pewne struktury wspierające uczen ie 
się w tym obszarze, dostęp do odpowiednich zasobów, dostarcza narzędzi 
wspierających i pomagających jednostkom w real izacj i  ich zamierzeń. 

Dostrzegając walory, ale także mankamenty otwartego środowi­
ska uczenia się, uważam, że nie należy go przeciwstawiać tradycyjne­
mu, w którym realizowany jest proces kształcenia .  Potwierdzają  to także 
opinie innych autorów [np. McShane, 2004, s .  3] . Umiejętne łączenie, 
wykorzystanie walorów obu środowisk w realizacj i  procesu kształce­
nia i uczenia się umożliwi  wielostronny rozwój studentów, efektywniej­
sze osiąganie poznawczych celów kształcen ia, które warunkują  poziom 
wiedzy, umiejętności i postaw intelektualnych, ale jednocześnie pozapo­
znawczych, w zakresie wiedzy, umiejętności i postaw w sferze emocjonal­
nej ,  moralnej ,  społecznej .  

Znaczenie realizacj i  procesu kształcenia dla uzyskiwanej jakości 
kształcenia uniwersyteckiego 

Przygotowanie absolwentów do funkcjonowania w dynamicznie 
zmieniających się warunkach społecznych , technologicznych i kulturo­
wych wymaga rozwijania w n ich potrzeby i umiejętności ustawicznego 
kształcen ia i uczenia się. Umiejytność uczenia się, stałego doskonalenia 
swego potencjału poznawczego i pozapoznawczego, stosownie do zmienia­
jących się potrzeb staje się aktualnie warunkiem przetrwania i godziwego 
życia. Rozwój tych umiejętności wspiera dydaktyka humanistyczna poprzez 
eksponowanie znaczenia jednostki , jej podmiotowości, aktywności i samo­
dzielności w procesie kształcenia i uczenia się. 

Dlatego szczególne miejsce w nowoczesnym procesie kształcenia 
zajmują  takie metody i technologie wspierające kształcenie, które rozwi­
jają  aktywność i samodzielność studentów w uczeniu się ,  ale jednocześnie 
współpracę z innymi w nabywaniu wiedzy i umiejętności sprawdzających 
się nie tylko w teorii ,  ale również w praktycznym działan iu. Chodzi więc 
o metody łączące teorię z praktyką, wymagające działania samodziel­
nego, ale także w grupie, odwołujące się do rozwiązywania problemów, 
których źródło stanowią autentyczne konteksty życia, a również dopo-
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minające się od studentów autorefleksji nad podjętym działaniem , jego 
wynikami,  doznawanymi emocjami .  Umożliwiają one nabywanie przez 
studentów wielostronnych doświadczeń , które warunkują  podnoszenie 
uzyskiwanej jakości kształcen ia. 

Jednocześnie zmiana roli nauczyciela akademickiego, partnerskie 
relacje w procesie kształcenia powodują ,  że szczególną wartość zyskują 
także metody kształcenia oparte na d ialogu. Zadaniem nauczyciela staje 
się udzielanie pomocy studentom w ich własnym uczeniu się, w dążen iu 
ku prawdzie, w rozwijaniu ich możl iwości ,  zapewnianie wsparcia inte­
lektualnego, ale także emocjonalnego. Wykorzystywanie przez nauczy­
ciela metody d ialogu w procesie kształcenia,  a w niej podejmowanie 
działań mających na celu ułatwianie uczenia się studentów, poprzez rozwi­
janie ich procesów samoregulacj i w uczeniu się - samokontro l i ,  samooce­
ny, autorefleksj i  posiada n iewymierne znaczenie nie tylko d la bieżącej 
jakości procesu i wyników kształcenia, ale także dostarcza wartościowych 
podstaw dla efektywnego uczen ia się przez całe życie. 

Dynamiczny rozwój i możl iwości wykorzystania w procesie kształ­
cenia nowoczesnych technologii informacyjnych powoduje poszerzanie 
się środowiska kształcen ia i uczenia się. W real izacj i  procesu kształcenia 
oznacza to kon ieczność poszukiwania optymalnych sposobów wykorzysta­
nia tych możl iwości w celu doskonalenia przebiegu procesu i uzyskiwa­
nych wyników. 

Warto zauważyć, że wykorzystanie w procesie kształcen ia nowocze­
snych technologi i ,  obok wielu niewątpl iwych zalet, posiada także manka­
menty. Dostęp do informacji  i wiedzy n ie oznacza, że zostaną one odpo­
wiednio wykorzystane. Dopiero wykazanie umiejętności ich anal izy 
krytycznej ,  wartościowania, selekcj i ,  włączen ia do podstaw nabytej już 
wiedzy tworzy nową wartość dla jednostki , w przeciwnym razie stanowi 
niespójną masę danych . Oznacza to, że efektywne wykorzystanie nowo­
czesnych technologii w procesie kształcenia wymaga od studenta pewnej 
wiedzy i wielu umiejętności poznawczych , ale jednocześnie wspiera ich 
rozwój przez nabywanie kolejnych doświadczeń i powoduje wzrost jakości 
procesu i wyników kształcen ia, głównie jednak w sferze poznawczej . 
Trzeba mieć także świadomość, że postęp zarówno w technologi i ,  jak i in­
formacji  będzie w przyszłości postępował i wywierał wpływ na real izacj ę  
procesu kształcenia.  Dlatego powstaje dylemat, j ak  można przyczyniać się 
nie tylko do lepszego wykorzystywania istniejących technologii kształce­
nia do wspieran ia wielostronnego uczenia się studentów, ale także do przy­
szłego ich rozwoju? 
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Przemiany w zakresie celów kształcen ia un iwersyteckiego posia­
dają szereg następstw dla realizacji procesu dydaktycznego. Racjonalne 
planowanie i przebieg procesu kształcenia, dobór odpowiednich ku temu 
metod,  wykorzystanie technologicznego wspomagania kształcenia w istot­
nym stopniu warunkuje uzyskiwaną jakość procesu i wyników kształcenia, 
które wymagają  systematycznego poznawania, analizy, kontroli i oceny. 

Poznawanie, kontrola, analiza i ocena wyników 
kształcenia 

Potrzeba poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny wyników uzyskiwa­
nych przez studentów wyn ika z istoty kształcen ia, które jako działanie 
świadome, racjonalne i celowe musi być regularnie poddawane kontrol i  
i ocenie .  Ustalanie skutków działań podejmowanych w procesie kształ­
cen ia i ich odnoszenie do formułowanych celów warunkuje uzyskiwaną 
jakość kształcenia. 

Głębokie i różnorodne przemiany postępujące w społeczeństwie 
w ostatnich dekadach stawiają nowe wymagania w zakresie pożądanych 
wyników kształcenia uniwersyteckiego. Przejawem reaktywności uniwer­
sytetów na zmieniające się potrzeby społeczne są przemiany w zakre­
sie celów kształcen ia i wyników, które zaobserwować już można w wielu 
uniwersytetach . Nowe ujęcie celów i wyników kształcen ia powoduje szereg 
następstw dla procesu ich kontroli i oceny - stosowanych metod, form 
i pożądanych cech. 

Wymagania w zakresie wyników kształcenia 

W ostatn ich latach , w skali międzynarodowej , zmieniła się istota 
wykształcenia wyższego uzyskiwanego w wielu współczesnych un iwersyte­
tach , głównie z powodu kon ieczności reaktywności uczeln i  na oddziaływa­
nia l icznych czynników zewnętrznych . 

W wielu krajach przejście ze szkolnictwa wyższego do zatrudnienia 
nie zawsze ma charakter bezpośredn i .  Wraz ze wzrostem l iczby absolwen­
tów rośnie konkurencja przy ich zatrudn ianiu. Rodzaj i różnorodność prac 
podejmowanych przez absolwentów un iwersytetów staje się coraz większa 
[np. Fal lows , Steven , 2000a, s. 4] . Ponadto stosunkowo n iewielu absol­
wentów uzyskuje zatrudnienie bezpośrednio po zakończeniu stud iów. 
W niektórych dyscyplinach jest to oczywiste dla studentów (np. n iewielu 
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studentów studiujących fi lozofię oczekuje,  że uzyska pełnoetatowe zatrud­
nien ie) . Jednak w innych dyscypl inach , przynajmniej początkowo studenci 
oczekują zatrudnienia bezpośrednio po studiach, ale z czasem okazuje się, 
że są i tu problemy, przy czym nie zależy to od poziomu osiągnięć. Często 
okazuje się, że posiadane kwalifikacje n ie są wystarczające lub nie odpo­
wiadają aktualnym potrzebom rynku pracy. Dlatego wielu absolwentów 
podejmuje dalsze kształcenie, stud ia podyplomowe lub inne formy w na­
dziei, że umożliwi to uzyskanie jakiegokolwiek lub lepszego zajęcia [np. 
Little, 2001 , s. 1 26] . Takie statystyki występują w wielu krajach, także 
w Polsce. 

Co oznaczają  zasygnalizowane problemy dla przyszłych studentów 
i absolwentów? Elastyczność, przygotowanie na zmiany i uczenie się 
przez całe życie. W społeczeństwie uczącym się, w "wieku uczenia się", 
jak określono wiek XXI, normą staje się brak stabilnego zatrudnienia,  
rekwalifikacja ,  potrzeba rozwoju personalnego przez całe życie. Wynikają 
stąd znaczące implikacje dla kształcen ia w un iwersytetach, które to 
powinny zapewn iać swoim absolwentom nabywanie i rozwijanie właści­
wości ,  um iejętności, czy kompetencj i ,  które umożliwiają funkcjonowa­
nie w takim zmieniającym się środowisku [np. Knight, Yorke, 2003, s .  7; 
Harvey, 2001 ,  s .  100- 10 1] . Dlatego stają się one przedmiotem l icznych 
dyskusj i  podejmowanych przez różne gremia międzynarodowe, narodowe, 
społeczności uniwersytetów i inne grupy zainteresowanych tym proble­
mem. 

Coraz częściej przyznaje się, że niezależnie od studiowanych kierun­
ków akademickie programy kształcenia są zasadniczym narzędziem 
kształtowania właściwości oczekiwanych od absolwentów. Wiele z nich 
jest stałych,  n iezależnych od kierunku studiów, np. przygotowanie prze­
glądu podstawowej l iteratury dla określonego tematu wymaga umiejętno­
ści poszuk iwania istotnych informacji i ich analizy, co n ie jest zasadniczo 
różne w pedagogice czy zoologi i .  Okazuje się więc, że te umiej ętności są 
przenośne, mogą być bezpośrednio wykorzystane w wielu zajęciach wyni­
kających z podejmowanego zatrudnien ia. 

Pojawiają  się opinie, że jeśl i  właściwości ,  umiejętności, kompeten­
cje wymagane przez pracodawców występują we wszystkich dyscyplinach, 
a jednocześnie stosunkowo niewielu absolwentów podejmuje zatrudnienie, 
zgodne z ukończonym kierunkiem studiów, to nabywane przez studentów 
właściwości powinny mieć charakter un iwersalny dla wszystkich studentów 
[np. Fal lows, Steven, 2000a, s. 10] . 

Jednak są także i takie opin ie, z których wynika, że np. na humani-
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stycznych kierunkach kształcenia nie ma potrzeby rozwijania umiejętno­
ści analizy danych l iczbowych , a jednocześnie studiowanie matematyki 
nie wymaga rozwijania pewnych umiejętności komun ikacyjnych . Takie 
stanowisko wydaje się dyskusyjne, jeśli uwzględni się fakt, że obszary 
przyszłego zatrudnienia absolwentów nie są znane. Wydaje się więc, że 
jest to istotny argument przemawiający za dodatkowymi właściwościami ,  
umiejętnościami ,  czy kompetencjami potrzebnymi studiującym różne 
dyscypl iny. Na przykład studiujący nauki przyrodnicze, w których 
podstawą kształcen ia jest praca w laboratoriach, będą potrzebowali 
nie tylko rozwijania umiejętności wymaganych dla profesjonalnego funk­
cjonowania w tym specjal istycznym środowisku, ale także innych . Szcze­
gólne umiejętności, w tym komunikacj i  ustnej okazują się niezbędne 
w różnych zawodach - np. stosunek nauczyciela do ucznia zależy od istot­
nego rozwoju umiejętności komunikacji ustnej i innych umiejętności inter­
personalnych . 

Rezultatem podejmowanych dyskusj i  dotyczących pożądanego 
kształtu wyników kształcenia un iwersyteckiego są też poszukiwan ia opty­
malnych rozwiązań w tym zakresie. Niektóre z nich aktualnie znajdują już 
zastosowanie w praktyce kształcenia un iwersyteckiego. Warto tu zwrócić 
uwagę, że obserwuje się raczej tendencje do określania wyników kształ­
cenia ,  właściwości ,  umiejętności, postaw, które studenci powinni  nabyć 
w procesie kształcenia,  a nie formułowania celów kształcenia. 

Wyniki kształcenia w praktyce uniwersytetów w świetle badań 
empirycznych 

Interesujących spostrzeżeń dostarcza odniesienie postulatów i analiz 
teoretycznych dotyczących pożądanych aktualnie wyn ików kształcenia 
(por. rozdz. II.) do praktyki kształcenia w różnych un iwersytetach i uczel­
n iach . Potrzeby zewnętrzne, specyfika poszczególnych uczelni ,  rodzaj 
populacj i studentów, różnorodność oferowanych kierunków kształcen ia, 
status finansowy oraz priorytety narodowe powodują ,  że wyniki kształce­
nia precyzowane są różnorodnie i określane jako kompetencje ,  umiejętno­
ści , zdolności ,  właściwości absolwentów i inne (tabela 21) . 

Z analizy przedstawionych wykazów oczekiwanych wyników kształce­
nia w wymienionych uniwersytetach wynika, że występują  tu różn ice doty­
czące podstawowych terminów określających wyn iki kształcen ia, a także 
odnoszące się do ich treści ,  czyl i sfer kształcen ia w obszarze których je 
sformułowano. 
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Tabela 2 1 .  Stosowana terminologia i wyniki kształcenia w wybranych u niwersytetach 

Instytucja I Terminologia 
Wyszczególnienie 

podstawowa 

Uniwersytet Luton Umieję tności • Poszukiwanie i posługiwanie się informacją 
(UK) istotne • Komunikacja i prezentacja 

• Planowanie i rozwiązywanie problemu 
• Rozwój społeczny i interakcje. 
(Każda z wymienionych jest dalej podzielona na trzy poziomy: 1 - 1 9  deskryptorów umiejętności 
oczekiwanych, a II i I I I  - po 13 )  
Oprócz w/w wymienionych : 
Umiejętności funkcjonowania w kontekście: 

I • Właściwości kontekstu 
• Odpowiedzialność 
• Rozumowanie w wymiarze etycznym 
Umiejętności poznawcze: 
• Wiedza i rozumienie 
• Analiza 
• Synteza/kreatywność 
• Ewaluacja 

Kolegium Alverno Zdolności • Komunikacyjne 

(USA) • Analiza 
• Rozwiązywanie problemów 
• Wartościowanie i podejmowanie decyzji w kontekście 
• Interakcja społeczna 
• Perspektywy globalne 
• Skuteczne obywatelstwo 
• Wrażliwość estetyczna 

N 
--J 
.... 
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Uniwersytet Napier 
(UK) 

Uniwersytet Południowej 
Australii 

Uniwersytet Nottingham 
(UK) 

Umiejętności • Umiejętności uczenia się (studiowania) 
Umiejętności komunikacyjne 

• Umiejętności obsługi technologii informacyjnych 
• Umięjętności biblioteczne/informacyjne 
• Umiejętności ilościowe 

I (Każda z "ymienionych jest dalej podzielona na łącznie 20 umiejętności i oczekiwanych) 

WłaŚCiWOŚC.�· · f :· Zdolność do skutecznego funkcjonowania s tosownie do posiadanej wiedzy 
absolwentów • Przygotowanie do uczenia s ię przez całe życie 

• Sku teczność w rozwiązywaniu problemów 
I Zdolność do pracy autonomicznej i współpracy I Zaangażowanie w działania etyczne, odpowiedzialność społeczna 

I • Zdolność do skutecznej komunikacji w praktyce profesjonalnej i jako obywatel 
, • Zdolność do ujmowania perspektyw międzynarodowych jako profesjonalista i obywatel 

Umieję tności I Wiodące, uzależnione od kierunku studiów: 
kluczowe • Umiej ętności komunikacyjne 

I Umiejętności w zakresie l iczenia 

I 
• Umiejętności w zakresie technologii informacyjnych 
• Umiejętności pracy z innymi 

f--------------f---
I . Umiejętności doskonalenia własnego uczenia się i osiągnięć 

Uniwersytet Middlescx Umiej� Umiejętności personalne i rozwijania kariery 
(UK) kluczowe I . Umiejętności skutecznego uczenia się 

, • Umiejętności komunikacyjne 
I Umiejętności pracy w zespole 

Umiejętności liczenia 

L-_____ _ � Umiej<;tności w zakresie technologii informacyjnych 
� 

N � 
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Tabela 2 1 .  cd. 

Instytucja 
Terminologia 
podstawowa 

Uniwersytet Dalhousie Umiejętności 
(Kanada) przenośne 

Uniwersytet Wollongong Właściwości 
(Australia) absolwentów 

.. , .. _. _ -

Wyszczególnienie 

• Umiejętności w ekspresj i  pisemnej 
• Umiejętności w zakresie rozwiązywania problemów 
• Umiejętności pracy w zespole 
• Umiejętności zarządzania czasem 
• Umiejętności komunikacj i  ustnej 
• Umiejętności publicznego wypowiadania się 
• Umiejętności badawcze 

• Zaangażowanie w ustawiczne i n iezależne uczenie się, rozwój intelektualny, kreatywność 
• Łączenie wiedzy przedmiotowej, odpowiednich standardów etycznych i umiejętności profesjo-

nalnych 
• Wiara w siebie i umiejętności komunikacyjne 
• Umiejętności pracy zespołowej 
• Zdolność do analizy logicznej problemów i realizacji decyzji 
• Docenianie różnorodności - zdolność funkcjonowania w śodowisku wielokulturowym lub global-

nym 
• Podstawowe rozumienie informacj i ,  a szczególnie umiejętność nabywania, organizowania i pre-

zentacji i nformacji przy wykorzystaniu komputera 
• Pragnienie doskonalenia rozwiązań, inicjowanie, uczestnictwo i organizacja zmian w społeczeń-

stwie 
• Akceptacja indywidualnej odpowiedzialności i obowiązków oraz uznawanie praw jednostki i spo-

łeczeństwa 

N 
..... 
'" 
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Uniwersytet Bowling Kompetencje • Komunikacyjne 

Green State (USA) • Analizy 
• Rozwiązywania problemów 
• Opiniowania 
• Przywódcze 
• Pewność siebie 

Uniwersytet Umiejętności • Stosowanie liczb 
de Montford (UK) kluczowe • Komunikacyjne 

• Doskonalenie własnego uczenia się i osiągnięć 
• Umiejętności w zakresie technologii informacyjnych 
• Rozwiązywanie problemów 
• Praca z innymi 

Źródło : Opracowanie A.  Krajewska, na podstawie :  Wright [2001] . Fal lows, S teven [2000] ; O'Brien [2000] ;  Laybourn, Falchikov i in. [2000] ; Nunan, 
George i in .  [2000] ; Chapple,  Tol ley [2000] ;  Harding [2000 ] ;  Milne [2000] ; Hakel, McCreery [2000] ; Bloy, Wi l l iams [2000 ] .  

N 
.... 
.... 
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W poszczególnych uczeln iach w celu określenia oczekiwanych 
wyników kształcen ia stosuje sie; różną term inologie; : umiejętności istotnej 
podstawowe, umiejętności k luczowe, przenośne, zdolności ,  właściwości 
absolwentów, kompetencje .  Chociaż przyjmowana terminologia wynika 
prawdopodobnie z przyjmowanej przez nie fi lozofi i ,  ich h istori i  i struk­
tur organizacyjnych , to jednak, gdy podda się anal izie określen ia, przy 
pomocy których dokonano uszczegółowienia wyników, to okazuje  się, że 
prawic identycznie określone wyniki szczegółowe są czasem ok reślane 
jako um ieje;tności istotne, umiejętności k luczowe, zdolności ,  właściwo­
ści absolwentów albo kompetencje .  Na przykład umieje;tności komunika­
cyjne występują jako umiejętności istotne (Uniwersytet Luton, UK) ,  zdol­
ności komunikacyjne (Kolegium Alverno, USA) , właściwości absolwentów 
w zakresie zdolności lub umieje;tności komunikacyjnych w un iwersytetach 
australijskich, um ieje;tności kluczowe (Un iwersytet Middlesex, Uniwersy­
tet de Montford, UK) lub jako kompetencje komun ikacyjne (Un iwersy­
tet Stanowy w Bowl ing Green, USA) .  Podobne różnice wyste;pują w przy­
padku innych szczegółowych wyników kształcen ia, np. rozwiązywania 
problemów, wykorzystywania i obsługi technologi i informacyjnych. 

Okazuje się więc, że w przedstawionym kontekście terminy: umieje;t­
ności istotne, umiejętności k luczowe, zdolności, właściwości absolwentów, 
kompetencje występują jako synonimy. Czy jest tak w istocie? Wydaje sie;, 
że termin kompetencje ma zakres najszerszy, pon ieważ z jego znaczen ia 
wynika, że ujmuje  wiedzę, umieje;tności, zdolności, postawy, a także odpo­
wiedzialność jednostki (por. rozdz. II) i najtrafniej ujmuje złożoność ocze­
kiwanych wyn ików kształcen ia. Terminem bl iskoznacznym wobec kompe­
tencj i ,  chociaż bardziej ogólnym jest określenie właściwości absolwentów. 

Interesujących spostrzeżeń dostarcza anal iza przedstawionych 
wykazów oczek iwanych wyników kształcenia z punktu widzenia sfer kształ­
cenia, w obszarze których je określono. Występuje pewna zgodność w za­
kresie formułowania wyników w sferze poznawczej , ale brak tu un iwer­
salnej ich struktury. Istotne różnice dotyczą eksponowania oczekiwanych 
wyników kształcenia w sferze pozapoznawczej . Wprawdzie w większości 
ana l izowanych uczelni  określa się wyniki w obszarze rozwoju społeczne­
go, interakcj i społecznych , to jednak tylko w n iektórych zestawach ocze­
kiwanych wyników wskazuje się na kształtowanie właściwości związanych 
z rozwojem emocjonalnym, moralnym, estetycznym i motywacyjnym, 
a wie;c tak bardzo pożądanych aktual nie wyników kształcen ia.  

W precyzowanych zestawach wyn ików kształcen ia można zauważyć 
dążen ie ku temu, aby absolwenci byl i zdol ni do demonstrowania dodat-
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kowych właściwości ,  kompetencj i ,  umiejętności, poza posiadaniem tych 
odpowiadających studiowanej dyscypl inie .  Celem staje się kształtowanie 
tak ich cech i właściwości absolwentów, które będą ułatwiały podejmowa­
nie zatrudnienia i funkcjonowan ie w społeczeństwie, ale także rozwijanie 
kompetencj i  i umiejętności n iezbędnych w życiu, przyszłym rozwoju i w 
trwającej przez całe życie nauce. 

Występują  też różnice w strategiach realizacj i  oczekiwanych wyników 
kształcenia [np. FalIows, Steven, 2000a] . Niektóre uczelnie przewidują roz­
wijanie umiejętności, kompetencj i ,  pewnych właściwości w całym progra­
mie kształcenia przewidywanym dla każdego studenta, inne natomiast ofe­
rują  oprócz tego wydzielone specjalnie dla tych celów moduły lub przedmio­
ty. Są też przykłady, w których nabywanie pewnych, pożądanych wyników 
kształcenia proponuje się studentom w ramach zajęć dodatkowych. 

Z prezentowanych spostrzeżeń wynika, że w podanych przykładach 
uczelni występuje duża różnorodność w określaniu i strategiach realizacj i  
oczekiwanych wyników kształcenia. Każdą instytucję charakteryzuje odmien­
na misja wynikająca z przyjętej filozofii, przeszłości i tradycji ,  jak również 
perspektyw w przyszłości . Zauważyć jednak należy, że żyjemy w wieku kon­
kurencji i trzeba przyznać, że zamierzone cele i wyniki kształcenia stają się 
coraz częściej właściwościami "wystawionymi na sprzedaż" podczas rekrutacj i  
studentów, świadczą o specyfice, wyjątkowości i unikalności poszczególnych 
uczelni, zwiększają także ich konkurencyjność na rynku edukacyjnym. Jednak 
uważam, że specyfika poszczególnych uniwersytetów powinna wyrażać się nie 
w stosowaniu różnej terminologii dla wyników kształcenia, ale odmiennej ich 
treści . Istnieje więc potrzeba sprecyzowania terminologii i opracowania ogól­
nych struktur ujmujących złożoność pożądanych aktualnie wyników kształce­
nia uniwersyteckiego z punktu widzenia jednostki, społeczeństwa, ale także 
misj i  uniwersytetu, która mogłaby stanowić podstawę dla określenia wyników 
specyficznych, wyróżniających określony uniwersytet od innych . Podjęcie ta­
kich działań, w moim przekonaniu, w swych skutkach umożliwi: 

dokładniej sze rozpoznan ie i określenie złożoności oczekiwanych 
wyników kształcen ia uniwersyteckiego ; 
zapewni możl iwość skonfrontowania w tym obszarze ustaleń 
teoretycznych z wymaganiami praktyki ;  
dostarczy teoretycznych i praktycznych wskazań wielu un iwersy­
tetom w zakresie podnoszen ia jakości kształcenia poprzez nowe 
ujęcie wyników kształcenia;  
umożl iwi bardziej precyzyjne porównywanie uzyskiwanej jakości 
kształcenia uniwersyteckiego. 
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Biorąc pod uwag9 przedstawione wyżej względy podjęto próbę dosko­
nalen ia struktury wyn ików kształcen ia un iwersyteckiego, co jest przedmio­
tem prezentacj i w ostatn im rozdziale opracowania.  

Przebieg procesu kontroli  i oceny 

Konsekwencją  przem ian w zakresie celów i wyników kształcenia 
un iwersyteckiego jest również potrzeba zmian w dotychczasowej praktyce 
ich kontroli i oceny. 

W l iteraturze dla określenia czynności sprawdzania i oceny przebiegu 
i wyn ików procesu dydaktycznego stosuje się różne terminy :  kontrola, 
ocena, ocen ianie, a także inne. Kontrola post9PÓW lub wyników kształce­
nia oznacza uzyskiwanie informacji  o stanie procesu dydaktyczno-wycho­
wawczego, o real izacj i celów założonych w programie studiów. "Ocena jest 
systematyczną działalnością zbieran ia danych wypracowania i ogłoszenia 
podstawowych wiadomości o studentach" [Denek, 1995,  s .  75 ] .  Kontrola 
i ocena to gromadzenie danych na podstawie których można określać 
efekty pracy nauczyciela i doskonalić je ,  to działania, które wpływają  na 
motywację studenta i pomagają określić stan jego postępów oraz ułatwiają  
doskonalenie procesu uczen ia s ię  [Kruszewski ,  1988 ,  s .  217-223] . Nato­
miast "ocenianie to nieustający proces gromadzenia i interpretowa­
nia informacji  w celu wartościowania decyzj i podejmowanych w trakcie 
konstrukcji systemu kształcenia ( . . .  ) obejmuje gromadzenie informacj i 
pozwalających na ustalenie osiąganych postępów w nauczaniu, jego rezul­
tatów końcowych i udoskonaleń, które należy wprowadzić w przyszłości" 

[ Dav is, Alcxander, Yelon, 1 983, s. 1 16] . 
Racjonalna, świadoma, systematyczna i prawid łowo zorganizowana 

kontrola i ocena w procesie kształcen ia dostarcza nauczycielowi akade­
mick iemu informacj i nic tylko o efektach pracy studentów, ich postępach , 
lukach , osiąganiu celów kształcenia, real izacj i  zadań, ale także informacj i 
dotyczących efektów jego własnej pracy. Nauczyciel nabywa wiedzy o sku­
teczności procesu kształcenia, stosowanych metod, form i środków dydak­
tycznych. 

W praktyce szkół wyższych dokonywanie kontrol i  i oceny procesu 
i wyników kształcenia charakteryzuje szereg problemów, trudności i man­
kamentów: przypadkowość, powierzchowność, schematyzm,  subiekty­
wizm. K. Denek [1995 ,  s .  79] zwraca uwagę, że "chociaż umiejętne spraw­
dzanie i ocena wyn ików w nauce należy do podstawowych ogniw pojmo­
wanego współcześnie procesu dydaktycznego, to jednak ze względu na 
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l iczne wady i n iedostatki stosowany w większości szkół wyższych system 
kontrol i i oceniania stanowi jednocześnie naj słabsze ogniwo tego procesu, 
wymaga modernizacj i i optymalizacj i". Dlatego poddawany jest krytyce od 
lat [np. Knight, 2002 ; Denek, 1995 ; Denek, Gnitecki ,  Kuźniak, 1984; Bere­
zowski ,  Półturzycki ,  1975 ] . Preferuje wiedzę i umiejętności poznawcze,  
koncentruje się na funkcj i selekcyjnej ocen kosztem rozwojowej , ekspo­
nującej aktywizowanie i motywowanie do nauk i ,  kształtowanie poczucia 
własnej wartości , sprzyjanie samoocenie [Denek, 2000d, s .  22; Denek 
2000e, s .  19] , a także społecznej ,  kształtującej wzajemne stosunki między 
grupą i jednostką. 

A więc istnieje potrzeba przywrócen ia należnego znaczenia funkcji 
rozwojowej i społecznej kontrol i i oceny procesu i wyn ików kształce­
nia, tym bardziej ,  że w nowym ujęciu celów kształcenia szczególnego 
znaczenia nabierają wartości, działanie i praktyka . Dlatego sprawdza­
n ie i ocena przebiegu procesu i wyników kształcenia wymaga stosowa­
nia różnorodnych metod i form, zwiększenia aktywności i samodzielności 
studentów w tym procesie, ale również troski o takie cechy, które warun­
kują  wypełnianie wszystkich jej funkcj i .  

Różnorodności metod kontroli i oceny 

Zorganizowana, systematyczna i całościowa kontrola i ocena prze­
biegu procesu i wyników kształcenia wymaga kontrol i wstępnej ,  bieżącej 
i końcowej . W praktyce szkoły wyższej znajduje tu zastosowanie wiele 
metod kontroli i oceny. Były już one przedmiotem analiz i wartościowania 
dokonanych przez wielu autorów [np. Kruszewski ,  1988; Denek, Gnitecki ,  
Kuźniak, 1984;  Berezowski ,  Półturzycki ,  1975 ;  Okoń, 1973] . 

Złożoność pożądanych aktualnie wyn ików kształcenia uniwersytec­
kiego powoduje konieczność stosowania różnorodnych metod ich kontroli 
i oceny, umożliwiających poznawanie i ocenę procesu i wyników kształ­
cen ia w sferze poznawczej i pozapoznawczej ,  ujmujących w takim 
zakresie wiedzę, umiejętności, działanie i praktykę . Dobór metod kontrol i  
i oceny wyników kształcenia zależy od tego, co jest przedmiotem kontrol i 
i oceny, a więc realizacja  jakich celów i wyn ików jest obiektem zaintere­
sowań.  W kontrol i  i ocenie znajdują  zastosowanie metody pisemne, ustne, 
praktyczne, testy, metody komputerowe, a także inne będące połącze­
niem wcześniej wymien ionych . W ostatnich latach wzrasta także znacze­
nie teczki studenta (portfolio) w dokumentowaniu, kontrol i  i ocenie jego 
rozwoju .  
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W l iteraturze polskiej ,  do pisemnych metod kontrol i  i oceny osiągnięć 
studentów zalicza się takie prace, jak np. wypowiedzi pisemne, opracowa­
nia, referaty, sprawozdania, recenzje [np. Okoń, 1973, s. 312-314] . W ostat­
n ich latach , coraz częściej , także w polskich uczeln iach w kontroli  i ocenie 
postępów studentów wykorzystuje się eseje .  Esej ,  to "szkic fi lozoficzny, 
naukowy, publ icystyczny lub krytyczny, zazwyczaj pisany prozą,  swobod­
nie rozwijający interpretację jakiegoś zjawiska lub dociekanie problemu, 
eksponujący podmiotowy punkt widzenia oraz dbałość o piękno i orygi­
nalny sposób przekazu" [Ol iver, 1 999, s .  19] . Wyodrębnia się różne rodzaje 
esejów, np. ogólny, szczegółowy, typu "opisz i porównaj", z cytatem i inne 
[por. Ol iver, 1999, s .  40 ; Mil ler i in . ,  1998,  s .  96] . Eseje wraz z innymi 
metodami  kontrol i  i oceny osiągnięć studentów są bardzo wartościowe. 
Umiejętne ich stosowanie w praktyce kształcenia zapewnia poznanie 
i ocenę wyn ików uzyskanych w sferze poznawczej ,  w zakresie wiedzy 
i um iejętności, ale czasem także afektywnej - emocjonalnej ,  moralnej ,  
społecznej .  Bardzo wartościowe, szczególnie w humanistyce okazują się 
także prace pisemne niekonwencjonalne, np. pisane w stylu metaforycz­
nym, w formie dialogu sokratycznego, pracy autobiograficznej ,  w postaci 
niekonwencjonalnych tez, w których unika się konwencj i przez łączenie 
narracj i ,  autobiografi i ,  poezj i [por. Andrews, 2003, s .  121] . 

Metody pisemne kontrol i  i oceny umożliwiają m. in .  poznawanie zdol­
ności studentów do przypominania i selekcj i  odpowiedn ich faktów, zasad 
lub teorii, przedstawiania związków między nimi ,  wyjaśnienia ich znacze­
nia, formułowania przekonywujących argumentów na podstawie przeczy­
tanej l iteratury, jej wartościowanie, ale także umiejętności w zakresie 
nadania struktury problemowi, opanowania terminologii z określonego 
obszaru, prezentację nie tylko treści, ale i formy pisemnego wyrażania 
myśl i  i odczuć. Dlatego nauczyciel akademicki podejmując decyzję o wy­
korzystaniu pisemnych metod kontrol i  i oceny osiągnięć studenta musi 
rozważyć, jakie cele i wyniki  kształcenia mogą być przedmiotem poznania 
i oceny przy ich pomocy, a które wymagają innych metod.  

W związku z tym istotne znaczenie dla przygotowywania i oceny 
prac pisemnych posiada także sposób sprecyzowania tematu lub 
problemu, rodzaj wykorzystanych słów k luczowych, wskazujących precy­
zyjnie studentom, jakie są wobec nich oczekiwania, a dla nauczyciela 
będących ważną wskazówką umożl iwiającą sprawdzen ie, czy wypowiedź 
studenta jest zgodna z tematem, ale także, czy i w jakim stopn iu osiągnął 
on pewne cele kształcenia i pożądane wyn iki .  Często znajdują  tu zastoso­
wanie następujące wskazania :  dokonaj anal izy, syntezy, oceny, rozróżnienia, 
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porównania, uzasadnienia h ipotezy, poddaj anal izie krytycznej , dyskusj i ,  
przedstaw wykaz cech, koncepcję ,  wyjaśnij ,  przedstaw motywację,  dokonaj 
interpretacj i ,  ale także i inne zależne od kierunku, przedmiotu studiów, 
real izowanych treści, stosowanych metod i środków w procesie kształce­
nia. Warto zauważyć, że sposób ujęcia przez nauczyciela akademickiego 
tematu lub problemu prac pisemnych wymaga od studenta różnego podej­
ścia, ale także może poddawać kontroli nie tylko wiedzę i poziom opano­
wanych umiej ętności poznawczych, ale także pozapoznawczych . 

Problemem prac pisemnych jest rzetelność ich oceny. Dlatego 
wymagane są wcześniej ustalone, jednoznacznie sprecyzowane kryteria 
oceny i odpowiadające im stopnie. Podstawowy mankament tego rodzaju 
metod tkwi w tym,  że prace pisemne nie mogą być oceniane szybko i wy­
magają dużego nakładu czasu pracy nauczyciela. Z tego powodu w ostat­
n ich latach, w sytuacji masowości kształcenia w wielu uniwersytetach są 
stosunkowo rzadko wykorzystywane z ogromną szkodą dla ich zalet . 

Metody kontrol i  i oceny ustnej opierają  się na rozmowie. G. Jough in 
[1998, s .  367] charakteryzuje tę metodę przy pomocy sześciu wymiarów: 

"treść, interakcja ,  autentyczność, struktura, egzaminujący, kontakt 
werbalny". Podobnie, jak w przypadku prac pisemnych, istotne znaczenie 
ma tu sposób formułowania pytań przez nauczyciela. Mogą one dotyczyć 
tego, co student musi, powinien i może wiedzieć, ale także wiążących się 
z tym umiejętności poznawczych - logicznego i krytycznego myślen ia, 
formułowania uogólnień, ustalania związków przyczynowo-skutkowych , 
systematyzowania i innych . Ocena wypowiedzi ustnej winna uwzględniać 
jej poprawność z punktu widzenia naukowego, logicznego, językowego. 
Walorem ustnych metod kontrol i i oceny jest bezpośredni kontakt podmio­
tów uczestniczących , możliwość dialogu, komentarza nauczyciela, okazja 
do uzasadn ienia swych racj i  i argumentów przez studenta, przedstawie­
nia wątpl iwości ,  ale także sposobność sprzyjająca wzajemnemu poznaniu 
się. Często jednak, w sytuacji dużej l iczby studentów, brakuje odpowied­
niej ilości czasu na tego rodzaju kontrolę i ocenę, co powoduje jej powierz­
chowność, ogólnikowość, jednostronność, wytwarza atmosferę nerwowości 
i lęku. Z tego względu wielu nauczycieli akademickich do kontrol i i oceny 
wyników wykorzystuje testy. 

Testy osiągnięć szkolnych stanowią udoskonalony sposób sprawdzania 
i oceniania stopnia opanowania przez uczniów (studentów) wiadomości 
i umiejętności w zakresie określonego przedmiotu [Łobocki, 2000, s .  142] . 
Są pomiarem osiągnięć według, jak pisze B. Niemierko [ 1975, s .  10] "jasno 
określonych i dających się doświadczalnie potwierdzić reguł". Wyodrębnia 
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się różnorodne ich rodzaje,  np. B .  Niemierko [ 1999, s. 55]  dzieli testy osią­
gnięć ze względu na rodzaj pomiaru (różnicujący, sprawdzający) , wielostop­
niowy, stopień zaawansowania konstrukcyjnego (nieformalny, standaryzo­
wany) , zasięg stosowania (nauczycielski ,  szerokiego użytku) , sposób udzie­
lania odpowiedzi (praktyczny, ustny, pisemny) ; W. Zaczyński [1995,  s .  1 18]  
wymien ia testy słownikowe, wiadomości, wyjaśniania, zastosowania i ra­
chunkowe. 

W praktyce kształcenia znana jest przydatność testów osiągnięć 
do pomiaru wyników uzyskiwanych przez studentów [np. Mi l ler i in, 
1998, s .  144 - 1 5 1 ;  Cotton , 1995, s .  37-46] . Testy sprawdzają wiedzę i ro­
zumienie treści zawartych w programie kształcenia, zdolność studen­
tów do ich anal izy, rozwiązywania problemów, rozumienie i interpreta­
cję zagadnień ujętych w programie. Pozwalają one dokładniej i szybciej 
określić poziom wyników kształcenia niż metody tradycyjne. Są przydatne 
do rozpoznawania osiągnięć, ale także braków, pozwalają na bardziej 
dokładną ocenę rezultatów pracy studentów, ale także nauczyciela, w tym 
skuteczności stosowanych metod, form i środków kształcenia. 

Jednak dobry, trafny, rzetelny test, sprawdzający różne poziomy osią­
gnięć trudno jest skonstruować. Nierzadko testy sprawdzają  wiedzę i umie­
jętności poznawcze charakteryzujące n iższe poziomy myślenia .  W sytuacj i ,  
gdy ten sam test  jest  wykorzystywany wielokrotnie powstają  warunki  do 
gromadzenia danych pozwalających na dokonanie korekt i ulepszeń. Przy 
konstrukcj i testu i jego doskonaleniu warto pamiętać o ogólnych wyma­
ganiach metodologicznych i zasadach układania zadań testowych. Istotne 
w tym zakresie są sugestie dotyczące struktury zadań testowych, sposobu 
ich formułowania,  doboru treści, warunków ich poprawności [np. Niemier­
ko, 1999, s. 79 - 135 ; Mil ler i in . ,  1998,  s. 152- 153] , ale także ich ścisłego 
związku z realizowanymi celami kształcenia i pożądanymi wynikami .  
Warto tu także podkreślić, że  ze  względu na  to ,  iż testy osiągnięć (nawet 
najlepsze) promują pomiar wyników kształcenia głównie jednak w sferze 
poznawczej i d latego w mojej opini i ,  n ie powinny dominować w kontrol i 
i ocenie, a tylko uzupełniać i wzbogacać inne metody. 

Rozwój nowoczesnych technologii i ich wykorzystywanie w proce­
sie kształcen ia powoduje, że coraz częściej ,  szczególnie w naukach ścisłych 
dokonuje się kontroli i oceny wyników przy pomocy komputera poprzez 
test, a także inne rodzaje zadań - symulacje, prezentacje [Mi l ler i in . ,  
1998 ,  s .  155 ; Cotton , 1995 ,  s .  1 36] . 

W ostatnich latach n iepomiernie wzrasta ranga kontrol i  i oceny 
umiejętności praktycznych, doświadczeń nabywanych przez studentów. 
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Podczas gdy osiągnięcia praktyczne są integralną częścią wielu programów 
kształcenia,  to jednak względnie rzadko stają się przedmiotem dokładnej 
kontrol i  i oceny. Ranga osiągnięć praktycznych w programach kształcenia 
powinna być jasno określona poprzez nadanie im odpowiedniego znacze­
nia w ocenianiu. Oto np. na Uniwersytecie w Hong Kongu, na kierunku 
praca socjalna,  ocena praktyki w tym zakresie uwzględnia wiedzę (25 %) ,  
umiejętności (40%),  wartości ,  postawy i rozwój profesjonalny (35%) 
[Mil ler i in . ,  1988 ,  s .  177] . W kategoriach tych wyodrębnia się kryteria -
oczekiwana wiedza, umiejętności, zachowania, postawy, które w połącze­
niu są  podstaw4 oceny w skal i sześciostopniowej . W moim przekonaniu, 
taki sposób oceniania praktyki rzeczywiście podnosi znaczenie umiejętno­
ści praktycznych, profesjonalnych poprzez to, że posiadają one największy 
wpływ na uzyskaną przez studenta ocenę. 

W ocenianiu praktyki B .  W. Imrie [ 1995, s .  188-189] akcentuje 
potrzebę ustalania przez nauczyciela takich zadań, których wykonywa­
nie j est bardzo pożądane lub istotne dla osiągn ięć w różnych zawodach. 
Jednak zanim następuje oceniane osiągnięcia studentów, konieczne jest 
wyodrębnienie w każdym zadaniu, bardziej szczegółowych , które wskazują 
jakie działania muszą być wykonane, aby zakończyć zadanie, czyl i chodzi 
o precyzyjne określenie tego, co student musi wykonać, aby wywiązać się 
z zadania.  Zauważa, że taka analiza powinna określać : 

elementarną wiedzę, umiejętności i postawy niezbędne do wyko­
nania zadania;  
motywy podejmowania działania przez studentów, powodujące 
uznanie przez n ich, że działanie jest potrzebne oraz sprzężen ie 
zwrotne informujące ich o przebiegu działania ;  
wykorzystanie potrzebnych środków; 
warunki ,  w których studenci muszą wykonywać to zadanie; 
standardy, które studenci powinni osiągać. 

Okazuje  się więc, że ocena wykonania zadania praktycznego ujmuje 
nie tylko wiedzę,  umiejętności i postawy, ale istotne są tu także motywy 
działania, wystąpienie sprzężen ia zwrotnego, dobór środków, warunki 
działania,  a także osiąganie przez studentów pożądanych standardów. 

Istotnym komponentem procesu kształcenia uniwersyteckiego, szcze­
gólnie w naukach matematyczno-przyrodniczych jest praca w laborato­
riach, wymagająca szczegółowych obserwacj i ,  doświadczeń, eksperymen­
tów. Studenci mają  tu okazję  do demonstrowania swoich zdolności wyko­
nując różnorodne zadania wymagające wiedzy, umiejętności praktycz­
nych, odpowiednich postaw i zachowań .  Interesujący przykład wymagań 
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w kontro l i  ocen ie pracy laboratoryjnej przedstawiają A. H. Mil­
ler i i n . [ 1998 ,  s. 179] . Proponują wykorzystanie następujących kryte­
riów, z których każde pod lega oddzielnej ocen ie :  fachowość podejścia do 
doświadczenia, praca w grupie nad wspólnym doświadczen iem, prezenta­
cja, oryginalność, interpretacja wyników, odwołanie do literatury, organi­
zacja i przejrzystość, związek teorii z praktyką,  sugestie dla doskonalenia 
lub poszerzenia eksperymentu. Warto zauważyć, że wymienione kryteria 
łączą wiedzę i umiejętności poznawcze z pozapoznawczymi ,  istotna 
okazuje się umiejętność pracy w grupie, prezentacj i ,  organizacj i ,  a więc 
umiejętności interpersonalne i społeczne. 

Odmienną i specyficzną, wobec wcześniej prezentowanych, ale 
także względnie rzadziej wykorzystywaną w Polsce, jest metoda kontrol i  
i oceny osiagnięć studenta wymagająca od n iego stałego gromadze­
n ia różnorodnych dokumentów w specjalnej teczce (portfolio) . W ostat­
n ich latach wzrasta także znaczen ie teczki studenta w dokumentowaniu, 
kontrol i  i ocen ie jego rozwoju [np. Ol iver, 1999, s .  63 ; Cotton,  1995,  s .  45] , 
a w n iektórych uniwersytetach staje się obowiązkiem studenta od pierw­
szego roku studiów [np. Woodward, 1998,  s. 415] . 

Prowadzenie teczki przez studenta może służyć różnym celom 
i przybierać rozmaite formy, jej zawartość dostarcza dowodów rozwoju 
właściciela na przestrzeni określonego czasu. Gromadzenie dowodów, 
jak podkreśla J. Cotton [ 1995, s. 48] "jest umiejętnością, której student 
musi s ię nauczyć". Teczka studenta zawiera "zbiór dowodów świadczą­
cych o tym, że zdobył pewną wiedzę, rozwinął określone umiejętności lub 
kompetencje" [Ol iver, 1999, s. 64] . Mogą być to informacje nie tylko o jego 
postępach , ale także o tym, co uznaje za ważne i świadczy o posiada­
nych kompetencjach i zdolnościach . Teczka może zawierać prace pisemne, 
notatki z wykładów, prace zal iczeniowe, rozprawy, recenzje ,  świadectwa 
i dyplomy poświadczające kwal ifikacje, referencje odpowiedzialnych osób, 
które poświadczają  wiedzę, umiejętności, kwal ifikacje, osiągnięcia. 

Dowody osiągnięć, umiejętności, kompetencj i  zgromadzone w teczce 
mogą stanowić przedmiot oceny przez nauczyciel i ,  ale także samooceny 
dokonanej przez studenta w końcowej fazie studiów [np. Woodward , 
1998 ,  s. 423] . Pomagają im  dostrzec siebie w przeszłości i teraźniejszo­
ści ,  jacy byl i ,  co wiedziel i ,  czego dokonal i ,  co potrafią ,  jaki jest ich rozwój . 
Jednocześnie tak zgromadzone dokumenty mogą być przedstawione przy­
szłemu pracodawcy. 

Podsumowując zauważyć trzeba, że przemiany w zakresie celów 
kształcen ia uniwersyteckiego, a także złożoność oczekiwanych wyników 
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powodują konieczność wykorzystywania różnorodnych metod ich 
kontrol i i oceny. Chociaż zaobserwować można znaczące postępy w po­
znawaniu,  kontrol i ,  anal izie i ocenie wyników poznawczych , to nadal 
jednak problemem pozostaje  ustalanie efektów pozapoznawczych , ujmo­
wanych w kategorie "być" i "czynić", których znaczen ia dla normal­
nego funkcjonowania jednostek i społeczeństw nie można nie doceniać 
[np. Denek, 2000c, s .  22 ; Krajewska, 2000, s .  61] . Wskazane tu przykłady 
mogą stanowić wartościową inspirację do dalszych poszukiwań. Dążenie 
ku lepszym metodom kontrol i i oceny należy także łączyć z unowocze­
śnian iem jej form poprzez zwiększanie roli studentów w tym procesie, ich 
aktywności , samodzielności, a więc także i odpowiedzialności . 

Aktywność i samodzielność studentów w kontroli i ocenie 

Dominujący aktualnie model kontroli i oceny akceptuje bierność 
studentów, brak odpowiedzialności za rezultat oceny, nie dostarcza 
okazj i  do współpracy w grupie i wzajemnego zrozumienia się [Krajew­
ska, 2003f, s. 162; 2002b, s. 218] , bywa też przyczyną konfl iktów między 
nauczycielem i studentami ,  jest "morzem n iesprawiedl iwości" jak trafn ie 
ujmuje  to K. Denek [1995, s .  78] .  Ogran icza także okazje do rozwijania 
aktywności , samodzielności, odpowiedzialności, umiejętności interper­
sonalnych ,  uczciwości, podejmowania in icjatywy, współpracy w zespole, 
a więc cech tak bardzo pożądanych w aktualnej ,  szybko zmieniającej się 
rzeczywistości [np. Mayor, Binde i in. , 2001 ;  EDUKACJA . . . , 1998] . 

Takich możl iwości może dostarczyć zwiększen ie aktywności i sa­
modzielności studentów w procesie oceniania poprzez częstsze wyko­
rzystywanie w praktyce akademickiej samooceny studentów, wzajemnej 
(koleżeńskiej)  oceny, a także wspólnej oceny (dokonywanej przez nauczy­
ciela akademickiego i studentów) . 

Samoocena, to "ogólna ocena swoich możliwości , jest zróżnicowana ,  
tzn .  że człowiek ocen ia siebie różn ie w rozmaitych sferach, a le  ogólna 
samoocena decyduje o tym, jak człowiek zachowa się w sytuacjach 
nowych" [Reykowski ,  1977, s. 790] . 

W kształceniu, samoocena [Boud, FaIchikov, 1989, s. 530] "odwołuje 
się do opini i  uczących się o ich własnej nauce, szczególnie o ich osiągnię­
ciach i wynikach uczenia się" . A. H. Miller i in. [ 1998, s .  1 67] podkreślają, 
że jest zdolnością osoby do dokładnego wartościowania lub ocenienia swo­
ich osiągnięć, mocnych i słabych stron. Jest także sposobem, na zwiększe­
nie roli studentów, jako aktywnych uczestników w ich własnej nauce, kształ-
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tuje refleksję o własnym procesie uczenia się i wynikach [Dochy, Segers, 
1999, s. 334] . Alternatywnym terminem dla samooceny jest autoewaluacja. 

W dojrzałej samoocenie wartościowan ie dotyczy osiągnięć, a nie 
osoby. Podczas dokonywania oceny opin iowane jest nie to, czy student jest 

"dobry" lub "zły", ale to czy wykonanie zadań było "dobre" lub "słabe". 
Istotnym czynnikiem warunkującym jakość studenckiej nauki jest właśnie 
zdolność do właściwego wartościowania własnych postępów, co jest szcze­
gólnie ważne w ocen ie kształtującej .  Poznanie wyników ostateczn ie dosko­
nali osiągnięcia, szczególnie wówczas, gdy student przejawia motywację do 
nauki, kiedy zna wyniki i kiedy wie lub jest powiadamiany, co zrobić, aby 
poprawić błędy i niedociągnięcia. Kształtowanie i poszerzanie zdolności 
do samooceny podczas stud iów jest tym bardziej znaczące, że po ich ukoń­
czen iu oczekuje się od studentów stosowania samooceny w praktyce we 
wszystk ich sferach ich życia. 

Przeprowadzone dotychczas badan ia dostarczają generalnie pozytyw­
nych wn iosków dotyczących stosowania samooceny w procesie kształce­
n ia. Badan iom poddawano wpływ różnych zdolności studentów na dokład­
ność samooceny, efekt czasu, dokładność samooceny w stosunku do oceny 
nauczyciela akademickiego, metody i kontekst samooceny. 

Wyniki badań D. Boud i N. Falchikov [ 1989, s. 545] wskazywały, że 

"dobrzy studenci mieli tendencje do niedoceniania siebie, a słabsi przece­
niali siebie. Studenci wyższych lat studiów precyzyjniej oceniali swoje osią­
gnięcia niż studenci lat niższych" . Brak różnic w samoocenie dokonywanej 
podczas kolejnych lat studiów potwierdziły badania D. T. Griffee [ 1 995 , za: 
Dochy, Segers, 1999, s .  334] . Wszyscy studenci przejawiali tendencje do oce­
niania siebie niżej na początku roku akademickiego i wyżej w miarę upływu 
czasu. Wraz z upływem czasu studenci nabierali więcej zaufania do swoich 
zdolności. Są też badania potwierdzające, że zdolności studentów do oceny 
siebie doskonalą się w sytuacj i  występującego sprzężenia zwrotnego od na­
uczyciela akademickiego i postępów po pewnym czasie [np. Bound i Falchi­
kov, 1989] . Z badań N. Longhurst i L. S .  Norton [ 1 997, s .  328] dotyczących 
dokładności samooceny studentów i nauczyciela akademickiego wynika, że 
wystąpiła tu pozytywna, umiarkowana korelacja między ocenami. 

Skuteczne pobudzan ie zdolności studentów do samooceny C .  Adams 
i K. King [1995 ,  za : Dochy, Segers , 1999, s .  336] ujęl i  w trzy etapy: praca 
studentów nad rozumieniem procesu oceny (dyskusja nad dobrymi i złymi 
ocenami jakości pracy, wymaganiami oceny, krytyczny przegląd l iteratury) ; 
praca nad określaniem istotnych kryteriów oceny; uzgadnianie kryteriów 
oceny, określen ie zdolności do kompetentnej oceny. 
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Samoocena może być stosowana do kształtowania umiejętności 
i zdolności .  Studenci Alverno Col lege, jak pisze K. O'Brien [2000, s .  38], 

"aby ukończyć studia muszą rozwijać zdolność rozwiązywan ia problemów, 
jako jedną z ośmiu wymaganych zdolności .  Istotą procesu kształcenia jest 
tu ocena, postrzegana jako naturalna część zachęcania, kierowania i utrzy­
mywania rozwoju zdolności". Odkąd samoocena jest tu integralną częścią 
procesów rozwiązywania problemów przez studentów, studenci wykazują  
wzrost rozumienia wzajemnego powiązania poszczególnych zdolności, 
ich treści i kontekstu. Studenci ponoszą odpowiedzialność za swą naukę 
w dynamicznym, ciągle trwającym procesie samooceny, a jednocześnie 
stopn iowo internalizują zdolność do rozwiązywan ia problemów i samo­
oceny. 

Zasygnal izowane rezultaty badań wskazują na szereg właściwości 
wynikających ze stosowania samooceny w procesie kształcenia i zawierają 
także wskazania d la praktyk i :  

kształtowanie umiejętności samooceny powinno rozpoczynać się 
na wcześniejszych etapach nauki i podlegać znaczącej intensyfi­
kacj i  od momentu rozpoczęcia studiów, aby przez to uzyskiwać 
optymalny wpływ tej umiejętności na proces kształcenia;  
kształtowanie um iejętności samooceny wymaga czasu i wspie­
ran ia przez nauczyciel i akademickich rozwoju tego procesu, po­
przez zapewnianie dokładnego i szybkiego sprzężen ia zwrotne­
go studenckiej samoocenie; 
stosowanie samooceny w procesie kształcen ia wspiera nabywa­
nie innych umiejętności i rozwijanie zdolności ; 
samoocena może być z powodzeniem stosowana w celach 
kształtujących , a studenci powinni postrzegać ją jako narzędzie 
pomocne w nauce; 
studenci ,  którzy angażują  się w samoocenę wykazują tendencje 
do uzyskiwania lepszych wyników; 
samoocena prowadzi do większej refleksj i  nad własną pracą, 
zwiększa odpowiedzialność za własną naukę ; 
zapewnia wzrost rozumienia w rozwiązywaniu problemów. 

Z przedstawionych analiz wynika więc, że stosowanie samooceny 
studentów w procesie kształcen ia powoduje znaczące zwiększanie świa­
domego i aktywnego udziału w nim studentów, a przez to wzrost jakości 
uzyskiwanych efektów. 

Ocena wzajemna (koleżeńska) w rozumieniu N. Fałch ikov [2001 ,  s. 2] 

"to proces, w rezultacie którego członkowie grupy wykorzystując odpo­
wiednie kryteria oceniają wzajemnie ich pracę lub osiągnięcia". Stosowane 
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kryteria powinny być uzgodnione przez członków grupy i / lub nauczyciela 
przed dokonywaniem oceny. 

Natom iast A. H. Miller i in .  [1998,  s. 169] wskazują ,  że wzajemna 
ocena jest oczywistą odmianą samooceny z potencjałem wartości dodanej 
uzyskiwanej w następujący sposób : 

1 .  Dwóch studentów biorących udział w innej ocenie może być bar­
dziej obiektywnymi ,  k iedy w ocenie bazuje na wspólnym zesta­
wie kryteriów i planic oceny. 

2 .  Doświadczenie bC(dące rezultatem działania i interakcj i  może 
rozwijać wnikl iwość, intuicję  i wzmagać rozumienie przez pro­
ces artykułowania i komentowania oceny (dyskurs) . 

3 .  Wzajemne doświadczanie uczestn iczenia w ocenie może zachę­
cać do wspólnej nauki i pracy zespołowej , przez co rozwijać od­
powiednie umiejętności przenośne. 

4. Wzajemna ocena może przyczyn iać się do oceny grupowej i wy­
stępuje wówczas, kiedy dwóch lub więcej studentów uczestniczy 
w projekcie pracy (działan iu wymagającym umiejętności i na­
kładu pracy) , który jest zamierzonym rozwijan iem współpra­
cy w nauce i um iejC(tności zespołowych . Nadzorujący real iza­
cję projektu mogą wówczas stosować wzajemną ocenę jako punkt 
wyjścia do końcowej indywidualnej oceny, jeśli oceny lub stopnie 
n ie są takie same dla każdego członka zespołu. 

A więc wzajemna ocena, z jednej strony może wymagać sprzężen ia 
zwrotnego o charakterze jakościowym, z drugiej zaś przyznania stopnia.  
W związku z tym jest nie tylko procedurą klasyfikowania, jest częścią 
procesu kształcenia ,  który rozwija umiejętności . Może być postrzegana, jak 
zauważa H. Somervell [ 1993 ,  s .  230] "jako część procesu samooceny i jako 
pewna forma informowania o samoocenie". Wzajemna ocena, a także 
samoocena nie jest procesem dokonywanym z zewnątrz wobec studentów, 
ale takim, w którym oni uczestniczą i który ich dotyczy. Studenci obser­
wują się wzajemnie w procesie kształcen ia i często mają bardziej szczegó­
łową wiedzę o pracy swych kolegów niż ich nauczyciele. 

Badania dotyczące stosowania w procesie kształcenia wzajemnej oceny 
koncentrują siC( na kilku jej właściwościach : trafności, obiektywizmie i do­
kładności, dostarczają niejednoznacznych wyników. We wnioskach z prze­
prowadzonych badań wskazuje siC( na zróżnicowanie w zakresie trafno­
ści [np. Topping, 1 998, s .  274; Cotton, 1995, s .  137] ,  obiektywizmu [Cheng, 
Warren, 1999, s .  301] i dokładności [Orsmond i in., 1 996, s .  247]wzajemnej 
oceny. Podkreśla się pewne jej zalety, ale także wady. 

Wzajemna ocena, zwraca uwagę N. Fałchikov [2001 , s. 2] jest bardziej 
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dokładna i podobna do oceny nauczyciela, kiedy studenci znają się, posia­
dają pewne prawa wyn ikające z relacj i  interpersonalnych z nauczycielem, 
kiedy wymaga się od n ich opin i i  bardziej ogólnych , bazujących na jasnych 
i jawnych kryteriach , n iż  kiedy ocena dotyczy pojedynczych kwesti i .  

Znaczącą wadą oceny wzajemnej jes t  to, że osoby w n iej uczestni­
czące mają  często skłonności do zawyżania lub zaniżania ocen lub też 
ich uniformizacj i ,  co często jest odzwierciedleniem aktualnych stosun­
ków interpersonalnych w grupie. Ocenianie osób zaprzyjaźnionych 
powoduje zawyżanie ocen. Skutkiem występowania integracj i  w grupie 
jest brak zróżnicowania ocen . Ponadto obserwuje się sytuacje przydziela­
nia najwyższych ocen osobom, które zdominowały grupę, a także przypi­
sywanie pozytywnych ocen studentom,  którzy nie współpracują z grupą, 
ale korzystaj ą  z jej oceny. 

Podejmowane są l iczne próby zwiększan ia trafności , obiektywizmu 
i dokładności wzajemnej oceny prowadzące do minimalizowania wpływu 
subiektywnych odczuć na rezultat oceny [np. Miller i in . ,  1998 ,  s .  170-174 ; 
Ashckroft, Palacio, 1996,  s. 1 16 i nast . ;  Cotton ,  1995, s .  1 37 i nast.] . Dużą 
wartość posiadają tu opracowywane przez nauczyciel i akademickich i stu­
dentów wykazy zawierające uszczegółowiony przedmiot oceny, jej kryteria, 
a także odpowiednie kwestionariusze i skale ocen. 

Z przeglądu badań dotyczących stosowania w procesie kształcenia 
wzajemnej oceny wynika szereg jej właściwości i wskazań dla praktyk i :  

kształtowanie umiejętności wzajemnej oceny (podobnie jak sa­
mooceny) powinno następować od rozpoczęcia studiów, aby pod­
czas kolejnych lat nauki proces ten mógł być doskonalony; pierw­
sza ocena, w której studenci występują jako oceniający może do­
tyczyć osób z trzeciego i dal szych lat studiów un iwersyteckich ; 
wzajemna ocena może być z powodzeniem wykorzystana jako 
ocena kształtująca, ale także jako pomoc w ocenie sumatywnej ,  
w połączeniu z innymi ocenami ;  
k ryteria wzajemnej oceny powinny być ustalone przed jej pod­
jęciem; doświadczenia wskazują ,  że taka ocena jest bardziej do­
kładna i trafna, jeśl i  te kryteria są określane wspólnie przez na­
uczyciel i i studentów; 
kryteria oceny wzajemnej powinny być wyrażone przy użyciu po­
jęć operacyjnych, znanych wszystkim studentom ;  
wzajemna ocena może zachęcać d o  pracy w grupie, przez c o  roz­
wijać odpowiednie umiejętności przenośne, mogące m ieć zasto­
sowanie w innych działan iach ; 
stosowanie oceny wzajemnej powoduje wzrost odpowiedzialno-
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ści i zaangażowania studentów we własną naukę, a także w pro­
ces oceny; 
jej stosowanie zwiększa zaangażowanie studentów w sam pro­
ces oceny, który dostarcza im okazji do porównywania sposobów 
jej dokonywania przez kolegów, do porównywania uzyskiwanych 
wyników, a także wymiany informacj i .  

Wiele rezultatów badań potwierdza pozytywny wpływ wykorzysty­
wania w praktyce akademickiej wzajemnej oceny, niemniej jednak często 
podkreśla się potrzebę zwiększenia jej trafności , obiektywizmu i dokład­
ności poprzez połączenie samooceny studentów z wzajemną (koleżeńską) 
oceną i wspólną oceną,  dokonywaną przy współudziale nauczyciela akade­
mickiego. 

Wspólna ocena w ujęciu K. Hall [ 1 995, za: Dochy, Segers, 1999, s . 342] 

"to współuczestnictwo studentów i nauczycieli akademickich w procesie 
oceny; jest sposobem dostarczania studentom okazj i  do oceniania siebie 
przy aprobacie nauczycieli utrzymujących konieczną kontrolę nad oceną fi­
nalną" . Tymczasem H. Somervell [ 1993, s. 230] postrzega ocenę będącą re­
zultatem współpracy, "jako proces kształcenia i uczenia się, w którym stu­
dent i nauczyciel realizują jasne cele i standardy". W przypadku wspólnej 
oceny student niekoniecznie jest odpowiedzialny za ocenę, ale współpracu­
je w podejmowaniu decyzji dotyczącej tego, co będzie przedmiotem oceny, 
a także kto ją podejmie. Warto zauważyć, że termin "współpraca" w oce­
nie ma zastosowanie do oceniającego i ocenianych pracujących razem nad 
kształtowaniem wyników. Obie strony mają wspólny cel - zapewnienie zgod­
nej z rzeczywistością oceny. Powoduje to, że negocjują jej szczegóły i pod­
dają dyskusj i wszelkie nieporozumienia, co w konsekwencj i  może prowa­
dzić do ewolucj i  stosunków między oceniającymi i ocenianymi. Wymaga 
to jednak kształtowania nowych umiejętności i postaw nie tylko wśród stu­
dentów, ale także wśród nauczyciel i akademickich [por. laskot, 2001 ,  s . 9; 
Denek, 1995 , s .  89] , co może być czasem bolesnym procesem. 

F. Dochy i M. Segers [1999, s .  345 ]wyróżniają  trzy cele wspólnej 
oceny: 

studenci pomagają nauczycielom pełnić ich rolę - zmiana od by­
cia studentem do bycia nauczycielem; 
zapewnianie wglądu w proces oceny, który może być stosowany 
wobec studentów w ocenianiu przez nich uznanym;  
zapewnienie stopniowego rozwoju umiejętności samooceny. 

Wyniki badań dotyczące dokładności dokonywanych ocen [np. FaIchi­
kov, 2001 ,  s .  67 i nast . ;  Freeman, 1995, s .  299] wskazują,  że samoocena 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



V Uwarunkowania jakolci ksztalcenia w uniwer.\ytecie 293 

i wzajemna ocena mogą być stosowane w celach sumatywnych jako część 
wspólnej oceny, przez dostarczanie nauczyciclowi opini i  upoważniającej do 
wyrażenia finalnej decyzj i  o procesie lub wyniku. Pod tym względem trady­
cyjna ocena, w której nauczyciel podejmował autonomiczną decyzję,  nie 
jest porównywalna z wspólną oceną .  Połączenie samooceny, koleżeńskiej 
i wspólnej oceny powoduje,  że nauczyciel akademicki i studenci pracują 
razem,  w konstruktywny sposób i w rezultacie tego poprzez negocjacje 
przechodzą na wyższy poziom wzajemnego zrozumienia, co jak podkre­
śla N. Falchikov [2001 ,  s .  ] 54] "prowadzi do wchodzenia studenta w rolę 
nauczyciela". 

Natomiast z badań K. Kwan i R .  Leung [1996,  s. 213 ]  wynika, że 
wystąpiła niewielka zgodność między ocenami wzajemnymi i nauczy­
cielsk imi ,  chociaż jak podkreślają ich autorzy, może to wynikać z faktu, 
że badani studenci nie uczestniczyl i w określaniu kryteriów oceny i nie 
poddano dyskusj i  ich rozumienia .  

Samoocena i wzajemna ocena najczęściej były stosowane dla celów 
kształtujących, ale połączen ie tych form z wspólną oceną ,  dostarcza także 
dobrych efektów w ocenianiu sumującym. Są tu różne możliwości , różne 
podejścia dotyczące stosowania wzajemnej oceny jako wkładu dostarczają­
cego np. 25% [Dochy, Segers, 1999, s .  345 ; Freeman, 1995,  s .  293] spośród 
ogólnej l iczby punktów lub stosowanie wzajemnej oceny jako korekty tej 
dokonywanej przez nauczyciela .  

Pomimo pewnych rozbieżności w rezultatach badań, H.  Somervell 
[1993,  s .  231] słusznie zwraca uwagę, że " stosowanie samooceny, wzajem­
nej oceny i wspólnej oceny w praktyce kształcenia akademickiego ma 
istotne znaczenie w usuwaniu bariery między studentami i nauczyciela­
mi, w rozwijaniu kompetencj i  in icjatywnych u studentów i może prowa­
dzić do zwiększenia motywacj i  do stud iów i « głębszej »  nauki". Aktywna 
współpraca studentów i nauczyciel i akademickich w obszarze oceniania 
procesu i wyników kształcen ia wydaje się być bardzo ważnym czynnikiem 
wyznaczającym skuteczność i efektywność tego procesu. Potwierdzają 
to rezultaty większości dotychczasowych badań, w których zastosowano 
połączenie samooceny studenta, wzajemnej oceny i wspólnej ,  dokonywa­
nej przy współpracy nauczyciela akademickiego i studentów: 

połączone stosowanie samo- ,  wzajemnej i wspólnej oceny ku­
muluje walory każdej z n ich , minimal izuje  wady, a jednocześnie 
kreuje potencjał wartości dodanej ;  
samoocena i wzajemna ocena mogą być stosowane w celach su­
matywnych jako część wspólnej oceny, przez dostarczanie na-
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uczycielowi opin i i  upoważn iającej do wyrażen ia finalnej decyzj i  
o procesie lub wyn iku;  
połączone stosowanie samo- ,  wzajemnej i wspólnej oceny w istot­
nym stopniu zwiększa samodzielność, aktywność i odpowiedzial­
ność studentów w ocen ie procesu i wyn ików kształcenia. 

Analizowane formy oceny procesu i wyników kształcenia racjonal­
nie stosowane w praktyce akademickiej mogą być pomocne w rozwią­
zaniu problemu czasu w ocenie, co aktualnie w sytuacj i  l icznych grup 
studenckich wywołuje wiele napięć i pytań o jakość kształcenia [np. Ashc­
kroft, 1996 ,  s .  71  i nast . ] . Stosowanie wspólnej oceny, także przekazywanie 
studentom monitorowania ich własnej nauki poprzez częste wykorzystywa­
nie samooceny i wzajemnej oceny przy wykorzystaniu precyzyjnych kryte­
riów wydaje się być pożądanym kierunkiem zmian. 

Okazuje się, że stosowanie w procesie kształcen ia samo- ,  wzajem­
nej i wspólnej oceny doskonali nie tylko sam proces oceny i jego wyn ik i ,  
a le  w swych dalekosiężnych skutkach w bardzo istotnym stopniu wpływa 
na wewnętrzne czynnik i  wyznaczające jakość kształcen ia uniwersytec­
kiego. Te formy oceny wychodzą naprzeciw problemom występującym 
w studenckiej nauce, pomagają je n iwelować poprzez świadome i odpo­
wiedzialne działan ia nauczycieli akademickich i studentów, odzwiercie­
dlają autentyczne konteksty uczenia się i powodują szereg wartościowych 
skutków: 

• wzrost świadomości jakości własnej pracy wśród studentów; 
doskonalenie atmosfery w procesie kształcenia ;  
wzrost refleksj i  studentów nad własną nauką, osiągnięciami i za­
chowaniem; 
wzrost zaufania studentów do zdolności wypełn iania różnych za­
dań ; 

• wzrost zaangażowania ,  odpowiedzialności i motywacj i  do nauki ;  
wzrost satysfakcj i studentów z własnej nauki ;  

• wzrost osiągn ięć studentów w ocenianiu powoduje  wzrost jakości 
własnej nauki .  

Możl iwe do uzyskania korzyści wynikające ze stosowania w prak­
tyce kształcen ia uniwersyteckiego analizowanych form oceny zachęcają  do 
prób ich szerszego wykorzystywan ia i ewentualnych modyfikacj i .  Nieracjo­
nalna wydaje się bowiem retoryka kształtowania wielostronnej aktywności 
jednostek, przy utrzymywaniu bierności studentów w niektórych sferach ; 
oczekiwanie odpowiedzialności jednostek za siebie i innych,  a jednocze­
śnie ogran iczan ie studentom okazj i  do uczenia się tej odpowiedzialności ; 
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wymagan ie umiejętności współpracy w grupie w różnych , często trudnych 
do przewidzenia kontekstach życia społecznego i zawodowego, a jedno­
cześnie niewykorzystywanie wszystkich okazji do kształtowania tych umie­
jętności w procesie kształcen ia studentów. 

Podejmowanie działań innowacyjnych przez nauczyciela akademickie­
go, poszukiwanie sposobów zwiększania skuteczności swej pracy poprzez 
umożliwienie wzrostu roli studentów w procesie kontroli i oceny, pozwo­
l i  na kształtowanie nowej jakości kształcenia uniwersyteckiego będącej skut­
kiem większej aktywności, samodzielności i odpowiedzialności studentów, 
a także umożliwi zmniejszanie rozbieżności między deklaracjami zawartymi 
w celach kształcenia i praktyką ich realizacj i .  

Cechy kontroli i oceny 

Racjonalny proces poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny wyników 
kształcenia, niezależnie od stosowanych metod i form charakteryzuje sze­
reg różnych właściwości, które sprawiają, że spełnia on założone funkcje .  

W l iteraturze wymienia się wiele pożądanych cech i wymagań, które 
powinna spełniać kontrola i ocena.  Zestaw właściwości wymaganych przez 
uczelnie,  a także stanowiących priorytet dla nauczyciel i akademickich 
przytaczają  P. Lauvas i in. [2000, s .  94] : zgodność z prawem,  wiarygodność 
(w odczuciu studentów, nauczyciel i ,  władz uczeln i ,  potencjalnych praco­
dawców) , jednol itość warunków, obiektywizm, równoważność (zgodność 
wymagań wobec wszystkich) , trafność (zgodność z celem) , wartość kształ­
tująca, przeźroczystość, poufność (dotycząca relacj i  oceniany - ocen iają­
cy) , komunikatywność. 

Do cech konstytutywnych nowoczesnych metod kontroli i oceny, 
istotnych w pracy nauczyciela K. Denek [1995, s. 80] zal icza : "obiek­
tywność, kompletność i masowość (objycie kontrolą wszystkich studen­
tów w danej grupie z szerokiego zakresu programu studiów) ; wydziele­
n ie najważniejszych zagadnień ; odpowiedniość (dla umożliwienia korekty 
programu) ; pełna informacja (dane o wynikach poszczególnych studen­
tów) ; naturalność warunków; aktywność; operatywność;  ekonomiczność; 
walory wychowawcze". 

Tymczasem S .  Fletcher [2000, s. 72] eksponuje właściwości i stotne 
dla studenta, nauczyciela ,  uczelni ,  pracodawców i wskazuje następujące, 
pożądane cechy metod oceniania :  przeźroczystość, trafność, rzetelność 
oraz cechy gromadzonych w ten sposób dowodów: trafność, autentycz­
ność, w ielostronność, wystarczająca i lość. 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



296 Jako�':ć kształcenia uniwer.\}'teckiego ·- uircte pedagogiczne 

Właściwości oceny, szczególnie istotne z punktu widzen ia powodze­
nia studenta w uczeniu siy, jego rozwoju wymienia J. Read [ 1999, s .  63-65] : 
trafność (zgodność z założonymi celami) ; rzetelność rozumiana jako kon­
sekwencja w diagnozowaniu postępów studenta w rozwoju tych zdolności, 
które są istotne dla uczen ia siy, dla rozwijania się jednostki i stałego posu­
wania się naprzód ;  wartość wychowawcza - wynika z wcześniej szych, dostar­
czanie stałej motywacj i  do uczenia poprzez poszerzanie rozumienia mecha­
n izmów skutecznego uczenia się, wyzwalanie sił motywujących, rozwijanie 
umiejętności samooceny; indywidualizacja, stosownie do sposobów ucze­
nia się studentów, rozumiana jako proces, w rezultacie którego jednostki 
uczą sil(, poznają ograniczenia własnego umysłu, podejmują działania, by go 
kształcić i podejmują rolc młodszych kolegów w badaniach; odpowiednia 
struktura - umożliwia studentom stawanie się autentycznymi, niezależnymi 
jednostkami w procesie uczen ia się, pozwala zarówno uczącym się i rozwi­
jaj'lcym wolno, jak i szybko podążać naprzód według własnego tempa; od­
powiedni proces - służy osiąganiu zasadniczego celu oceny, zwiększanie po­
wodzenia studentów w uczeniu siy ,  w dostępie do kolejnych etapów kształ­
cenia poprzez stałą diagnozę i rozwijanie postępów studentów. 

Okazuje siy, że wymien iane przez poszczególnych autorów cechy 
kontrol i  i oceny, eksponują różne ważne wymiary tego procesu, właści­
wości szczególn ie istotne dla studentów, nauczyciel i akademick ich, insty­
tucj i ,  gremiów zewnętrznych . Podkreślić tu jednak należy, że aktual­
nie w kontroli i ocenie w szkolnictwie wyższym występują  tendencje 
do eksponowania w tym procesie wzmacniania uczenia s iy studentów, 
podczas gdy tradycyjnie koncentrowano siy na jego kontrol i [np. Lauvas 
i in . ,  2000, s. 95] . Główny akcent w kontro l i  i ocenie procesu i wyników 
kształcen ia przesuwa siy wiyc na zachęcanie, ukierunkowywanie i wzmac­
nianie uczen ia siy studentów, udzielanie pomocy w efektywnym uczen iu 
siy, rozwijaniu ich potencjału poznawczego, ale także pozapoznawczego. 
Chodzi wiyc oto, aby wykorzystywać całą moc procesu kontrol i  i oceny 
i występującego sprzyżenia zwrotnego do wspieran ia osiągniyć studentów 
w uczeniu s iy ,  zgodnie z ich własnym tempem i preferowanym sposobem .  
Jednocześnie coraz czyściej podkreśla s i ę  potrzebę kontrol i  i oceny nie 
tylko wiedzy, a le także rzeczywistych umiejętności poznawczych i po­
zapoznawczych , działan ia, nabywania doświadczeń , wykonywania zadań 
przez studentów w sytuacjach pochodzących z "realnego życia" [np. 
Ewel! ,  1 999, s .  1 54] , dlatego wzrasta znaczen ie zabiegów o autentyczność, 
wiarygodność, wielostronność, obiektywizm, trafność i rzetelność takiego 
ocen iania. Wystypuje tu wiele problemów, niemniej jednak podejmowa-
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nie takich prób, poszukiwanie optymalnych w tym zakresie metod i form 
wydaje się być powinnością uczestników procesu kształcenia, a także 
nakazem współczesności . 

Podsumowując warto zauważyć, że w kontroli i ocen ie procesu i wy­
ników kształcen ia pojawiają  się tendencje wskazujące na ograniczanie 
funkcj i selekcyjnej ,  a jednocześnie wzrasta znaczenie funkcj i rozwojowej 
i społecznej ,  co posiada n iewątpl iwe skutki dla jakości kształcenia. 

Kontrola i ocena a jakość kształcenia uniwersyteckiego 

Kontrola i ocena procesu i wyników kształcen ia stanowi integral ną 
część systemu dydaktycznego, w istotnym stopn iu wpływa na jego przebieg 
i efekty. Dlatego "poznawanie, kontrolę, analizę i ocenę wyników kształ­
cen ia zalicza się do podstawowych komponentów optymal izacj i  procesu 
kształcenia i studiowania" [Denek, 1 995, s .  88] . 

Przemiany w zakresie celów i wyn ików kształcen ia uniwersyteckie­
go, wzrost znaczen ia wartości , działania, praktyk i w programach , treściach 
i real izacj i  procesu kształcen ia powoduje szereg następstw dla przebie­
gu,  przedmiotu, celów, metod, form i pożądanych właściwości procesu 
kontroli i oceny. 

W nowocześnie organizowanym procesie kształcenia niezbędne jest 
sprawdzanie jego przebiegu na wszystkich etapach - wstępnym , bieżącym 
i końcowym.  Kontroluje się więc, by racjonalnie zaprojektować proces 
kształcen ia, rozpoznać jego przebieg i ustalić zgodność procesów kształ­
cenia i uczenia się studentów, aby poznać wyn iki kształcenia [Kruszew­
sk i ,  1988 ,  s. 2 1 9] . Każdy z wymienionych rodzajów kontrol i  posiada 
swoiste znaczenie dla jakości przebiegu procesu kształcen ia,  a także jego 
wyn ików. Dlatego częste aktualnie występowanie w praktyce kształce­
n ia dominacji kontroli końcowej powoduje,  że nie wykorzystywane są 
duże możl iwości ogran iczania lub el iminacj i  błędów, problemów, braków 
podczas t rwania procesu kształcenia, co w swych skutkach n iepomiernie 
ogranicza możl iwe do uzyskania efekty. 

Jednocześnie przesunięcie akcentu w procesie oceniania, z kontroli 
na wspieranie i wzmacnianie uczenia się studentów powoduje wzrost zna­
czenia funkcji  rozwojowej i społecznej tego procesu, przy ograniczaniu 
funkcj i  selekcyjnej .  Rozwijanie w ten sposób możliwości tkwiących w ucze­
niu się studentów powoduje wzrost jakości procesu i wyników kształcenia. 

Wielostronny rozwój studentów, potrzeba integralnej real izacj i  celów 
kształcen ia w sferze poznawczej i pozapoznawczej powoduje,  że poszerza 
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się przedmiot kontrol i i oceny o właściwości ,  które trudno operacjonali­
zować i przekonywująco oceniać. Dodatkową trudnością jest brak jedno­
znaczności terminologicznej w określan iu pożądanych wyników kształce­
nia. Dlatego tak ujęte cele kształcen ia uniwersyteckiego, chociaż wyn ikają 
z aktualnych potrzeb jednostki i społeczeństwa stają się swoistym wyzwa­
niem dla procesu ich kontrol i  i oceny. Niezbędne są więc różnorodne 
metody poznawania,  kontrol i ,  analizy i oceny wyników kształcenia, 
umożl iwiające rozpoznawanie wiedzy, umiejętności i postaw w sferze 
poznawczej ,  ale także afektywnej ,  emocjonalnej ,  społecznej i innych . 

Potrzeba stosowania różnorodnych metod w procesie kontrol i  i oceny 
zachęca także do wykorzystywan ia zróżnicowanych jej form. Bardzo 
wartościowe skutki zapewnia współuczestnictwo studentów w ocenianiu, 
a więc wykorzystanie tu walorów samooceny, wzajemnej oceny, podczas 
której studenci oceniają się nawzajem, a także dokonywanie wspólnej 
oceny przez studentów i nauczyciela. Okazuje się, że aktywna współpraca 
studentów i nauczyciel i akademickich w procesie poznawania, kontrol i ,  
anal izy i oceny jest  nie tylko ważnym czynnikiem wyznaczającym skutecz­
ność i efektywność tego procesu, ale także przyczynia się do podnoszen ia 
jakości kształcenia. 

• 
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VI 
Ewaluacja efektów kształcenia 
i akredytacja 

Jak już sygnalizowano, w ujęciu pedagogicznym jakość kształce­
n ia uniwersyteckiego, to Stima pozytywnych cech procesu dydaktycznego 
będących rezultatem współdziałan ia nauczycieli i studentów w formuło­
waniu celów kształcenia,  których źródło stanowią wartości konstytutywne 
uniwersytetu, procesu i warunków ich real izacj i ,  stopnia ich osiągnięcia, 
dokonywania ewaluacj i  działań podejmowanych przez uczestników procesu 
kształcenia i wypełniania standardów akredytacj i uniwersyteckiej .  

Z przyjętej defin icj i  wynika, że  oprócz czynników warunkujących 
jakość kształcenia un iwersyteckiego, istotne znaczenie dla uzyskiwanych 
efektów posiada dokonywanie ewaluacj i  działań podejmowanych przez 
uczestników procesu kształcen ia, a także stała troska o zapewnianie stan­
dardów akredytacj i .  W ostatnich latach potrzeba ewaluacj i  działań podej­
mowanych w procesie kształcenia,  ich doskonalenia, a także zapewnia­
nia jakości kształcenia uniwersyteckiego wynika z rozwoju rynku eduka­
cyjnego, wzrostu odpowiedzialności uniwersytetu wobec społeczeństwa za 
wypełn ianie swych funkcj i ,  a także coraz częściej z dążenia do osiągania 
lub zapewniania najwyższej jakości usług edukacyjnych. 

Pojęcie, cele i rodzaje ewaluacji  

Ewaluacja jes t  czasem, n iesłusznie utożsamiana z ocenianiem i jak 
podkreśla H.  Mizerek [2002, s . 1 5 ;  1997, s . 7] "trzeba s ię  od tego uwolnić". 
Są to terminy o odmiennym znaczeniu i wielu autorów jednoznacz­
nie odróżnia je, podkreślaj ąc, że w procesie kształcen ia ocenianie jest 
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proccsem wnioskowan ia o uczen iu się i postttpach studentów, a ewaluacja 
to proces wartościowan ia skuteczności działań podejmowanych w procesie 
kształcen ia oraz ich modyfikacj i  [np. Cotton, 1995, s .  5 ] .  

Ewaluacja jest pojttciem bardzo złożonym,  o szerok im i wieloaspek­
towym znaczeniu. Z defin icj i  słownikowych wynika,  że ewa luacja (evalu­
ation) "to stwierdzanie lub usta lanie i lości  i / lub wartości ;  osądzan ie i / lub 
szacowanie wartości" [COLLl NS CONCISE . . .  , 1990, s . 278] ; "oszacowanie, 
określenie wartości" [SWWNIK  WyRAZÓW . . . . , 2000, s . 316] . 

Szeroki zakres pojęciu ewaluacj i  przypisuje B. Thackwray [1 997, s . 4] 
wskazując, że w jego polu znaczeniowym zawiera się "poznawanie i usta­
lanie tego co robimy, a jeś l i  to, co rob imy jest wartościowe i jeś l i  wykonu­
jemy to dobrze, to jak możemy robić to lepiej". 

Ewaluacja ma w ielowymiarowe zastosowanie,  może być dokonywana 
w różnych dziedzinach rzeczywistości ,  w ekonomi i ,  techn ice, przemy­
śle, medycynie, handlu, a także w edukacj i .  Jej przedmiotem może być 
szkoła jako organizacja,  system dydaktyczny, program kształcen ia, dzia­
łan ie, projekt. 

Ewaluacja "jest przejawem zam ierzonej odpowiedzialności ,  ocenia­
n iem tego, co dobre" podkreślają  P. Hernon i D. Nitecki [ 1 999, s . 429] . 
Polega na porównywan iu aktualnych osiągnięć organizacj i  z pew­
nym i  oczekiwaniami lub standardam i .  Zawiera gromadzenie informacj i 
lub dowodów o osiągnięciach organizacj i ,  ich anal izę i porównywanie 
z pewnym zestawem kryteriów. Komponentem ewaluacj i  j est orzekanie 
o tym ,  które kryteria aktualnie spełn ia  organ izacja .  

Ewaluacja systemu dydaktycznego to zbieran ie informacj i  o warun­
kach , przebiegu i wynikach wdrażan ia tego systemu w celu jego ulepsza­
nia luh podjęcia decyzj i  o dalszym stosowaniu [Korporowicz, 1997] . 

Z kolei J. Jab łecka [ 1 995, s . 8] przytaczając ustalen ia  E .  Quade 
wskazuje, że ewaluacja "defin iowana jest jako próba określenia,  w jakim 
stopniu rzeczywiste działanie lub program odpowiada zakładanym działa­
niom lub programom". 

Ewaluacja w ujttciu K. Aspinwal l  i in .  [ 1997, s . 32] obejmuje "wyda­
wan ie opin i i  o wartości działania poprzez systematyczne, jawne zbieranie 
i anal izowanie o n im informacj i  w odn iesieniu do znanych celów, kryte­
riów i wartości". Jest "kompleksowym badaniem konkretnego projektu lub 
serii zdarzeń w określonym czasie, pod wzglttdem ich sprawności ,  skutecz­
ności oraz jakości " [Hitchock, Hughes, 1997, s .90] . 

Szerokie rozumienie ewaluacj i  w procesie kształcen ia eksponuje 
B .  Thackwray [ 1997, s . 3] - "to m ierzenie zmian w obszarze postaw, 
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zachowań ,  wiedzy, umiejętności, w sferze finansowej , także funkcjonalnej ,  
w zakresie skuteczności wypełn iania obowiązków, pełnien ia ról , funkcj i". 

Natomiast I. L. Goldstein [1993,  za :  Thackwray, 1 997, s . 4] podkre­
śla, że "ewaluacja w procesie kształcenia,  to systematyczne gromadze­
nie informacj i opisowych i wartościujących, n iezbędnych do podejmowa­
nia efektywnych decyzj i  dotyczących wyboru, zastosowania,  wartościowa­
nia i modyfikacj i  różnych działań". Jednocześnie K. Ashcroft i D. Palacio 
[1996,  s . 93] przyznają ,  że "ewaluacja to proces, w rezultacie którego jest 
oceniana skuteczność interwencji  edukacyjnych". 

Nieco odmienne ujęcie anal izowanego pojęcia proponuje A. Brze­
zińska [2000, s . 94] , przyjmując, że ewaluacja "to proces zbierania infor­
macj i o przebiegu działania i uzyskiwanych efektach oraz ich analizowa­
nia w celu udoskonalenia przebiegu tego procesu i osiągnięcia zamierzo­
nych efektów". 

Poddając analizie przedstawione defin icje przyjęto, że ewaluacja, to 
systematyczne gromadzenie informacj i  o charakterze opisowym i orze­
kającym, dotyczących skuteczności działań podejmowanych w procesie 
kształcenia w celu porównywania aktualnych osiągnięć z oczekiwanymi ,  
ich wartościowania,  doskonalenia podejmowanych działań oraz dokonywa­
nia oceny skuteczności zastosowanych modyfikacj i .  

Warto zauważyć, że ewaluacja w kształceniu jest specyficz­
nym procesem, który charakteryzuje praktykę refleksyjnego działan ia.  
Umożl iwia gromadzenie materiału do refleksj i ,  dowodów wspierających 
dokonywanie zmian w działaniu, wymaga wprowadzan ia modyfikacj i ,  
oceny ich skuteczności i w ten sposób kształtuje otwartość umysłu i od­
powiedzialność refleksyjnego praktyka. Dlatego słuszne wydaje się przed­
stawienie ewaluacj i  procesu kształcen ia w modelu refleksyjnego działania 
(rysunek 5 ) .  

Ewaluacj i  procesu kształcenia dokonuje się tu poprzez gromadzen ie 
danych o kontekście działan ia, co prowadzi do refleksj i  nad znaczeniem 
zebranych danych,  z kolei następuje planowanie, przygotowanie zmian 
i działanie. Aby zakończyć ten cykl ewaluacja ponownie ma miej sce, 
w tym czasie jest oceną skuteczności działania, początkuje kolejny cykl 
refleksj i ,  pl anowania, przygotowania zmian i działania .  

Ten model refleksyjnego działan ia ściśle wiąże się z badan iami 
w działaniu [np. Rutkowiak, 1994, s . 294-295 ] ,  jak również z etapami 
badań rozwojowych [palka, 1989, s . 101-102] . Badania te wymagają sięgania 
do praktyki ,  koncentrują się na jej doskonalen iu, wprowadzan iu zmian, 
innowacj i ,  ich wartościowan iu i weryfikacj i .  Ich podstawą jest przekona-
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Rysunek 5. Ewaluacja procesu kształcenia - model refleksyjnego działania 

Gromadzenie danych o kontekście działania 

Gromadzenie danych o kontekście działania 

Gromadzenie danych o kontekście działania 

Źródło : K.  Ashcroft , D. Palacio [ 1 99ó,  s . 94] . 

n ie, że praktyk jest najbardziej kompetentną osobą wyznaczającą centrum 
ewaluacj i ,  kontrolującą przebieg i interpretującą rezultaty uzyskanych 
danych . 

Dokonywanie ewaluacj i  procesu i wyników kształcenia w uniwer­
sytecie wymaga odnoszenia się do szerokiego audytorium społecznego 
o zróżnicowanych potrzebach i zainteresowaniach, do którego należą stu­
denci, rodzice, pracodawcy, gremia profesjonalne, państwo, członkowie 
wspólnoty akademickiej - nauczyciele i badacze różnych dyscyplin, wła­
dze uczelni , pracownicy administracyjni .  Każda z tych grup, o zaintereso­
waniach usytuowanych w różnych obszarach, m. in .  w badaniach, w eko­
nomii, w skuteczności i odpowiedzialności instytucj i  osadzona jest w pew­
nym systemie wartości, charakteryzuje się różnymi potrzebami i prioryteta­
mi w procesie ewaluacj i .  Studenci, rodzice i pracodawcy posiadają  pewne 
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wspólne dążenia, oczekiwania i kryteria sukcesu, ale także i takie, które 
są rozbieżne.  Nauczyciele akademiccy i zarządzający uniwersytetem na 
różnych poziomach również preferują własne cele, kryteria powodzenia 
i oczekiwania. Podobnie, instytucje finansujące i kontrolujące wykonanie 
usługi edukacyjnej przejawiają szczególne potrzeby. Każda z tych grup wy­
znacza odmienne cele ewaluacj i  kształcenia, jest zainteresowana szczegól­
nym jej rodzajem, przedmiotem, kryteriami, formą danych itp. [np. Thac­
kwray, 1997, s . 35 ;  Ashckroft, Palacio, 1996, s . 93; Barnett, 1994a, s . 165 ] .  
W związku z tym przy podejmowaniu ewaluacj i  istotne jest kto (osoba, 
grupa, instytucja) i w jakim celu podejmuje te działania. 

Wyróżnia się trzy główne zestawy celów ewaluacj i  odzwierciedlają­
cych korzyści różnych, wskazanych wyżej grup zainteresowanych efektami 
kształcenia :  polityczne, biurokratyczne i rozwojowe [Ashckroft, Palacio, 
1996,  s .  104-106] . 

Podstawowym motywem real izacj i  pol itycznych celów ewaluacji jest 
dążenie do zapewnienia, że real izowane są ogólne k ierunki pol ityki eduka­
cyjnej państwa. Instytucje  państwowe i inne agendy finansujące edukację 
wykorzystują  ewaluację  jako główne narzędzie pol ityczne wpływające na 
system edukacji  jako całość, np. poprzez ustalanie wskaźników osiągnięć 
jako stosownych kryteriów sukcesu i własną ich interpretację  w celu stero­
wania finansowaniem, poprzez określanie elementów systemu edukacyj­
nego będących przedmiotem ewaluacji w celu wpływu na zachowania 
osób, grup i instytucj i .  

Ustalone wcześniej wskaźniki osiągnięć i ich kryteria mogą powo­
dować, że ewaluacja efektów kształcenia dostarcza raczej pożądanych 
wyników, usytuowanych w wybranych obszarach niż  ujawnia rzeczywistą 
skuteczność i efektywność real izowanej pol ityki edukacyjnej . 

Drugi główny zestaw celów ewaluacj i  kształcen ia, to cele biurokratycz­
ne. Administracja  na poziomie rządowym i uczeln ianym wymaga danych 
z ewaluacj i  do różnych celów: głównie w celu porównywania funkcjono­
wania poszczególnych instytucj i (uczelni ,  wydziałów, instytutów) z innymi 
w celu informowania organów finansujących lub dokonujących podziału 
środków finansowych , łączących finansowanie z jakością kształcen ia, jak 
również w celach sprawozdawczych . 

Rezultatem ewaluacj i efektów kształcenia przeprowadzanej w celach 
biurokratycznych są względnie proste dane l iczbowe. Wiele z takich 
danych jest corocznie publ ikowanych i jest źródłem pożytecznych infor­
macj i .  Poddając je interpretacji trzeba jednak m ieć świadomość ich ogra­
n iczeń.  Kompleksowe dane jakościowe mogłyby dostarczać pełn iejszego 
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obrazu real iów instytucjonalnej jakości kształcenia,  a w szczególności 
różnic w misjach uczelni i warunkach funkcjonowan ia .  

Trzeci zestaw celów ewaluacj i  efektów kształcenia ,  to cele rozwojo­
we : doskona lenie planowania ,  organ izacj i ,  przebiegu procesu kształce­
nia i j ego wyników, personalnej i zespołowej efektywności i profesjona­
l izmu, badanie różnorodnych probłcmów nauczyciel i akademickich i stu­
dentów występujących w procesie kształcenia i studiowania .  Osiąganie 
tego rodzaju  celów jest szczególnie istotne z punktu widzenia uczestn ików 
procesu kształcenia i w kolejnym podrozdziale będzie przedmiotem szcze­
gółowej anal izy. 

Scharakteryzowane zestawy celów ewaluacj i  efektów kształcenia 
są propozycją ich ogólnej struktury, n ic  mają charakteru rozłącznego, 
nawzajem się uzupełn iaj,! i posiadają  punkty zbieżne, w ich ramach wyod­
rybn ia s it; szereg celów szczegółowych o zróżnicowanym zakresie i po­
ziomic usytuowania ,  a także takie, które odzwierciedlają  specyficzne 
potrzeby poszczególnych grup zainteresowanych efektami kształcen ia .  

Wielość formułowanych celów ewaluacj i  kształcen ia wyznacza szereg 
jej rodzajów. Najczęściej wystypujący podział uwzględnia dwa podstawowe 
jej rodzaje :  

wewnętrzna - dokonywana przez osoby l ub grupy zatrudnione 
w danej uczeln i  w celu wzrostu efektywności jej funkcjonowa­
n ia ;  
zewnytrzna - dokonywana przez n iezależnych , zewnętrznych 
specjal istów w celu zwiększen ia wiarygodności danych dotyczą­
cych funkcjonowania ucze ln i ;  

W ramach wyżej wymien ionych można wyróżn ić szereg innych 
rodzajów ewaluacj i  kształcen ia [Thackwray, 1997, s . 36] : 

zgodności - np. badanie spełn iania przez uczeln ię  wymagań 
prawnych , branżowych, instytucjonalnych ; 
kryteria lna - skoncentrowana na kryteriach , np. jakości kształ­
cen ia, zadowolenia różnych grup zainteresowanych efektami 
kształcen ia; 
rozwojowa - badan ie planowania i przebiegu procesu kształce­
n ia przez jego uczestnika lub uczestn ików; 
ukierunkowana na konkretny cel - np. badanie sposobów ocen ia­
n ia osiągn iyć studentów; 
longitudinalna - badanie uczestn ików oraz procesu kształcen ia 
przez pewien okres ,  np. anal iza udziału studentów w progra­
mach wspierających badania naukowe oraz wpływu takich dzia­
lań na  wzrost osiągnięć studentów; 
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normatywna - np. porównywanie osiągnięć w danym obszarze 
w różnych uczeln iach ; 
uczestnicząca - odwołująca się do bezpośredniego zaangażowania 
członków grupy, np. wzajemna obserwacja uczestn ików podczas 
procesu kształcenia; 
procesualna - badanie codziennych problemów występujących 
w procesie kształcen ia, np. efektywności działań wspierających 
przebieg procesu kształcenia ;  
zapewniająca jakość - badanie wykazujące np.  czy przyjęte stan­
dardy są systematyczn ie zapewniane. 

Przedstawiony wykaz wzbogaca ewaluacja kształtująca, będącą warto­
ściowaniem przebiegu procesu kształcenia w celu jego modyfikacj i  i do­
skonalenia oraz ewaluacja sumatywna, której celem jest wartościowanie 
końcowych wyników kształcenia, a także dostarczanie informacj i wspo­
magających ewaluację  formatywną, kształtującą [np. Ashckroft , Palacio, 
1996 ,  s . 102; Barnet, 1 994a, s . 165 ; Proces , 1986 ,  s . 107-108] . 

Podobne rozróżnienie rodzajów ewaluacji proponuje A .  Brzezińska 
[2000, s . 95-96] podkreślając, że ewaluacja - i wewnętrzna, i zewnętrzna 
może mieć dwojaki charakter. Ewaluacja reaktywna może być dokony­
wana po zakończen iu jakiegoś cyklu działania, kiedy to zebranych infor­
macj i nie można już wykorzystać do udoskonalenia tego, co się zdarzyło, 
jest więc swoistym "podsumowan iem" zakończonego działania i dostar­
cza wniosków dla przyszłych działań . Z kolei ewaluacja proaktywna (lub 
formatywna) musi być dokonywana w trakcie realizacj i  danego kursu, np. 
ki lka razy w semestrze i umożliwia na bieżąco wykorzystywanie zgroma­
dzonych informacj i  do korekty podejmowanych działań . 

Analiza wymienionych rodzajów ewaluacji wskazuje, że ich 
różnorodność uzależniona jest od tego, kto i w jakim celu dokonuje ewalu­
acj i ,  co jest jej przedmiotem, jakie stosuje się kryteria, sposoby gromadze­
nia i wykorzystania danych . Racjonalne dokonywanie każdego rodzaju ewa­
luacji powoduje w swych skutkach podnoszenie jakości działań w procesie 
kształcenia, posiada ogromne znaczenie pedagogiczne, społeczne i ekono­
miczne [np. Krajewska, 2001d] . Różnym osobom, gremiom i instytucjom 
dostarcza informacj i  wspomagających zrozumienie procesu kształcenia 
i uczynienie go bardziej racjonalnym, efektywnym i ekonomicznym. 

Z punktu widzenia pedagogicznego szczególne znaczenie dla dosko­
nalenia działań podejmowanych w procesie kształcenia ma dokonywanie 
ewaluacj i  wewnętrznej przez uczestników procesu dydaktycznego - nauczy­
ciel i akademick ich i studentów, i ten rodzaj ewaluacji jest przedmiotem 
dalszych analiz .  
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Uczestnictwo nauczyciela i studentów w ewaluacji  
wewnętrznej procesu i wyników kształcenia 

Jakość kształcen ia un iwersyteckiego warunkuje szereg czynników, n ic  
jest możl iwa do osiągnięcia w sensie absolutnym, jes t  stałym dążen iem , 
wymaga ciągłej ewaluacj i ,  doskonalen ia działań podejmowanych w proce­
sie kształcen ia, jak również po j ego zakończen iu. Szczególnie wartościowa 
w skutkach jest aktywność w tym zakresie samych uczestn ików procesu 
kształcen ia  - nauczyciela akademickiego i studentów, którzy poprzez 
bezpośrednie ,  partnerskie i odpowiedzialne relacje poznają  się nawzajem , 
rozpoznają  swoje zalety i n iedoskonałości , mają  możl iwość n ie  tylko spre­
cyzowania trudności występujących w procesie kształcen ia ,  ale także ich 
e l im inacj i  lub ograniczania ,  co w i stotnym stopniu wpływa na doskonale­
nie procesu i wyników kształcen ia .  

Ewaluację  procesu i wyników kształcenia dokonywaną przez uczest­
n ików procesu dydaktycznego określają  jej cele, przedmiot, rodzaj działań 
podejmowanych przez nauczyciela i studentów, a także wykorzystywane 
techn ik i  i narzędzia gromadzen ia danych . 

Cele i przedmiot ewaluacji wewnętrznej 

Podstawowe znaczenie w ewaluacj i  dokonywanej przez nauczyciela 
akademickiego i studentów w procesie kształcenia posiadają  cele rozwojo­
we. Wspólnym dążeniem staj e  się tu rozwijanie i doskonalenie wzajemnych 
relacj i , wartościowanie skuteczności własnej pracy, zmierzanie ku doskona­
leniu planowania i przebiegu procesu kształcenia, jego warunków, uzyski­
wanych efektów, badanie problemów występujących w procesie kształcenia, 
stosunku nauczycieli akademickich i studentów do wykonywanych zadań , 
ich wrażl iwość, odpowiedzialność i personalne standardy, ale także realizo­
wanie potrzeb innych gremiów zainteresowanych efektami kształcenia [np. 
Thackwray, 1 997, s .  37-39; A�hcroft, Palacio, 1996, s .  93- 109 i inni ] . 

Warto zauważyć, że rea l izacja  celów rozwojowych w ewaluacj i  
wymaga pewnych , pożądanych właściwości charakteryzujących nauczy­
ciela akademickiego i studentów, wśród których podstawowe, to odpowie­
dzialność, uczciwość, współpraca, autentyczna chęć doskonalenia własnych 
działań .  Podobną opin ię  wyrażają  K. Ashckroft i D. Palacio [ 1 996,  s. 106] 
stwierdzając, że "potrzebne jest tu  założenie, że nauczyciel akademick i jest 
kompetentny, ma dobre zamiary, jest autentycznie ,  osobiście zaintereso-
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wany doskonaleniem procesu i wyników kształcen ia studentów, inaczej 
bowiem byłby narażony na utratę źródeł finansowan ia lub perspektyw 
awansu". Wydaje się także, że przebieg procesu kształcen ia jest bardziej 
efektywny, gdy poprzedza go zaplanowanie przez nauczyciela doskonalenia 
własnych osiągnięć w celu doskonalenia rezultatów pracy swoich studen­
tów, przez co potwierdza on także własny profesjonal izm.  

Real izacja celów rozwojowych w ewaluacj i  bazuje  na uczciwo­
ści , zależy od odpowiedzialności i wiary w to, że jeś l i  nauczyciel akade­
micki i studenci uczestn iczą w ewaluacj i  ich własnych doświadczeń i dzia­
łań , to będą poszukiwal i  o n ich rzetelnych informacji i wykorzystywal i je 
w sposób konstruktywny, twórczy, umożl iwiający autentyczne doskonale­
nie s ię n ie tylko we własnym interesie, ale także z perspektywy korzyści 
innych gremiów zainteresowanych efektami kształcenia.  Celem ewalu­
acj i dokonywanej przez nauczyciela akademickiego i studentów w pro­
cesie kształcenia jest wartościowanie i doskonalenie skuteczności działań 
podejmowanych w procesie kształcen ia dotyczących jego planowania, 
organizacj i  i przebiegu, a także uzysk iwanych efektów. Dlatego przed­
miotem ewaluacj i  są tu :  

ce le kształcen ia ;  
planowanie i przebieg procesu kształcenia, jego warunki ;  
uzyskiwane wyn ik i .  

Podejmowanie ewaluacj i  przez nauczyciela akademickiego w proce­
sie kształcenia wymaga określenia j ej celu ,  sprecyzowania trudności lub 
problemów, które będą jej przedm iotem , określenia specyficznych , kon iecz­
nych zmian,  wprowadzen ia tych zmian poprzez modyfikację  działań lub 
zasobów oraz wartościowan ia trafności i skuteczności tych udoskonaleń 
[np. Thackwray, 1997, s. 81 -82 ;  Ashckroft , Palacio, 1996,  s . 96-97] . 

Ewaluacja celów i programu kształcen ia może być dokonywana na 
różnych poziomach, na poziomic pojedynczych zajęć, pewnego ich cyklu, 
a także na poziom ie całego programu przedmiotu. Ewaluacja celów 
kształcen ia zależy od sformułowania ich w sposób obserwowalny i testo­
walny, ujęcia w postaci celów operacyjnych, wyrażających działan ie. 
Poprawne ujęcie celów kształcenia na etapie ich formułowania warun­
kuje  ich ewaluację ,  np. cel kształcenia sprecyzowany następująco : " rozwi­
janie umiejętności komunikacyjnych studentów" byłby zbyt n ieprecyzyjny 
jako podstawa do ewaluacj i .  Takie j ego ujęcie powoduje,  że trudno byłoby 
określ ić, czy student ten cel osiągnął lub nie .  Bardziej stosownym celem 
mógłby być następujący: "przedstawić raport z badań stosując wymagania 
przedmiotu studiów". 
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Obszernym przedmiotem ewaluacj i  dokonywanej przez nauczy­
ciela akademickiego jest wartościowanie planowania i przebiegu procesu 
kształcen ia, jego warunków. Obiektem zainteresowań nauczyciela mogą 
być pojedyncze zaj ęcia lub cały ich cykl .  Uwaga nauczyciela jest skon­
centrowana na skuteczności i jakości interakcj i zachodzących w proce­
sie kształcenia,  a więc na działan iach podejmowanych przez n iego, ale 
także przez studentów. Przedmiotem zainteresowania nauczyciela jest 
m . in .  zgodność przebiegu procesu kształcenia z wcześniej szym plano­
waniem, warunki real izacj i  celów kształcenia, związki m iędzy stosowa­
nymi  metodami kształcenia, kontroli i oceny a zaangażowan iem studen­
tów w wypełnianie zadań ,  problemy występujące w procesie kształcen ia ,  
skuteczność sprzężenia zwrotnego, nabywanie pożądanych umiej ętności 
przez studentów, ich opinia o programie kształcen ia, problemach w j ego 
opanowywaniu, a także satysfakcj i z rea l izowanych zajęć. 

Ewaluacja  wyników uzyskiwanych w procesie kształcenia może być do­
konywana przez nauczyciela po real izacj i  j ednego albo kilku zajęć lub też 
po zakończeniu całego programu. Przedmiotem zainteresowań jest stopień 
osiągnięcia celów kształcenia i rodzaj uzyskanych wyników. Wyniki, które 
powinni osiągnąć studenci po zreal izowaniu programu, powinny być przed 
jego rozpoczęciem skonkretyzowane przez nauczyciela i precyzyjnie przed­
stawione studentom, wyznaczają  bowiem ich dążenia podczas real izacj i pro­
gramu kształcenia i kompetencje ,  które powinny być ich skutkiem. Zgroma­
dzone informacje  stają się przedmiotem wartościowania jakości programu 
kształcenia i mogą wyznaczać kierunki jego doskonalenia. 

Przedmiotem ewaluacj i  dokonywanej przez studentów j est wartościo­
wanie działań podejmowanych w procesie kształcenia przez nauczyciela, 
ale także przez studentów. Może być ona dokonywana po każdych zaję­
ciach, pewnym ich cyklu lub na zakończen ie. Jej przedmiotem jest efektyw­
ność pracy dydaktycznej nauczyciela,  sposób formułowania celów kształce­
n ia ,  posiadane kompetencje  intelektualne i pozaintelektualne, organizacj a  
zajęć ,  wykorzystywane metody kształcen ia i środki, atmosfera i satysfak­
cja z zajęć,  poziom merytoryczny, przydatność, metody kontro l i  i oceny, 
zaangażowanie w proces kształcenia,  entuzjazm, stosunek nauczyciela 
do studentów, zapewnianie sprzężenia zwrotnego, otwartość na potrzeby 
studentów [np. Harvey, 2003, s . 3 ;  Brzezińska, 2000, s. 1 26 i nast . ;  Patrick, 
Smart ,  1998,  s . 165] . Przedmiotem ewaluacj i  dokonywanej przez studentów 
j est także samoocena własnego uczestnictwa w zajęciach . 

Ewaluacja  procesu i wyników kształcenia podej mowana przez nauczy­
ciela i studentów może przyjmować różnorodne formy. Szczególne znacze-
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n ie dla doskonalen ia przebiegu procesu i wyników kształcenia uzyskiwa­
nej jakości, ma stała troska nauczyciela o autentyczne sprzężen ie zwrotne 
od studentów, które to zapewnia bardzo szybką ewaluację skuteczności 
działań podejmowanych przez nauczyciela. 

Ewaluacja pracy własnej przez nauczyciela - rola sprzężenia 
zwrotnego i refleksj i  

Ewaluacja może być częścią lub całością real izowanego codziennie pro­
cesu kształcenia przez nauczyciela akademickiego . Jej dokonywanie dostar­
cza informacj i  zapewniających racjonalne i skuteczne postępowanie w ko­
lejnych krokach w procesie kształcenia. Umożliwia nauczycielowi dostrze­
ganie, gdzie, w którym miej scu znajdują się studenci w procesie kształcenia, 
jakie występują problemy, jakie działania powinien podjąć, a także jakie są 
realne szanse osiągnięcia przez studentów założonych celów kształcenia. 

Podstawowe znaczenie w ewaluacj i  efektywności działań podejmo­
wanych przez nauczyciela w procesie kształcenia, w precyzyjnym rozpo­
znawaniu występujących tu problemów własnych i trudności studentów 
oraz ich e l iminacji lub ograniczan iu ma wykorzystywanie przez nauczyciela 
możliwości tkwiących w autentycznym, skutecznym sprzężeniu zwrotnym .  

Sprzężenie zwrotne w ujęciu cybernetycznym,  "to uzależnienie dzia­
łania na pewne zjawisko od zmian zachodzących w tym zjawisku; oddzia­
ływanie skutku na przyczynę" [SWWNIK J ĘZYKA . . .  , 1999, s .  289] ; w psycho­
logi i ,  "to wzajemne oddziaływanie na siebie dwóch układów, warunkujące 
zmiany w ich stanach, o zwrotach zgodnych - dodatnie lub przeciwnych 
- ujemne" [ Szewczuk, 1979, s . 277] . W pedagogice natomiast, to wzajemne 
oddziaływanie uczestników procesu kształcenia i wychowania. "Istotą jest 
tu informacja,  którą uzyskuje nauczyciel o zachowaniu się względnie dzia­
łaniu uczniów / studentów i na jej podstawie może dokonać pożądanych 
zmian w swoim postępowaniu, aby uzyskać określone zachowanie lub 
działanie zmierzające do real izacji założonego celu" [Berezowski ,  Półtu­
rzycki ,  1975 ,  s . 46] . 

Sprzężenie zwrotne pełni szczególnie ważną rolę w kształcen iu. Jest 
oddziaływaniem, poprzez które uzyskujemy reakcję  innych na nasze dzia­
łania i osiągnięcia, które umożl iwia nam refleksję ,  zastanowienie się i do­
skonalenie.  Skuteczność wzajemnych oddziaływań zależy od naszej chęci 
poznawania innych, ich problemów i trudności, znajomości tego, jacy są 
inni ludzie, co odczuwają .  Dlatego ogromne znaczenie w procesie kształ­
cenia ma podejmowanie prób rozumienia innych, ich obserwacj i ,  anal izy 
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zachowań i prób ich wyjaśnien ia ,  albowiem zwiększa to wzajemne rozu­
mienie, a tym samym powoduje  podnoszenie jakości tego procesu i uzy­
sk iwanych wyników. 

Szczególne znaczenie sprzężenia zwrotnego w kształceniu studen­
tów wyeksponowal i  w połowie lat 80. autorzy amerykańskiego raportu 
o szkoln ictwie wyższym INVOLVEMENT IN LEARNING, którzy odwołując s i« 
do prac cenionego pedagoga A. Astina wskazal i  trzy zasadnicze warunki 
osiągan ia doskonałości w tym obszarze [za: Cross ,  1999, s . 40] : 

utrzymywanie wysokich oczekiwań wobec osiągnięć studentów, 
wspieran ie aktywnego uczestn ictwa studentów w uczen iu się ,  
zapewnianie pożytecznego ocen iania i sprzężenia zwrotnego. 

Wzrost rangi sprzężen ia zwrotnego m iędzy nauczycielem akade­
mick im i studentami  w ostatn ich latach jest skutkiem postępujących 
przem ian w systemie kształcenia [np. Półturzycki ,  2001a,  s . 59 ;  Reigeluth , 
1 999, s . 1 9] ,  których przejawem jest ,  jak już sygnal izowano, przejście od 
kształcen ia k ierowanego przez nauczyciela, jego aktywności ,  in icjatywy, 
kontro l i ,  odpowiedzialności do kształcen ia k ierowanego przez uczących 
s i« lub wspóln ie z nauczycielem, wspólnej aktywności ,  in icjatywy, kontro l i ,  
odpowiedzialności .  Zwiększenie aktywności i samodzielności studentów 
w procesie kształcenia  wymaga podnoszen ia jakości sprz«żen ia zwrotnego 
m iędzy wszystk imi  uczestnikami tego procesu, a przede wszystkim m iędzy 
nauczycielem akademickim i studentami .  

Odpowiedzialny nauczyciel musi dostrzegać potrzebę systematycz­
nego sprzężen ia zwrotnego, ponieważ zapewnia mu i nformacje o prze­
biegu procesu kształcen ia,  a także wskazuje na n iezbędne w tym zakresie 
zmiany lub korekty, zwiększające efektywność jego pracy. W trosce o sku­
teczne wypełnianie swej rol i ,  w zależności od sytuacj i ,  jego powinno­
ścią jest prowokowanie sprz«żen ia zwrotnego, odbiór i możl iwie szybka, 
życzl iwa reakcja na wszystkie werbalne i pozawerbalne sygnały pochodzące 
od studentów. Jednoczcśnie powinnością odpowiedzialnego studenta jest 
przyczynianie się do skutecznego sprzężenia zwrotnego, szczerej wymiany 
myśli i odczuć, n iezależnie od występujących czasem wewnętrznych zaha­
mowań,  które nauczyciel powin ien zauważać i umiejętnie niwelować. 

Systematyczna ewaluacja efektywności działań podejmowanych przez 
nauczyciela w procesie kształcenia poprzez wykorzystan ie sprzężenia 
zwrotnego powoduje  doskonalenie osiągnięć zarówno studentów, jak i na­
uczyciela .  W praktyce akademickiej sprz«żen ie zwrotne często kończy si« 
doskonaleniem procesu kształcenia i j ego wyn ików, wyst«pujących relacj i ,  
a lc  również często jego skutki n ie spełn iają  takich oczekiwań .  
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Wiele czynników warunkuje skuteczność sprzężen ia zwrotnego 
między nauczycielem i studentam i w procesie kształcen ia .  Wydaje się 
jednak, że szczególnie znaczące są następujące [Krajewska, 2003g, s .  209] : 

sprzc;żen ie zwrotne wymaga informacj i ,  która jest rozumiana 
przez studenta / odbiorcę. Wzajemne oddziaływanie uczestni­
ków procesu kształcen ia bardzo często jest dialogiem, w któ­
rym głównym sposobem przekazu informacj i jest j c;zyk, j ako na­
turalny środek porozumiewania siC;, chociaż występują  również 
i inne sposoby komunikacj i  informacj i ,  np. gesty, m imika, spo­
sób zachowania, brzm ienie głosu. Jeś l i  sprzężenie zwrotne nastę­
puj e  w języku, terminologii , czy też postaci, która nie j est rozu­
m iana przez odbiorcę, to jego skuteczność jest znikoma. Podob­
ny skutek występuje również wówczas ,  gdy nadawca przekazuje 
w krótkim czasie bardzo wiele informacj i ,  co powoduje u odbior­
cy stan określany przez psychologów jako tzw. "oślepien ie umy­
słowe" i utrudnia  próby ich asymi lacj i ;  
sprzężenie zwrotne wymaga aktywności, otwartości i współpra­
cy studenta / odbiorcy. Nastawienie na współdziałanie z nadaw­
cą, szczere precyzowanie przedmiotu trudności lub wątpl iwości 
powoduje wzrost skuteczności wzajemnych oddziaływań ;  
sprzężenie zwrotne jest najskuteczn iejsze, j e ś l i  nastc;puje natych­
miast ;  
sprzężenie zwrotne nie jest skuteczne, jeś l i  nauczyciel / nadawca 
nie wie jakie podjąć działanie, aby je doskonal ić ;  
sprzężenie zwrotne jest bardziej skuteczne, jeśl i może być uogól ­
nione. Przekazanie przez nauczyciela / nadawcc; informacj i  
zwrotnej ,  przedstawienie pewnych sugest i i ,  próba wyjaśnienia 
powstałego problemu jest bardziej efektywna, gdy sytuuje ten 
problem w kontekście określonej koncepcj i  lub teori i ,  które su­
gerują  wykorzystanie tego w innej sytuacj i ;  
sprzężenie zwrotne je s t  bardziej skuteczne, j e ś l i  nie tylko ułatwia 
uczen ie się przydatnych koncepcj i  lub teor i i ,  ale także pomaga 
studentom rozwijać umiejętności lub sposoby planowania i dzia­
łan ia ,  które będą pomocą i ułatwieniem w dalszej nauce ;  
sprzężenie zwrotne spełni oczekiwania, jeś l i  nauczyciel ! nadaw­
ca wykazuje motywacjc;  do doskonalenia swych działań. Z ba­
dań amerykańskich wynika [McKeach ie, 1999, s . 59] , że nauczy­
ciele oceniani  przez studentów przeciętnie,  najczęściej doskona­
lą swe oddziaływania w rezultacie sprzężenia zwrotnego. Nato­
m iast nauczyciele otrzymujący n i sk ie oceny wykazują  tendencje 
do niedoskonalenia s ię .  Ich stosunek do zajęć dydaktycznych cha­
rakteryzuje  wysoki poziom niepokoju  i przekonanie, że studenci 
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ich n ie akceptują  i dlatego w procesie kształcenia posługują  się 
głównie metodami ,  które ogran iczają  ich interakcje ze studenta­
mi i czc;sto podkreślają ,  że są przede wszystk im pracownikami 
naukowymi .  

Wynika stąd, że skuteczność sprzężenia zwrotnego, osiągnięcie 
założonego przez nauczyciela celu, a wic;c uzyskanie informacji o stanie 
procesu kształcen ia ,  występujących tu problemach i trudnościach , wprowa­
dzenie odpowiednich modyfikacj i  warunkuje  szereg czynn ików zależnych 
od nauczyciela, ale także od studentów. 

Bardzo pożądanym następstwem skutecznego sprzężenia  zwrotnego 
jest wystąpienie refleksj i  zarówno u nauczyciela ,  jak i u studentów. 

Refleksja ,  "to głębsze zastanowienie, zastanawianie s ię ,  rozmyśla­
nie nad czymś,  rozważanie połączone z anal izowaniem czegoś ;  myśl ,  
wypowiedź będąca wynikiem zastanowien ia  się, rozmyślania" [SWWNIK  
JĘZYKA . . .  , 1999, s . 30] . Synon imy refleksj i  to przemyśl iwanie, rozpatrywa­
nie, medytacja .  Pojęcie to, jak zauważa M.  Czerepaniak-Walczak [ 1997, 
s .  1 1 -13 ]  "wiąże się z ustalen iem roli i m iejsca myśl i  wobec działan ia ( . . .  ) " .  

Refleksja stanowi podstawę ocen iania bieżącej praktyki ze względu na jej 
doskonalenie, ma charakter formatywny, kształtuj ący, a n ie  podsumowu­
jący dotychczasowe osiągnięcia (albo n iepowodzenia) . Jej skutkiem jest 
doskonalenie praktyki .  Chociaż jak podkreśla wspomniana autorka , tak 
rozumiana refleksja jest wpisana w profesjonalną rolę nauczyciela, który 

"n ie tylko myś l i  o tym, co i jak robi ,  robił lub będzie robi ł  (refleksja  nad 
działaniem) , ale myśl i  o tym w czasie, kiedy to robi, działa (refleksj a  
w działan iu) "  [M.  Czerpaniak-Walczak ,  1987, s .  13 ]  t o  wydaje s ię ,  iż kształ­
towanie i rozwij an ie w procesie kształcen ia tego rodzaju refleksj i  u stu­
dentów staje  się aktualnie szczególnie ważne. 

Podnoszenie j akości procesu i wyników kształcenia wymaga refleksj i 
zarówno nauczyciela, j ak i studentów nad rezultatami swej pracy. Ret1eksj a  
podczas działania, zatrzymanie się, podjęcie próby spoj rzenia na siebie z ze­
wnątrz i poddanie analizie uzyskiwanych osiągnięć ma zasadnicze znaczenie 
w doskonaleniu procesów kształcenia i uczenia się .  Wymaga bowiem zasta­
nowienia siC; nad tym, co czynią uczestnicy tych procesów, nad motywami 
i sposobami swego działania, a także nad jego skutecznością. 

Dobry nauczyciel wywołuje  u studentów refleksję ,  zastanowienie nad 
monitorowaniem i analizą ich działań i os iągnięć poprzez formułowanie 
pytań prowokujących studentów do zastanowien ia  się nad tym,  co czyn ią ,  
jakie przyjc; l i  założen ia  i dlaczego, w jaki  sposób zamierzają działać, także 
pytań wymagających od studentów dyskusj i  z nauczycielem, ale również 
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wskazujących pewne problemy, których rozwiązanie przez studentów 
umożliwi osiągnięcie założonych celów i wyników kształcen ia. Jednocze­
śnie zachowania studentów podczas zajęć dydaktycznych wywołują  reflek­
sję u dobrego nauczyciela ,  zastanowienie nad efektywnością podejmowa­
nych działań ,  nad rezultatami planowania, organ izacj i ,  przebiegu i efek­
tami procesu kształcenia,  nad efektywnością zastosowanych metod i form 
kształcenia ,  a także wykorzystanych sposobów poznawania, kontrol i ,  
anal izy i oceny osiągnięć uzyskiwanych przez studentów. Skutkiem takiej 
refleksj i  jest podjęcie przez nauczyciela działań mających na celu doskona­
lenie interakcj i  ze studentami ,  a jednocześnie własnej pracy. 

A zatem nauczyciel akademicki dokonując ewaluacj i  własnej pracy 
zachowuje się jak refleksyjny praktyk , zastanawia się nad efektywnością 
własnego działania, ale wywołuje także refleksje  studentów nad ich działa­
n iem . Warto podkreśl ić, że refleksyjne działanie nauczyciela i studentów 
jest następstwem skutecznego sprzężen ia zwrotnego w procesie kształce­
n ia .  Szczególne znaczen ie dla doskonalen ia procesu i wyników kształce­
n ia posiadają  specja lne technik i  umożliwiaj ące natychmiastowe, skuteczne 
sprzężenie zwrotne. 

Interesujących propozycj i w tym zakresie dostarczają  doświadcze­
n ia uczeln i  amerykańskich ,  a także wieloletn ie badan ia i praktyka akade­
m icka K. P. Cross [ 1999, s .  35-46] . Wspomn iana autorka wskazuje na istotne 
możliwości zwiększen ia skuteczności sprzężen ia zwrotnego podczas zajęć 
dydaktycznych poprzez stosowanie specyficznych "technik oceny" w po­
staci np. "krótkich pytań", "przerwania wykładu" i innych , przy pomocy 
których zarówno nauczyciel , jak i studenci wartościuj ą  przebieg procesu 
kształcenia i uczen ia si\(. 

Techn ika "krótkich pytań" jest prostym pomysłem zapewn iają­
cym natychm iastowe sprzężen ie zwrotne nauczycielowi ,  dostarczającym 
dowodów dotyczących percepcj i  przez studentów real izowanych treści . Jej 
istota polega na tym , że przed zakończeniem zajęć nauczyciel zwraca się do 
studentów z prośbą o napisanie krótkich odpowiedzi na następuj ące lub 
podobne im pytan ia :  

jaka jest naj istotniej sza kwestia (problem, koncepcja) ,  z którą 
zapoznałaś/eś s ię podczas dzis iej szych zaj\(ć? 
jakie jest główne pytanie, które pozostaje bez odpowiedzi po dzi­
siej szych zaj ęciach? 

Okazuje  si\(, że w tej techn ice szczególnie ważne jest spowodowa­
nie, by studenci uświadomi l i  sobie ogólny obraz zajęć, istotę rzeczy, a nie 
szczegóły dotyczące anal izowanych kwesti i .  Znaczące jest także sprzężen ie 
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zwrotne od studentów do nauczyciela wskazujące na to, co nauczyciel może 
skorygować podczas kolejnych zajęć.  Wiadomo, że studenci n iewiele przy­
swajają ,  jeżel i nie nastąpi aktywne włączenie anal izowanych treści do 
wiedzy, którą już posiadają .  Niektórzy studenci bardzo rzadko poddają  
refleksj i to ,  co było przedmiotem zajęć dydaktycznych , n ie podejmują prób 
ujęcia w postaci syntezy, tego co anal izowal i  podczas zajęć .  Zajęcia kończą 
się, zamykają  notatn ik i  i uznają ,  że cokolwiek zanotowal i  będzie przydatne 
dopiero podczas egzam inu i udają  się na kolejne zajęcia .  

Techn ika "krótkich pytań" wymaga od wszystkich studentów reflek­
sj i nad tym , co było przedmiotem zaj ęć, przedstawienia syntezy i j ej 
wyrażen ia w k i lku krótkich zdaniach, a także wskazania pozostających 
n iejasności .  Jeśl i więc nawet nauczyciel zaniedbał coś i stotnego w odczu­
ciu studentów, to stosowanie takiej technik i  umożl iwi dokonanie korekty 
podczas kolejnych zajyć .  

Prezentowana techn ika może być modyfikowana, np. w celu 
angażowania st udentów do wzajemnego recenzowania swoich prac prezen­
towanych w grupach . Wówczas nauczyciel zwraca się z prośbą do studen­
tów o udzielen ie odpowiedzi na  pytan ia :  

• jakie sugestie przedstawi l i  ci członkowie twej grupy, które mogły­
by doskona l ić twoją pracę? 
jakie są twoje sugestie w stosunku do innych osób, które mogły­
by doskonal ić ich prace? 

Warto tu zauważyć, że taka techn ika wymaga wystąpienia wzajem­
nego - koleżeńskiego sprzężenia zwrotnego. Aktualn ie,  w sytuacj i  ogra­
n iczonych jednak, w i lości i w szczegółach sprzężeń zwrotnych zapewnia­
nych przez nauczyciela poszczególnym studentom może być to korzystne 
zarówno dla przekazującego, jak i odbierającego. Jednak, jak słusznie 
podkreśla N.  Falch ikov [200 1 ,  s .  249] "przekazujący sprzężen ie zwrotne 
musi posiadać wiedzę z danego obszaru i wyrażać ją w sposób komu­
n ikatywny, ponieważ chcąc skuteczn ie komunikować się z odbiorcam i  
potrzebuje  równ ież od  n ich sprzężenia zwrotnego". Racjonalne stosowanie 
w praktyce takiej techn ik i  wymaga równ ież wcześn iej szych ćwiczeń ,  które 
będą przydatne w uczeniu studentów recenzowania innych prac. Niewąt­
pl iwą zaletą anal izowanej techn ik i  są mniej sze bariery w zakresie statusu 
i autorytetu m iędzy kolegami niż jest zwykle w przypadku studenta i da­
jącego sprzężenie zwrotne nauczyciela. 

Kolejną ,  bardzo wartościową "techn iką oceny" jest proponowaną 
przez K. P. Cross jes t  "przerwanie wykładu". Stosowanie tej techn ik i  
wymaga przerwania wykładu i skierowania prośby do studentów, aby 
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zastanowi l i  s ię nad tym,  co robią podczas wykładu, co pomaga i m  lub prze­
szkadza w odbiorze wykładu, w rozumieniu jego treści .  Studenci proszeni 
są o krótkie pisemne przedstawienie swych wrażeń na temat ich własnego 
uczen ia s ię i w ten sposób uzyskują  i przekazują sprz«żenie zwrotne do 
nauczyciela w postaci anonimowych notatek. 

Zaletą tej "techn ik i  oceny" jest wspomaganie studentów w ucze­
niu się samoregulacj i  własnej nauki, a także aktywizowanie do jej moni­
torowania .  Podejmowanie tak ich działań zwi«ksza skuteczność uczenia 
s ię studentów. Osoby uzyskujące powodzenie w uczeniu s ię ,  uświada­
miają  sobie fakt uczen ia się i są zdolne nie tylko do "obserwowan ia siebie" 

podczas tego procesu, ale także do kierowan ia i kontrol i stosowanych 
przez siebie strateg i i  uczen ia s i« .  Taka technika nie tylko uczy studentów 
bardziej świadomego wykorzystywan ia czasu swej nauki, ale także infor­
muje  nauczyciela o przyczynach braku skupien ia u studentów lub oderwa­
nia uwagi podczas wykładu. 

Wykorzystywanie wymien ionych technik w pracy nauczyciela jest 
przejawem dokonywania ewaluacj i formatywnej ,  kształtuj ącej ,  która 
umożl iwia stosunkowo szybkie wykorzystan ie zgromadzonych informa­
cj i do modyfikacj i działań podejmowanych nie tylko przez nauczyciela, ale 
także przez studentów. Wiele argumentów przemawia za potrzebą szero­
k iego stosowania przez nauczyciel i w ewaluacj i  własnej pracy przedstawio­
nych tu techn ik  doskonalących skuteczność natychmiastowego sprzężenia 
zwrotnego m iędzy nauczycielem i studentami w procesie kształcen ia :  

są skutecznym czynn ikiem wzrostu jakości procesu i wyników 
kształcenia ;  
poprzez doskonalenie wzajemnych relacj i  między uczestnikami 
procesu kształcenia  powodują  doskonalenie samych uczestni­
ków; 
wywołują refleksj«  nauczycieli i studentów o działaniu i w dzia­
łan iu; 
zwiększają  aktywność i samodzielność studentów w procesie 
kształcen ia ;  
wspomagają  studentów w uczeniu si« samoregulacji własnej na­
uki, a także aktywizują do jej monitorowania ,  co zwiększa sku­
teczność uczenia s ię ;  
angażują studentów w stawan ie s ię bardziej świadomymi własne­
go uczen ia s ię ,  pomagają także w dokonywaniu samooceny; 
stosowanie ich przez nauczycieli dowodzi ,  że posiadają  wysokie 
oczekiwania wobec osiągn ięć we własnej pracy; 
powodują  kształtowanie się specyficznej więzi m iędzy nauczycie-
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1cm i studentam i  będącej rezultatem wzrostu wzajemnego rozu­
mien ia s it( ;  
n ic powodują  konkurencj i ,  ani k lasyfikowania,  są zwykle anoni­
mowe. 

Warto jednak zauwazyc, że przedstawione technik i  zapewmające 

w procesie kształcenia nauczycielowi akademick iemu natychm iastowe 

sprzężen ie zwrotne od studentów, chociaż dostarczają  cennych informa­

cj i umożliwiających ocenę skuteczności podejmowanych działań oraz ich 

modyfikację ,  to jednak pozyskane dane n ic są kompletne ze względu na 

rodzaj i zakres formułowanych pytań, a także ogran iczenia  czasowe w sy­
tuacj i real izacj i  zajęć dydaktycznych . Dlatego n iezbędne j est ich uzupełn ia­
nie i gromadzenie obszerniej szych opin i i  studentów o przebiegu procesu 
kształcen ia poprzez wykorzystanie innych techn ik  i narzędzi .  

Ewaluacja pracy nauczycieli przez studentów 

W ostatn ich latach w wielu uczeln iach wzrasta znaczenie Oplll l 1  
wyrażanej przez studentów o pracy dydaktycznej nauczyciel i akademic­
kich, o organ izacj i ,  przebiegu i warunkach procesu kształcenia .  W ewa­
luacj i wewnętrznej gromadzen ie takich opin i i  może odbywać się z i nspi­
racj i  nauczyciela akademickiego i władz uczeln i .  Przydatność zgromadzo­
nych informacj i  dla doskonalenia procesu i wyn ików kształcenia zależy 
od precyzyjnego określen ia przedmiotu ewaluacj i ,  przygotowania odpo­
wiedn ich technik i narzędzi gromadzenia  danych , a także racjonalnego 
wyważenia ich trafności i rzetelności .  

Opinia studentów jest wartościowym źródłem danych o przebiegu 
działań podejmowanych w procesie kształcenia .  Jest formą sprzężen ia 
zwrotnego, którego nadawcami  są studenci , a treścią ich odczucia i do­
świadczenia nabywane podczas tego procesu. Chociaż w głównej m ierze 
jej przedm iotem jest ocena pracy dydaktycznej nauczyciela, to może także 
zawierać elementy samooceny studentów, dotyczące ich udziału w proce­
sie kształcenia .  

W celu gromadzen ia opin i i  studentów wykorzystywane są różnorodne 
techn ik i  i narzędzia, od bardzo n icformalnych po skategoryzowane, 
np. L.  Harvey [2003, s . 3]  wskazuje  nastt(pujące:  n icoficja lne dyskusj e  
lub rozmowy, oficja lne dyskusje  podejmowane na forum grupy studen­
ckiej ,  kwest ionariusze. Znaczen ie tych ostatnich eksponuj ą  J. Leckey 
i N. Nei l l  [2001 , s . 23] wymieniając tu kwestionariusze do : ewa luacj i  poje­
dynczych zajęć, programu kształcen ia, oceny przez studenta real izacj i  
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przedmiotu i przebiegu procesu kształcenia,  oceny osiągmęc w proce­
sie kształcen ia,  ewaluacj i  zakończonego roku studiów, a także kwestio­
nariusze dla absolwentów dotyczące satysfakcj i we wszystkich wym ia­
rach nabytych doświadczeń podczas studiów. Natomiast K. Ashcroft i D. 
Palacio [ 1 996 ,  s . 122] jako najbardziej wartościowe z punktu widzenia 
potrzeb nauczyciela akademickiego dla ewaluacj i  j ego pracy przez studen­
tów uznają  kwestionariusze, wywiady, anal izę odpowiedn ich dokumentów 
(w tym szczególn ie  dzienn ik i  uczenia się studentów, opracowania lub inne 
prace , o których przygotowanie wcześniej nauczyciel prosi) . 

Zwraca uwagę duża różnorodność proponowanych technik i narzędzi 
do pozyskiwania opin i i  studentów. Ich źródłem j est nasilenie prac badaw­
czych w tym zakresie w ostatn ich k i lkunastu latach wyn ikające z nasi­
lającej s ię wciąż potrzeby doskonalenia procesu i wyników kształcenia 
w uczeln iach. 

W Polsce, jedną z pierwszych propozycj i badania opin i i  studentów 
o sposobie prowadzenia zajęć dydaktycznych przedstawił K. Kruszew­
ski  [ 1988 ,  s . 293 -302] . Opracowany kwestionariusz poddawany był różnym 
modyfikacjom,  stał się wartościową podstawą dla doskonalenia własnej 
pracy dydaktycznej przez wielu nauczyciel i  akademickich wykazujących 
troskę o jej jakość. 

W ostatn ich latach wraz ze wzrostem znaczenia ewaluacj i procesu i wy­
n ików kształcen ia w uczeln iach nastąpił na świecie i w Polsce intensywny 
rozwój techn ik  i narzędzi pozyskiwania opin i i  o organ izacj i ,  przebiegu 
i warunkach procesu kształcen ia .  Bardzo interesujące techn ik i  ewaluacj i  
umożl iwiające gromadzenie tego rodzaju danych od studentów, a l e  także 
od nauczyciela przedstawiła A. Brzezi ńska [2000, s . 1 26-146 ] .  Proponuje 
szereg n iestandardowych arkuszy ewaluacyjnych do oceny przez studen­
tów pojedynczych zajęć, także ich cyklu, jak również kwestionariusze do 
samooceny swego funkcjonowania podczas kolejnych zaj ęć. Różnorodność 
ich formy, wykorzystanie metafory dowodzi wielości możl iwych sposobów 
gromadzenia danych w ewaluacj i .  Walorem propozycj i jest różnorodność 
występujących tu kategori i  i wyodrębn ionych w nich kryteriów szczegóło­
wych , według których studenci wyrażają  swe opinie o zaj ęciach , np. prowa­
dzący (tempo, organizacja  czasu, kierowanie ludźmi ,  metody, instrukcje) ,  
uczestnicy (uwaga, aktywność, samopoczucie) , wiadomości , umiej ętności , 
materiały i warunk i .  Są tu także arkusze ewaluacyjne przeznaczone dla 
studentów i nauczyciela zawierające następujące kategori e :  organizacja 
zajęć,  k l imat społeczny, poziom merytoryczny, osobiste korzyści i odpo­
wiadające im odpowiednio zróżnicowane kryteria szczegółowe. Przedsta-
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wione techn ik i  i arkusze ewaluacyjne mogą stanowić równ ież cenną inspi­
racjy  do dalszych, niekonwencjonalnych poszuk iwań. 

Nieco odmienną propozycję ewaluacj i pracy dydaktycznej nauczyciela 
przez studentów przedstawi l i  J. Patr ic i R .  M .  Smart [ 1998 ,  s .  165 ] .  Postu­
lują wykorzystanie w tym celu kwestionariusza zawierającego ocenę efek­
tywności pracy nauczyciela w trzech kategoriach, z których każda ujmuje  
szereg kryteriów opin iowanych przez studentów według S -punktowej skal i  
Likerta :  

"szacunek d la  studentów i traktowanie ich jak partnerów: na­
uczyciel traktuje  studentów jak partnerów, darzy ich szacunkiem, 
jest elastyczny, taktowny, przystępny, rzeczywiście zainteresowa­
ny opiniami studentów, wyrozumiały, wykazuje troskę o studen­
tów, wrażliwy na ich potrzeby, cierpl iwy, życzl iwy, rozwija osobi­
ste relacje  ze studentami ;  
um iejytność organ i zacj i  i prezentacj i :  angażuje s ię ,  służy konsul­
tacj'l ,  zapewnia pozytywne i obszerne sprzężen ie  zwrotne, jest 
dobrze przygotowany do zajęć, zorgan izowany, dobrze struktu­
ryzuje treści kształcenia ,  przejawia  profesjonalne postawy, pre­
cyzuje cele przedm iotu i zajęć, cele i przedm iot kontro l i  i oce­
ny, przedstawia treści w interesujący sposób, k larownie wyjaśnia ,  
zawsze eksponuje ważne kwestie, bezzwłoczn ie zwraca spraw­
dzone prace pisemne ;  
zdolność do stawiania wyzwań studentom : jes t  mądry, precyzu­
je oczekiwane od studentów standardy pracy, jest wyzwan iem d la  
studentów, wskazuje  studentom możl iwości doskonalen ia ,  jes t  
wzorem, posiada zdolność motywowania studentów do stawania 
s iy  lepszymi ,  zachyca do stawania siy n iezależnym, stymuluje  do 
badania różnych problemów". 

W przedstawionej propozycj i ,  w ewaluacj i  efektywności pracy nauczy­
ciela przez studentów szczególnie eksponuje siy opiniowanie relacj i  inter­
personalnych zachodzących w procesie kształcenia z i nspiracj i  nauczy­
ciela ,  j ego um iejętności organ izacyjne i prezentacj i ,  a także, co warto 
podkreślić zdolność do stawiania wyzwań studentom nie tylko w sferze 
poznawczej , a le także pozapoznawczej , a więc umiej ętność stymulowa­
nia i motywowania do doskonalen ia podejmowanych działań, a le także 
do doskonalenia siebie .  Posiadanie i wykorzystywanie przez nauczyciela 
tego mdzaju  zdolności i umiej ętności sprzyja wielostronnemu rozwojowi 
studentów i dostarcza im wartościowych wzorców do pracy nad sobą. 

Zaletą prezentowanych wyżej sposobów gromadzenia opin i i  studen­
tów o pracy nauczyciela j est n iewątpl iwie troska o uszczegółowienie jej 
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przedmiotu, próba uj ęcia różnorodnych działań, relacj i ,  zachowań i re­
akcj i występujących w procesie kształcenia .  Tak przygotowane narzę­
dzia w istotnym stopniu zwiększają  obiektywizm gromadzonych danych , 
a także możl iwości ich wykorzystania do doskonalen ia różnych aspektów 
procesu i wyn ików kształcenia .  

Warto tu  jednak zauważyć, że chociaż stopień zaawansowania 
konstrukcyjnego techn ik  i narzędzi pozysk iwan ia opin i i  studentów może 
być bardzo wysoki ,  to jednak trafność i rzetel ność tych opin i i  może być 
ograniczona ze względu na ich stronn iczość. Ewaluacja jest ukierunkowana 
na gromadzen ie informacj i o zachowan iach , które występują  w określo­
nym kontekście psychospołecznym, studenci wyrażają tu opinię z punktu 
widzenia swoich interesów, odwołują się do doświadczeń w obszarach, 
które wspieraj ą  real izację  ich własnych celów. O. J. Ol ivares [2003, s .  237-
238] przytacza rezultaty badań wskazujące, że opin ie  studentów często 
nie są  t rafne i obiektywne, odzwierciedlają  raczej ich potrzeby psycho­
społeczne ,  uczucia i satysfakcję z występowania w rol i oceniającego, na  
ich rodzaj wpływa zainteresowanie studenta przedmiotem studiów, jego 
trudność, stan emocjonalny, stopień wyrozumiałości , a także pozawer­
balne zachowania nauczyciela, jego ekspresja .  

Jednak wskazanie wad i ogran iczeń ewaluacj i  pracy dydaktycznej 
nauczyciela dokonywanej przez studentów nie oznacza jej negacj i ,  a uświa­
damia mankamenty, potrzebę i kierunki doskonalenia .  Dlatego niezbędne 
okazuje s ię także pozyskiwanie opin i i  studentów, ich samooceny w zakre­
sie działań podejmowanych w procesie kształcenia ,  pracy, zaangażowan ia, 
aktywności , ale jednocześnie opin i i  nauczyciela o współpracy i zacho­
wan iach studentów [np. Ol ivares, 2003 ,  s .  236 ; Naras imhan,  2001 ,  s . 179 ; 
Brzezińska, 2000, s . 141 i 144] , a więc poszerzen ie przedmiotu ewalu­
acj i  podejmowanej przez uczestników procesu kształcen ia.  Potrzeba tego 
rodzaju  działań jest także konsekwencją  akceptacj i  edukacj i  humanistycz­
nej ,  emancypacyjnej , która wymaga wzrostu odpowiedzialności wszystkich 
uczestników procesu kształcen ia  za jego przebieg i uzyskiwane wynik i  
(por. rozdz. I I I ) .  

Posiadając świadomość mankamentów, które charakteryzują  ewalu­
ację pracy nauczyciela dokonywaną przez studentów podkreśl ić należy, że 
gromadzenie tego rodzaju  informacj i  posiada istotne znaczenie  z k i lku 
powodów:  

dostarcza nauczycielom informacji o skuteczności swych dzia­
łań podejmowanych w procesie kształcen ia ,  wywołuje  refleksję  
o ich przebiegu ;  
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uwrażliwia nauczycieli na pewne działania, postawy i zachowa­
nia wcześniej nie uświadam iane ; 
może być wykorzystane jako diagnostyczne sprzężenie zwrotne 
przez nauczyciel i  i pomagać w doskonaleniu działań podejmo­
wanych w procesie kształcen ia ,  zwiększać efektywność ich pra­
cy, powodować wzrost uzysk iwanych osiągnięć przez studentów; 
trafne, reprezentatywne i użyteczne opinie studentów o organi­
zacj i ,  przebiegu i warunkach procesu kształcen ia są n iezbędnym 
elementem w procesie zapewn iania jakości kształcen ia un iwer­
syteckiego. 

Znaczenie ewaluacj i  wewnętrznej dla doskonalenia działań 
podejmowanych w procesie kształcenia i uzyskiwanych efektów 

Podejmowanie ewaluacj i  przez uczestników procesu kształcen ia 
posiada wieloaspektowe znaczenie. Źródła wartości ewaluacj i  tkwią w mo­
tywach jej podejmowan ia, znaczen iu dla ulepszania wzajemnych relacj i  
między nauczycielem i studentami ,  a w konsekwencj i  w jej skutkach dla 
doskona lenia procesu i wyników kształcenia.  

Motywem podejmowan ia ewaluacj i ,  jak podkreśla R .  Barnett [ 1994a, 
s . 168-169] może być poczucie odpowiedzialności i/lub potrzeba samodo­
skonalenia.  Ewaluacja w obu przypadkach ma podobną strukturę : każda 
spełn ia funkcje ewaluacj i ,  dostarcza informacj i ,  pomocy w rozumie­
niu problemów występujących w działaniach, które podjęto, aby działal­
ność uczynić bardziej racjonalną i skuteczną .  Warto zauważyć, że chociaż 
występuje tu podobieństwo w strukturze zewnętrznej ,  to istn ieją  istotne 
różn ice wewnętrzne. 

W przypadku, gdy motywem ewaluacj i  dokonywanej przez nauczyciela 
i studentów jest odpowiedzialność, to j ej odbiorcami  są studenci , nauczyciel 
i inne gremia zainteresowane procesem kształcen ia i j ego wynikami, ale 
w sytuacj i ,  gdy motywem jest samodoskonalenie, odbiorcą jest sam nauczy­
ciel lub studenci. Jeśli motywem podjęcia ewaluacj i  jest potrzeba samodo­
skonalenia, stosunek m iędzy procesem ewaluacj i  i doskonaleniem jest we­
wnętrzny. Doskonalenie się j est częścią ewaluacj i ,  j est autentycznym ucze­
niem się następującym w procesie ewaluacj i .  Ewaluacja staje się zwrotnym 
procesem, w którym kierując się motywami zewnętrznymi i/ l ub wewnętrz­
nymi nauczyciel i studenci mogą recenzować praktykę własnego działania, 
dowiadywać się o sobie, dostrzegać siebie w nowy sposób, a także postrze­
gać nowe możl iwości do działania [np. Krajewska, 200ld ,  s . 90] . 

A zatem motywy podejmowania ewaluacj i  przez uczestników procesu 
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kształcen ia powodują  dążenie ku przekształcaniu i doskonalen iu siebie, ale 
także innych, poszukiwaniu dotychczas n iewykorzystywanych możl iwości . 
Właśnie w motywach podejmowania ewaluacj i  przez nauczycieli i studen­
tów tkwi początkowa jej wartość, która powiększa się wraz z postępowa­
n iem tego procesu. 

Dokonywanie  ewaluacj i  własnych działań, a także pracy i nnych 
uczestników procesu kształcenia,  posiada istotne znaczenie dla ulepsza­
nia wzajemnych relacj i  m iędzy nauczycielem i studentami .  Gromadzen ie 
odpowiednich informacj i ,  analiza danych, refleksja nad ich znaczeniem 
umożliwia lepsze poznanie siebie i innych uczestn ików procesu kształce­
n ia ,  wskazuje  na własne i innych osób zalety i wady, mocne i słabe strony, 
ale także na zachowania i reakcje ,  które nie zawsze były uświadamiane, 
jak również na to, co wymaga zmiany. W konsekwencj i  następuje lepsze, 
wzajemne poznan ie się, co prowadzi do modyfikacj i działań, postaw i za­
chowań podejmowanych przez uczestn ików procesu kształcenia. 

Jakie więc korzyści zyskuje nauczyciel ? Otrzymując sprzężenie zwrot­
ne od studentów dowiaduje  się o tym, jak jest postrzegany przez studentów, 
jaki  j est odbiór jego cech osobowości i pracy dydaktycznej , jaką jest osobą, 
jak działa, co umie, wie, potrafi .  Uzyskane informacje wywołują w nauczy­
cielu refleksję  nad zakończonym działaniem, powodują  jego wartościowa­
nie ze swego punktu widzenia, ocenę skuteczności, ale także dostarczają 
cennych doświadczeń, które mogą powodować modyfikację  dalszych dzia­
łań mających na celu planowanie i przebieg procesu kształcenia. W ten spo­
sób refleksyjny i odpowiedzialny nauczyciel akademicki zyskuje  możliwość 
doskonalenia swego profesjonalizmu, skuteczności i efektywności własnej 
pracy. A zatem ewaluacja  pracy dydaktycznej nauczyciela dokonywana przez 
studentów posiada istotne znaczenie dla jego doskonalenia. 

Niemniej znaczące korzyści uzyskują  także studenci w rezultacie 
ewaluacj i pracy dydaktycznej nauczyciela i równolegle działań podejmo­
wanych przez s iebie .  Tego rodzaju ewaluacja uświadamia studentom , że są 
współtwórcami relacj i  zachodzących w procesie kształcen ia,  a jego efek­
tywny przebieg i uzyskiwane wyn ik i  zależą również od działań podejmo­
wanych przez n ich samych , od współpracy z nauczycielem, od ich własnej 
aktywności ,  samodzielności i odpowiedzialnego wypełniania rol i studenta 
(por. rozdz. III) . Równoprawne relacje w procesie kształcenia zobowią­
zują do odpowiedzialnych działań wszystkich jego uczestn ików. Dlatego 
opin ie wyrażane przez studentów o pracy nauczyciela, ale także własnej 
mogą stać się dla n ich cennym źródłem refleksj i ,  wartościowan ia swych 
działań, postaw i zachowań w procesie kształcen ia,  powodować ich mody-
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fikacj<;� , czyl i  doskonalcn ie s iebic, a w swych skutkach przyczyn iać się do 
doskonalenia zachodzących tu relacj i .  

Z przedstawionych ana l i z  wynika, że dokonywan ie ewaluacj i  własnych 
działań podejmowanych w procesie kształcenia przez nauczyciela i studen­
tów, a także wzajemnej ewaluacj i  swojej pracy powoduje  wzrost obopól­
nego zrozumienia ,  ulepszanie wzajemnych relacj i ,  zwiększa skuteczność 
i efektywność podejmowanych działań ,  a tym samym doskonal i  proces 
i wyn ik i  kształcen ia. Stwierdzenie to znajduje także uzasadn ien ie w opi­
n iach wielu autorów [np. Harvey, 2003, s . 1 9 ;  Leckey, Nei l l ,  2001 , s. 25 ; 
Brzezińska, 2000, s. 94 i inn i ] . Dokonywan ie ewaluacj i  wewnętrznej przez 
uczestn ików procesu kształcen ia posiada wielowymiarowe znaczen ie :  

zwiększa skuteczność, efektywność i jakość kształcen ia ;  
umożl iwia nauczycielom i studentom lepsze rozumienie działań 
podejmowanych w procesie kształcenia ,  a także ich przekształ­
canie przez i dla siebie ;  
zapewnia nauczycielom akademick im ciągłe doskonalen ie profe­
sjonal izmu i efektywności pracy dydaktycznej ,  a studentom lep­
sze i bardziej odpowiedzialne wypełn ianie swej rol i ;  
umożliwia skuteczniej szą i efektywniejszą real izacj ę  m isj i un i ­
wersytetu i przenoszenie do praktyki jego wartości konstytutyw­
nych; 
jest przejawem odpowiedzialności uczestn ików procesu kształce­
nia przed społeczeństwem, które to w istotnym stopn iu finansu­
je funkcjonowanie un iwersytetu. 

Systematyczna ewaluacja wewnętrzna, dokonywana przez nauczyciel i  
akademickich i studentów powoduje  stałe doskonalenie działań podej ­
mowanych w procesie kształcenia i podnoszenie uzyskiwanych efektów, 
a jednocześn ie przyczyn ia  się do wypełn iania standardów akredytacj i  
un iwersyteck iej .  

Akredytacja - zapewnianie jakości kształcenia 
uniwersyteckiego 

Przez wiele lat kształcenie uniwersyteckie miało charakter el itarny, 
a jego jakość oceniano wysoko. Ogran iczony dostęp do kształcen ia na 
tym poziomie powodował ,  że wśród studentów dominowała uzdoln iona 
młodzież, o głębokich zainteresowaniach poznawczych . Prowadzone 
badania naukowe, przy względnie n iewielk im obciążeniu dydaktycznym 
umożliwiały stałą reprodukcję kadr i wysoką jakość kształcen ia .  Umaso-
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wienie kształcenia w uniwersytetach, wzrost l iczby studentów, a jedno­
cześnie ograniczan ie środków finansowych w końcowych dekadach min io­
nego wieku w wielu krajach świata i Europy spowodowało nasi lające się 
zaniepokojenie o jakość kształcen ia .  

W latach 80. i 90 .  w wie lu państwach świata, a później także 
w Polsce podjęto prace mające na celu wprowadzanie mechanizmów 
zewnętrznego zapewn iania jakości kształcenia w szkoln ictwie wyższym 
[np. Wójcicka, Urbaniakowa, 2001 ; Woodhouse, 1996] . Zadania te powie­
rzono n iezależnym agencjom, zajmującym się problemami analizy jakości 
kształcen ia w szkoln ictwie wyższym . W większości krajów "celem agencj i  
j e s t  działan ie na rzecz podnoszenia jakości kształcenia oraz rozl iczanie 
uczeln i ,  wydziału czy kierunku studiów z rezultatów ich działalności" 

[Urbaniakowa, 2001 ,  s . l 1 ] .  Zewnętrzne agencje  stosują  trzy procedury 
zapewniania jakości kształcen ia - ocenę (assessment) , przegląd (review, 

audit) oraz akredytacj ę  (accreditation) . 

Właśnie procedura akredytacj i ,  od k i lku już lat jest stosowana 
w Polsce do zapewniania jakości kształcenia w uniwersytetach, a także 
w innych uczelniach. Niżej przedstawiono pojęcie i cele akredytacj i ,  jej 
procedurę i zasady, a także wskazano na znaczen ie akredytacji dla zapew­
niania jakości kształcen ia uniwersyteckiego. 

Pojęcie i cele akredytacj i  

Akredytacja - "to upoważnienie kogoś ,  oficja lne nadanie pełnomoc­
n ictwa" [WEBSTER'S . . .  , 1992, s . 4] ;  "stanowi potwierdzen ie, że określony 
obiekt, zjawisko, czy metoda spełniają  wymagania progowe - ustalone 
i przyj ęte k ryteria jakości" [Wójcicka, 200lc, s . 13 ] . 

W defin icj i przyj ętej przez polskie Biuro Uznawalności Wykształce­
nia i Wym iany Międzynarodowej akredytacja  "to proces, w którym szkoła 
wyższa zdobywa prawo nadawania tytułów zawodowych i stopni nauko­
wych lub otrzymuje uznanie swoich kwal ifikacj i  do prowadzen ia studiów 
wyższych od kompetentnej władzy zwierzchniej .  Może nią być państwo, 
instytucja rządowa bądź inna krajowa lub zagraniczna szkoła wyższa" [za: 
Wójcicka, 2001c, s . 13 ] . 

Pojęcie akredytacj i ,  jak podkreśla M. Wójcicka [2001c, s . 13- 14] od­
noszone jest do procesu, albo do jego wyniku. W przypadku proce­
su oznacza wszystkie działania podejmowane w celu zebrania informacj i 
umożliwiaj ących orzekanie o spełnieniu lub nie warunków jakości progo­
wej . W przypadku wyniku jest końcowym etapem tych działań , formą wyko-
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rzystania ich rezultatu: na podstawie zgromadzonych danych odpowiednie 
gremium decyduje  o przyznaniu, utrzymaniu lub cofn ięciu akredytacj i .  

W prezentowanym opracowaniu przyjęto, że akredytacja ,  to  potwier­
dzenie, że w procesie kształcenia zapewniane są wymagane standardy 
jakości .  

Wiodącym celem akredytacj i ,  z punktu widzenia potrzeb i korzyści 
danej jednostki jest "pozyskanie opin i i  od uprawnionego grem ium o speł­
n ianiu lub nie przyjętych przez n iego kryteriów j akości, ustalonych standar­
dów; określenie, czy i nstytucja  szkoln ictwa wyższego lub program kształ­
cen ia spełn iają  wymagania progowe" [Urbaniakowa, 2001 ,  s . 12 ] . W rezul­
tacie procesu akredytacj i  organizacja posiadająca odpowiednie uprawnie­
n ia rozstrzyga o przyznaniu ( lub nie) prawa danej uczeln i  do prowadzen ia 
kształcenia na określonych kierunkach studiów oraz nadawania  tytułów 
zawodowych i stopni naukowych . 

Warto tu podkreśl ić także inne cele akredytacj i .  W sytuacj i  maso­
wości kształcenia w uniwersytetach , różnorodności  programów, k ierun­
ków, ofert edukacyjnych a kredytacja  potwierdza zapewn ianie min imal­
nych standardów jakości kształcen ia ,  a także dostarcza informacj i społe­
czeństwu i podatn ikom o poziomic i jakości usług edukacyjnych real izo­
wanych przez różne uczeln ie .  

Podstawowe znaczenie dla akredytacji uniwersyteckiej ,  t rafności 
podejmowanych decyzj i  ma przyj ęta tu procedura i stosowane zasady. 

Procedura i zasady akredytacji  

W Polsce, pod koniec lat  90. ,  uczeln ie reprezentowane na Konfe­
rencj i Rektorów Uniwersytetów Polskich podjęły próbę przygotowania 
systemu zapewniania j akości kształcenia .  Po wielu dyskusjach postanowio­
no, że j ego podstawą powinna stać się zasada akredytacj i ,  rozumianej jako 
samoregulująca aktywność środowiska akademickiego oparta na ocenie 
równych przez równych [Chwirot, 2000, s . 17] . Przyjęto więc, że zasadn i­
czym mechan izmem zapewniania i oceny jakości kształcenia w uniwersy­
tetach polsk ich jest akredytacja .  W dniu 18 października 1997 roku Konfe­
rencja  Rektorów Uniwersytetów Polskich zawarła Porozumienie Uniwer­
sytetów Polskich na Rzecz Jakości Kształcenia .  Podpisa l i  je Rektorzy 
15 uczeln i  zainteresowanych zapewnieniem wysokiej jakości kształcen ia 
[POROZUMIEN IE  . . .  , 1 997] . Cele POROZUMIENIA sformułowano następująco : 

tworzenie procedur oceny programów kształcenia  uzgodnionych 
z systemami oceny stosowanymi  w Uni i  Europejskiej ;  
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systematyczne podnoszenie jakości kształcenia;  
promowanie dobrych jakościowo kierunków kształcen ia i uczel­
n i  oferujących je .  

Na podstawie przyjętego POROZUMIENIA oraz uchwały Konferen­
cj i Rektorów Uniwersytetów Polskich z 31 stycznia 1998 roku w sprawie 
zasad postypowania akredytacyjnego, w dniu 23 marca 1998 roku ukonsty­
tuowała się Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna .  Jej celem jest "uzgad­
nianie standardów jakości kształcen ia w uniwersytetach , stymulowanie 
podnoszenia jakości kształcenia i stworzenie systemu akredytacj i  kierun­
ków studiów dla uniwersytetów" [UCHWAŁA . . .  , 1998, p. 1 . ] .  

Akredytacja uniwersytecka w Polsce obejmuje  kierunki studiów i oce­
nie podlegają  prowadzące je j ednostki organizacyjne (wydział, instytut, ka­
tedra) . W cytowanej UCHWALE [p. 21] sprecyzowano standardy związane 
z akredytacją  kierunku studiów uniwersyteckich . Jednostka organizacyjna 
ubiegająca się o wszczęcie procedury akredytacyjnej dla określonego kie­
runku studiów powinna spełniać następujące warunki konieczne: 

posiadać wewnytrzne zasady stymulowania, podnoszen ia i oceny 
jakości kształcenia; 
posiadać opracowany system punktów kredytowych zgodny 
z systemem europejskim (ECTS) ; 
kierunek i poziom kształcenia powin ien spełn iać przyjęte przez 
UKA wymagania kadrowe. 

W postępowaniu akredytacyjnym ocenę wyznaczają  następujące stan-
dardy: 

• 

zgodność prowadzonych zaj ęć (wykładów, seminariów, ćwiczeń ,  
pracowni ,  laboratoriów, itp.) , ze  specjal izacją  naukową i dorob­
kiem badawczym prowadzących zaj ęcia nauczyciel i akademic­
k ich zatrudnionych w uczeln i  w wymiarze pełnego etatu; 
udział kadry profesorskiej w real izacj i  programu zajyć ;  
określona l iczba studentów danego kierunku przypadających 
na jednego samodzielnego pracownika naukowego wykładają­
cego na tym kierunku, zatrudnionego na podstawowym etacie 
w uczeln i  prowadzącej podlegający akredytacj i  kierunek; 
zgodność programu kształcenia na danym kierunku i poziomie 
studiów, w tym konkretnych przedmiotów i zagadnień, z zakre­
su wiedzy, której opanowanie jest n iezbędne dla spełn ienia euro­
pejskich standardów wykształcenia ;  
określona przez jednostkę organizacyjną prowadzącą dany kie­
runek sylwetka absolwenta ; 
badanie opin i i  studentów o prowadzonych zajęciach dydaktycz­
nych ; 
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posiadana in frastruktura dydaktyczna, w tym zwłaszcza :  
- dostępność dla studentów w uczelnianej bibl iotece l iteratury 
zalecanej w ramach poszczególnych przedmiotów; 
- nowoczesność stosowanych technologi i  nauczania i odpo­
wiednie do l iczby studentów wyposażenia laboratoriów, pracow­
ni i innych pomieszczeń dydaktycznych ; 
posiadanie udokumentowanej współpracy z l iczącymi  się ośrod­
kami naukowymi prowadzącymi kształcenie w zakresie analo­
g icznego kierunku, w tym - w przypadku uczeln i  zagranicznych 
- wymiany wykładowców i studentów. 

Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna przyjęła zasadę, że procedura 
akredytacyjna uruchamiana jest dla danego kierunku studiów tylko wów­
czas, gdy chęć przystąpienia do akredytacj i  wyrazi co najmniej pięć j edno­
stek organizacyjnych (wydziałów, instytutów, katedr) z różnych uczelni 
[Chwirot, 2000, s .  1 8 ] .  Każda jednostka ubiegająca się o akredytację  kierun­
ku studiów przedstawia jednocześnie Komisj i  p ięciu kandydatów do grupy 
ekspertów, zespołów ocen iających i zespołów odwoławczych, spośród któ­
rych wybiera ona grupy ekspertów (6- 12 osób) ,  jej przewodniczącego oraz 
zespół oceniający (3-50sób) lub ki lka takich zespołów. Eksperci przygotowu­
ją w ciągu dwóch miesiycy od daty powołania szczegółowe standardy jakości 
kształcenia dla określonego kierunku studiów, które podlegają zatwierdze­
niu przez Uniwersytecką Komisję Akredytacyjną. Natomiast zespól ocenia­
j ący, podczas wizyty w danej jednostce, sprawdza wypełnianie tych standar­
dów i sporządza raport z oceny wnioskując o udzielenie, odroczen ie lub 
odmowy udzie lenia akredytacj i .  Akredytacja  j est przyznawana z zasady na 
okres pięciu lat, a w niektórych przypadkach na dwa lata [Wójcicka, Urba­
niakowa, 2001 ,  s .  109; Chwirot, 2000, s .  2 1 ] .  

Polską akredytacjy  uniwersytecką charakteryzują  także inne, istotne 
zasady: utrzymywanie związku kształcenia z prowadzen iem badań nauko­
wych , elastyczność, otwartość, przej rzystość i jawność reguł postępowa­
nia oraz przyjętych standardów oceny, poufność przebiegu postępowania 
[Chwirot ,  2000, s .  19-22J . 

Związek badań naukowych i kształcen ia jest konstytutywną warto­
ścią un iwersytetu ,  dlatego w akredytacj i uniwersyteckiej poziom prowa­
dzonych badań naukowych i j akość kadr stanowi bardzo ważne kryteria 
oceny jednostek. Z tego również względu, jak podkreśla S .  Chwirot [2000, 
s . 20] "kryteria dotyczące jakości kadry w wiykszości przypadków zostały 
określone wyżej niż kryteria ustawowe". 

Przejawem elastyczności w akredytacj i uniwersyteckiej jest narzu­
canie jednostkom poddającym się akredytacj i jedynie posiadania systemu 
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zarządzania jakością kształcen ia i opracowania systemu punktów kredy­
towych . Pozostałe wytyczne mają charakter zaleceń ogólnych , dotyczą­
cych standardów akredytacj i .  Są szczegółowo opracowywane przez eksper­
tów zajmujących się kształceniem na danych kierunkach studiów, którzy 
powinni spotykać się nie rzadziej niż co dwa lata w celu ponownej analizy 
przyjętych standardów i dokonania ich ewentualnej aktual izacj i .  Ponadto 
każde środowisko może określić standardy najbardziej odpowiadające 
wymaganiom na prowadzonym kierunku studiów, ujmujące jego specyfikę, 
kierunki zmian wynikające z rozwoju nauki, technologii informacyjnych. 

Otwartość jako zasada działania Uniwersyteckiej Komisj i  Akredy­
tacyjnej oznacza wolny, n ieogran iczony dostęp do stosowanych procedur  
d la  każdej instytucj i  prowadzącej kształcenie na poziomie wyższym,  jeśl i  
wyrazi chęć poddania się ocenie. Uzyskanie pozytywnego wyniku spowo­
duje ,  że uzyska status pełnoprawnego uczestnika systemu akredytacj i  
uniwersyteckiej i odpowiednie uprawnienia. 

Wyrazem przejrzystości i jawności ak redytacj i  uniwersyteckiej jest 
swobodny dostęp każdej jednostki do procedur akredytacyjnych oraz przy­
jętych standardów oceny, co umożliwia szczegółowe rozpoznanie wymagań .  
Jednocześnie przebieg postępowania akredytacyjnego, treść wn iosku i ra­
portu końcowego cechuje poufność, a do wiadomości publ icznej podawane 
są tylko informacje  pozytywne, o przyznaniu akredytacj i .  

Pomimo wielu dyskusj i ,  kontrowersj i ,  a czasem także sceptycyzmu 
społeczności uniwersyteckie zaaprobowały przedstawioną procedurę 
i zasady akredytacj i .  Umożliwiło to stopniowe opracowywanie i wdrażanie 
systemów akredytacj i  dla różnych kierunków studiów. Dotychczas Uniwer­
sytecka Komisj a  Akredytacyjna przyjęła standardy dla m. in .  następujących 
kierunków studiów [Wójcicka, Urbaniakowa, 2001 ,  s . 109] : 

Archeologia ; 
Biologia ;  
Chemia, technologia chemiczna;  
Inżynieria chemiczna i procesowa; 
Etnologia ;  
Filologia angielska ; 
Filologia germańska; 
Fi lologia klasyczna; 
Filologia polska; 
Filologia romańska; 
Fi lologia rosyjska; 

Filozofia ;  
Fizyka i fizyka techniczna; 
Geografia ;  
Historia; 
Ochrona środowiska; 
Pedagogika; 
Pol itologia ;  
Psychologia ;  
Socjologia; 
Teologia. 
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Chociaż procedury akredytacyjne stosuje się w krajach zachodnich 
od wielu lat, a w warunkach polskich uczelni  rozwijane są od niedawna, 
to jednak angażują coraz więcej środowisk un iwersyteckich, powodują ich 
integrację ,  nasi lenie kontaktów i wymianę doświadczeń .  Wiele z n ich , 
poznając wymagane standardy akredytacyjne, bez uruchomiania odpo­
wiednich procedur dokonuje  oceny poziomu wypełniania swych zadań ,  
wartościuje aktywa i pasywa , podejmuje działania mające na celu sprosta­
nie progowym kryteriom i standardom jakości kształcenia .  

Znaczenie akredytacji  dla zapewniania jakości kształcenia 
uniwersyteckiego 

Z przyjętej defin icj i  jakości kształcenia un iwersyteckiego wynika, że 
wypełn ianie standardów akredytacj i  zapewnia,  iż  uzyskiwane są wymagane 
standardy jakości .  Akredytacja uniwersytecka pełni bardzo ważną funkcję  
w systemach zapewniania jakości kształcen ia .  Jest przejawem troski władz 
i społeczności akademickiej o poziom naukowy i dydaktyczny kształce­
nia ,  a jednocześnie dowodem odpowiedzialności uniwersytetu za jakość 
wypełn iania swych funkcj i .  Posiada wielowymiarowe znaczen ie d la  danej 
jednostki organizacyjnej ,  uczeln i ,  społeczeństwa, jak również w aspekcie 
międzynarodowym.  

Poddanie s ię  ocenie, procedurze akredytacyjnej przez określoną 
jednostkę organizacyjną prowadzącą kierunek studiów świadczy o tym , 
że działania mające na celu podnoszenie jakości kształcen ia rozpo­
częto tu znaczn ie wcześn iej ,  wszak wymagane standardy są powszechnie 
dostępne. Ich świadomość mobi l izuje władze i społeczność danej jednostki 
do anal izy swych poczynań w obszarach wyznaczanych przez standardy, 
wywołuje refleksję ,  wskazuje słabe i mocne strony, a także zakres działań ,  
które na leży podjąć. 

W standardach akredytacyjnych ujęto wiele bardzo istotnych wymiarów 
kształcen ia un iwersyteckiego, jego elementy podmiotowe i przedmiotowe, 
a także relacje m iędzy n imi .  Wszystkie standardy, w swych obszarach 
wyznaczają progową jakość, jej kryteria. Sprecyzowano tu m. in .  wymaga­
nia i lościowe i jakościowe w stosunku do zatrudnionej kadry akademic­
kiej ,  kon ieczność zgodności prowadzonych zajęć ze specja l izacją i dorob­
kiem nauczyciel i ,  wprowadzono wymóg systematycznej okresowej ewalu­
acj i  jakości prowadzenia zajęć dydaktycznych przez nauczyciel i ,  okre­
ślono wymagania dotyczące zawartości programów kształcenia i wymiaru 
godzin, infrastruktury dydaktycznej - wyposażenia bibl ioteki uczeln ia-
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nej ,  sal dydaktycznych, stosowanych technologi i ,  a także ujmujące wymogi 
w innych obszarach . 

Uzyskanie akredytacj i przez daną jednostkę organizacyjną prowa­
dzącą kierunek studiów potwierdza, że zapewniana tu jakość kształce­
nia spełnia wymagane standardy. Podanie do wiadomości publ icznej tego 
faktu nobil i tuje jej społeczność - władze, kadry akademickie, administra­
cyjne, studentów, wzmaga prestiż, podnosi rangę na tle innych . Jest również 
zewnętrzną formą docenienia wysokiego poziomu dokonań naukowych, 
dydaktycznych i administracyjnych wielu osób i gremiów. 

Dla władz i społeczności uniwersytetu, które mogą poszczycić się 
kierunkami studiów posiadającymi akredytację, które uwiarygodniły swoją 
jakość, oznacza to również wzrost znaczenia, prestiżu i satysfakcj i  z pracy 
w takiej uczeln i .  Jednocześnie dla innych jednostek organizacyjnych staje 
się to zachętą do intensyfikowania działań na rzecz podnoszenia jakości 
kształcenia [np. Brzezińska, Brzeziński ,  2000, s .  49] . 

Akredytacja uniwersytecka posiada istotne znaczenie społeczne. 
W sytuacj i  wzrastających kosztów kształcenia społeczeństwo oczekuje, 
że uniwersytety potrafią przedstawić, jak dysponują otrzymywanymi 
środkami finansowymi ,  a także jaka jest jakość wypełn iania założonych 
funkcj i .  Ponadto studenci i ich rodzice, dla których finansowanie studiów 
często wiąże się z wieloma wyrzeczen iami i jest inwestycją w przyszłość 
są zainteresowani nie tylko rankingami uczeln i  i kierunków przedstawia­
nych przez media, ale szczegółowymi i pełniej szymi informacjami doty­
czącymi jakości kształcenia na różnych kierunkach. 

Istn ien ie systemu akredytacj i  un iwersyteckiej ,  ale także i innych 
uczelni  posiada szczególne znaczen ie w aspekcie m iędzynarodowym, 
w procesie łączenia się Polski z państwami Un ii Europejskiej .  Systemy 
zewnętrznego zapewn iania jakości kształcenia w wielu krajach cechuje 
zróżnicowanie rozwiązań. Do niedawna była to sfera pozostająca poza 
wymaganiami stawianymi państwom łączącym się w Uni i  Europej skiej .  
Potrzeba zmian wynika z postępujących procesów internacjonal izacj i ,  
m . in .  kształtowania s ię  międzynarodowego rynku szkoln ictwa wyższego, 
tworzenia międzynarodowych konsorcjów łączących uniwersytety, kształ­
cenia ponadnarodowego, kon ieczności zapewnienia uznawalności kwal ifi­
kacj i  (stopni i tytułów) w rezultacie coraz większej mobilności studentów 
i kadr akademickich jednoczącej się Europy [np. Urbaniakowa, 2001 ,  s . 14; 
Van der Wende, Westerheijden, 2001 , s . 234] . 

Wskazane problemy znalazły odzwierciedlenie w postanowie­
n iach Deklaracj i  Bolońskiej ,  podpisanej przez 29 państw europejskich. 
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Wyrażono wolę działania ministrów do spraw edukacji na rzecz utworze­
nia europejskiego obszaru szkoln ictwa wyższego. Postuluje się m. in .  przy­
jęcie przej rzystych i sprzyjających porównywaniu programów kształcen ia 
real izowanych w różnych krajach [Wójcicka, Chwirot, 2001 , s . 40] , systemu 
czytelnych i porównywalnych stopni naukowych, systemu punktów zal icze­
n iowych (takich jak w ECTS) umożliw iających zwiększenie mobi lności 
studentów, promowanie współpracy europej skiej w zapewnianiu jakości 
kształcen ia  przez rozwijanie porównywalnych kryteriów i metodologii 
[Van der Wende, Westerheijden , 2001 ,  s .  237] . Wskazano także, że mecha­
nizmem umożliwiaj ącym i gwarantującym real izacj ę  takich działań jest 
akredytacja .  

Określen ie możl iwości wykorzystania akredytacj i  w procesach inter­
nacjonalizacj i było także przedmiotem analiz w projekcie zainicjowa­
nym w roku 2000 przez Stowarzyszenie Uniwersytetów Europej skich [np. 
Urban iakowa,  2001 ,  s . 14] . Okazało się, że perspektywy są obiecujące, 
chociaż n ie brak tu złożonych i różnorodnych problemów [np. Westerheij ­
den,  2001 , s . 65 ;  Van der Wende, Westerheijden ,  2001 ,  s . 240 ] .  

Z przedstawionych analiz wynika, że akredytacja  uniwersytecka posia­
da wiele, jakże znaczących w swych skutkach wymiarów. Jednak, w moim 
przekonaniu, podstawowa jej wartość tkwi w tym, że w czasach gwałtow­
nych przemian, rozwoju rynku edukacyjnego, wzrostu konkurencyjności, 
różnorodności ofert edukacyjnych, pogoni za dobrami materialnymi, roz­
chwiania systemów etycznych stanowi cenną formę obrony wartości kon­
stytutywnych uniwersytetu - integralności badań naukowych i kształcenia, 
prawdy, wolności, autonomii , które społeczność uniwersytetu powinna wy­
znawać, im służyć i za które powinna być odpowiedzialna przed sobą i spo­
łeczeństwem.  Dlatego wydaje się, że potrzebne jest stałe ulepszanie proce­
dury i większe zróżnicowanie standardów akredytacyjnych, aby pełniej od­
dawały złożoność jakości kształcenia uniwersyteckiego i w większym stop­
niu eksponowały znaczenie bezpośrednich relacj i  między uczestnikami 
w procesie kształcenia, przybliżały nauczyciela akademickiego studentom, 
np. poprzez określanie liczby studentów w grupie wykładowej , ćwiczenio­
wej , konwersatoryjnej ,  seminaryjnej ,  relacj i  między l iczbą godzin wykładów 
i ćwiczeń, z optymalnym wymiarem tych ostatnich . Zapewnia to studentom 
autentyczny kontakt z nauczycielem, obcowanie, wymianę myśli ,  czerpanie 
z j ego walorów poznawczych i poza poznawczych ,  wymaga większej wła­
snej aktywności, a w skutkach powoduje podnoszenie uzyskiwanej jakości 
kształcenia uniwersyteckiego. 

• 
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VII 
Doskonalenie procesu dydaktycznego 
i podnoszenie jakości kształcenia 
uniwersyteckiego - propozycja 

Z przyjętej defin icj i  j akości kształcenia uniwersyteckiego, a także 
z przedstawionych analiz wynika, że podstawowe znaczenie dla uzyski­
wanej jakości kształcenia posiadają jej uwarunkowania dotyczące procesu 
dydaktycznego. A więc podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego 
wymaga doskonalenia procesu dydaktycznego, ulepszania jego uwarun­
kowań .  Z ustaleń defin icyjnych wynika, że "ulepszać, to czynić lepszym, 
zmienić coś tak, żeby stało się lepsze, lepiej służyło, poprawić, udoskona­
l ić" [SŁOWNIK  J ĘZYKA . . .  , 1999, s .  551] . Jednocześnie "ulepszan ie to dzia­
łanie wprowadzające zmiany w jakimś przedmiocie, przez co uzyskuje 
on wyższą ocenę,  powodując podnoszen ie jakości" [Pszczołowski ,  1978,  
s .  259] . Dlatego w przedstawionej propozycj i przyjęto podnoszen ie jakości 
kształcenia uniwersyteckiego poprzez doskonalenie procesu dydaktyczne­
go, ulepszanie jego uwarunkowań przez integralne ujęcie poznawaczych 
i pozapoznawczych celów kształcen ia, sprecyzowanie i ocenianie wyników 
kształcenia w postaci kompetencji poznawczych i pozapoznawczych . 

Cele poznawcze i pozapoznawcze w kształceniu 
uniwersyteckim 

Jak już wykazano, postępujące przemiany w sferze pol itycznej ,  
społecznej ,  ekonomicznej posiadają szereg następstw dla edukacj i ,  j ej filo­
zofi i ,  teori i  i praktyki .  Ich skutkiem jest wzrost znaczenia aksjologi i ,  umac­
nianie się orientacj i  humanistycznej w dydaktyce, znaczenia podmiotowej 
strony osobowości i jednocześn ie jej wielostronnego rozwijania ,  akcen-
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towanie podmiotowości jednostki , jej aktywności ,  samodzielności, odpo­
wiedzialności, samoregulacj i  w uczeniu się, co w konsekwencj i  wymaga 
nowego ujęcia celów kształcenia. 

Przez lata w kształceniu uniwersyteckim dominowała realizacja 
celów poznawczych, przy względnej marginal izacj i  celów pozapoznaw­
czych. Z aktualnych potrzeb społecznych , ekonomicznych i kulturowych , 
a także z nowoczesnych tendencj i  w dydaktyce wynika konieczność inte­
gralnej realizacj i  w procesie kształcen ia uniwersyteckiego celów poznaw­
czych i pozapoznawczych, tym bardziej ,  że wyprowadzane są z komple­
mentarnych wobec siebie wartości .  Ich integralne ujęcie i dążenie ku 
osiąganiu stwarza studentom możl iwości wielostronnego i harmon ijnego 
rozwoju posiadanego potencjału, a jednocześnie zapewnia lepsze funk­
cjonowanie w przyszłości w społeczeństwie i wypełnianie podejmowa­
nych ról. W dzisiej szej ,  złożonej rzeczywistości real izacja celów kształcen ia 
głównie w sferze poznawczej , nabywanie przez studentów wiedzy, umiejęt­
ności i postaw w tym zakresie okazuje się n iewystarczająca w stosunku do 
potrzeb jednostek i społeczeństwa. 

Warto tu podkreślić, że największe problemy nowoczesnego społe­
czeństwa nie tkwią w sferze poznawczej , w której współczesny człowiek 
może poszczycić się wieloma osiągnięciami np. w inżynierii genetycznej ,  
medycynie, technologiach informacyjnych i komunikacyjnych, a l e  dotyczą 
sfery pozapoznawczej - afektywnej i psychomotorycznej - napięcia rasowe, 
terroryzm psychiczny i fizyczny, wzrastający materializm i indywidual izm, 
relatywizm moralny, egoizm, korupcja, zbrodnie, narkomania, alkohol izm, 
rozległe obszary ubóstwa i bezdomność. Dlatego istn ieje  potrzeba nadan ia 
równoważnej rangi w procesie kształcenia realizacj i  celów w sferze poza­
poznawczej ,  ujmującej rozwój w wymiarach emocjonalnym, moralnym, 
społecznym, duchowym, motywacyjnym, psychomotorycznym, które to 
są n iezbędne w wielostronnym rozwoju osobowości ,  ponieważ doskonalą 
wnętrze jednostki i jej zewnętrzne zachowania .  

Żyjemy w czasach, w których realizacja  celów kształcenia wyni­
kających z wartości osadzonych w wymienionych wymiarach , staje  się 
warunkiem przetrwania jednostek, społeczeństw i narodów, i dlatego 
nabiera specjalnej rangi w procesie kształcenia na wszystkich poziomach . 
W kształceniu uniwersyteckim jest to szczególne zadanie i powinność, 
pon ieważ źródłem stanowienia zarówno celów pozapoznawczych , jak i po­
znawczych są wartości konstytutywne un iwersytetu, które jego społecz­
ność wyznaje i którym służy. Przejawem odpowiedzialności uniwersy­
tetu wobec społeczeństwa jest urzeczywistnianie w praktyce akademic-
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kiej tych wartości poprzez integralną real izację w procesie kształcenia 
celów poznawczych i pozapoznawczych . Dlatego w prezentowanym opra­
cowaniu przyjęto doskonalenie procesu dydaktycznego poprzez realizację 
tychże celów, osiąganie i ocenę wyników w postaci kompetencji poznaw­
czych i pozapoznawczych . 

Kompetencje poznawcze i pozapoznawcze - próba 
doskonalenia struktury wyników kształcenia 
uniwersyteckiego 

Jak już wskazano (rozdz. I I ) ,  kompetencje to pojęcie bardzo złożone, 
kumuluje w sobie wiele elementów - wiedza, umiejętności, zdolno­
ści , postawy, odpowiedzialność, poziom sprawności warunkujący efek­
tywne działanie. W związku z tym, termin ten zwykle jest stosowany wraz 
z określeniem kontekstu występowania kompetencj i  lub z dodatkowym 
określeniem, które wskazuje na ich rodzaj lub zakres .  

Można więc przyjąć, że w kontekście formułowania i realizacj i  celów 
kształcen ia uniwersyteckiego kompetencje,  to pożądane wyniki  kształce­
n ia ujmujące odpowiednią wiedzę, umiejętności, postawy i odpowiedzial­
ność studentów w sferze real izacj i  celów poznawczych i pozapoznawcz­
nych, których przejawem są uzyskiwane osiągnięcia, warunkujące podej­
mowanie przez absolwentów efektywnego działania w zróżnicowanych 
i zmieniających się warunkach . 

W związku z tym, z punktu widzenia celów kształcenia uniwersytec­
kiego można przedstawić następującą próbę ogólnej klasyfikacj i  kompeten­
cj i (tabele 22 i 23) : 

kompetencje poznawcze, 
kompetencje pozapoznawcze. 

W każdej z dwóch grup kompetencj i  wyodrębniono kompeten­
cje szczegółowe precyzujące zakres ich występowania. Ze względu na 
złożoność kompetencj i  szczegółowych wskazano główne komponenty 
każdej z n ich, posiadające największe znaczenie w procesie kształcenia.  
Określono cztery komponenty kompetencj i  szczegółowych - wiedza, umie­
jętności , postawy i odpowiedzialność: 

wiedza - znajomość i rozum ien ie sposobów uczenia się oraz 
struktur informacyjnych związanych z real izacją  celów poznaw­
czych, a także znajomość i rozumienie wartości, zasad , idei, 
koncepcj i  związanych z real izacją celów pozapoznawczych , do-
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Tabela 22. Struktura kompetencji poznawczych 

I K F Komponenty kompetencji 

I 
ompe-

tencje I szczegóło- . 
Odpo-

we w za- I 
Wiedza Umiejętnośći Postawy wiedzial-

kresie 
ność 

Wiedza 
(Z) 

I 
Znajomość sposobów ucze­
nia się, poszukiwania, gro­
madzenia, selekcji , wyko­
rzystania i prezentacji in­
formacji 
Znajomość warsztatu na­
ukowego 
Znajomość kryteriów kon-' I troli i oceny 
Znajomość terminologii na­
ukowej 
Znajomość struktury [aktu­
alnej i pojęciowej 
Znajomość aparatury na­
ukowej 
Znajomość metod i technik 
badawczych 
Znajomość procedury ba­
dań naukowych 
Znajomość poglądów na­
ukowych i ich trendów we 
współczesnej nauce 
Znajomość kierunków 

i Umiejętność skutecznego uczenia się 
Umiejętność poszukiwania, gromadzenia, selekcji ,  wykorzystania i prezenta­
cji informacji 
Umiejętność obsługi technologii informacyjnych 

I Umiejętność samokontroli i samooceny 

I Umiejętność samoregulacji własną nauką 
j Umiejętność skutecznej komunikacji ustnej i pisemnej 

l, i możliwości realizacji osią­
gnięć naukm .. ych w praktyce i 

I Postawa ak­
tywności i sa­
modzie�no­
ści w procesie 
kształcenia 
Nastawie-
nie na potrze­
bę poszerze­
nia i aktu ali -
zacji wiedzy i 
umiejętności 

Nastawie-
nie na potrze­
bę uczenia 
się przez całe 
życie 

Krea tywność. 

Otwartość 

I na zmiany, 
skłonność do 
rekwalifikacji 

I Za stan 
kompeten-
cji poznaw-
czych, za to, l' 
co jednost-
ka wie, umie 
- potrafi i 
do czego jest 
skłonna 

w 
w 
.... 
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Umiejęt­
ność do­
strzega­
nia zja­
wisk i for­
mułowa­
nia uogól­
nień (U) 

Umiejęt­
ności stan­
daryzowa­
ne - ste­
reotypo­
we (S) 

Umiejęt­
ności stan­
daryzowa­
ne - nie­
stereoty­
powe (N) 

I Umiejętność dostrzegania zj awisk 

I U miejętność obserwowania zjawisk w wybranych klasach obiektów poznania 
Umiej ętność rejestracji spostrzeżeń przy użyciu terminologii naukowej 
Umiejętność klasyfikacji i strukturyzacji faktów 
Umiejętność klasyfikacji i strukturyzacji pojęciowej 
Umiejętność strukturyzacji międzypojęciowej i tematycznej 
Umiejętność strukturyzacji przedmiotowej i międzyprzedmiotowej (korela­
cja), itd. 

Umiejętność przewidywania zajwisk 
Umiejętność formułowania hipotez na podstawie modeli teoretycznych 
Umiejętność budowania modeli i schematów teoretycznych 

Umiejętność samodzielnego przeprowadzania doświadczeń, badań empirycz­
nych i analiz teoretycznych 

Umiejętność analizy i syntezy wyników badań empirycznych lub poszukiwań 
teoretycznych 

Umiejętność tłumaczenia zjawisk i procesów w teorii i praktyce 

Umiejętność przytaczania zastosowań rozwiązań teoretycznych w praktyce 
społeczno-zawodowej ,  itd 

Umiejętności formułowania problemów teoretycznych i praktycznych 
Umiejętności wytwarzania sytuacji problemowej 
Umiejętności dedukowania rozwiązań problemu 
Umiejętność oceny prawdopodobieństwa rozwiązań problemu według przy­
jętych kryteriów 

Umiejętność samodzielnego rozwiązywania problemu w drodze analitycznej 
i empirycznej 
Umiejętność samodzielnego formułowania wniosków oraz ich ograniczeń w 
praktyce społeczno-zawodowej 
U miejętność samodzielnego weryfikowania wniosków w praktyce społecz­
no-zawodowej, itd. 

Źródło : Opracowanie A.  Krajewska na podstawie J .  Gniteck i ,  K .  Denek [ 1983 ,  s .  42-43 ] .  
w 
w 
'" 
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Tabela 23,  Struktura kompetencji  pozapoznawczych 

Kompe- Komponenty kompetencji 
tencje 
szczegó-

Wiedza Umiejętności 
łowe 

Emo- Rozumienie tego, że inni do- Emocjonalne: przyznawanie się do emocji ,  kontro-
cjonal- świadczają takich samych emo- lowanie swoich emocj i ,  reaktywność na emocje in-
ne cj i , jak ty nych 

MoraI- Rozumienie zasad moralnych Moralne: rozumowanie moralne, rozwiązywanie 
ne i etycznych, takich jak troska o problemów w sferze moralnej ,  wartościowania i po-

innych, sprawiedliwość, równość dejmowania decyzji 

Spo- Rozumienie dynamiki, struktury i 

I 
Społeczne: kOITIunikacji interpersonalnej ,  współ-

, ' łeczne spoistości grupy, zasad współżycia pracy z InnymI I pracy autonomIczneJ ,  umleJętnoscl 
z innymi, norm i zasad postępo- personalne - samorealizacja, umiejętności interper-
wania wymaganych w pełnieniu sonalne - przywódcze, kierowanie innymi, pełnienie 
ról społecznych, praw i obowiąz- ról społecznych, umiejętność podejmowania inicja-
ków obywatela, ideałów demo- tyw i doskonalenia rozwiązań, korzystania z praw i 
kra tycznych wypełniania obowiązków obywatelskich, funkcjono-

wania w środowisku wielokulturowym 

Postawy 

Pragnienie szczęścia i 
powodzenia dla siebie 
i innych 

Uczciwość i sprawie-
dliwość wobec siebie 
i innych 

Nastawienie na pozy-
, tywne interakcje z in-I nymi, przejmowanie 

społecznie akceptowa-
nych standardów za-
chowań 
Innowacyjność, ne-
gacja rozwiązań si-
łowych, aktywność w 
życiu społecznym i 
obywatelskim, otwar-
tość na zmiany 

Odpowie-
dzialność 

Odpowiedzial-
ność za stan 
kompetencji po-
zapoznawczych, 
za to jaka jed-
nostka jest i jak 
postępuje 

w 
w 
'" 
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Ducho­
we 

Este­
tyczne 

Moty­
wacyj­
ne 

Psycho­
moto­
ryczne 

Znajomość religijnego postrze­
gania świata duchowego, takiego 
jak natura duszy 

Rozumienie subiektywnej natu­
ry estetyki, relacj i  między swoimi 
ocenami i opiniami innych 

Rozumienie znaczenia wewnętrz­
nych i zewnętrznych nagród dla 
podtrzymania działania, takich 
jak radość i odczucie spełnienie 

Rozumienie tego, co, w jakim 
celu i przy użyciu jakich środków 
powinno być wykonane. Znajo­
mość informacj i potrzebnych do 
inicjowania i kontroli działania 

Źródło : Opracowanie A. Krajewska. 

Duchowe: umiejętność kontaktowania się z wła­
snym wnętrzem, zdolność do kochania innych bez­
interesownie 

Umiejętność oceny właściwości estetycznych, oceny 
swoich upodobań estetycznych, także innych osób, 
umiejętność kreatywności estetycznej 

Motywacyjne: umiejętność motywowania siebie i in­
nych do działania, stosowania wewnętrznych i ze­
wnętrznych nagród; rozwijania własnych zaintere­
sowań, krótkotrwałych i trwających przez całe życie, 
dostarczających radości lub pożytku dążeniom za­
wodowym i pozazawodowym 

Wiara w siebie i in­
nych, dobroć, wyro­
zumiałość, życzliwość, 
asertywność 

Aprobata pięk-
na, wrażliwości este­
tycznej 

Działania ukierun­
kowane na cel .  Pra­
gnienie wybranego za­
wodu 

Psychomotoryczne: umiejętność powtarzania wyko- Pozytywne postawy 

_J. 

nywanych czynności, automatycznego ich wykony- wobec działań prak-

wania, refleksyjnego działania, stałego poszerzania tycznych. Otwartość 

zakresu wykonywanych działań na zmiany 

w 
w 
.... 
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tyczących stosunku jednostki do siebie i innych oraz sprawnego 
i skutecznego funkcjonowania w grupie i społeczeństwie. 
umiejętności - to sprawność w praktycznym stosowaniu wiedzy 
w sferze poznawczej (umiejętności poznawcze) i pozapoznaw­
czej (umiejętności pozapoznawcze) , czyl i sterowanie, kontrolo­
wanie i panowanie nad myśleniem, emocjami i reakcjami ludz­
kimi oraz motoryką.  
postawy - łączą elementy posiadanej przez jednostkę wiedzy 
i rozumienia lub przekonania dotyczącego obiektu postawy (np. 
pojęć, teorii, ludzi ,  potrzeb, zachowań,  wartości ,  zainteresowań),  
reakcję emocjonalną wobec obiektu postawy (pozytywna, neu­
tralna, negatywna lub wartościowanie o określonej intensywno­
ści) , oraz tendencję  do przejawiania pewnych zachowań . 
odpowiedzialność - to konieczność, obowiązek moralny lub 
prawny odpowiadan ia za to, co jednostka wie, potrafi ,  do cze­
go jest skłonna, jaka jest, jak postępuje i ponoszen ia za to oso­
bistych konsekwencj i  w wymiarze moralnym, prawnym,  społecz­
nym .  

Zgodnie z przyjętym określeniem kompetencj i ,  kompetencje poznaw­
cze są efektem real izacj i celów poznawczych w procesie kształcenia .  
W związku z tym ich uszczegółowienie wymaga odwołania się do odpo­
wiedniej taksonomii  celów kształcenia. Bardzo przydatna w tym kontek­
ście jest taksonomia celów kształcenia opracowana przez K. Denka 
i 1. Gniteckiego [1983, s .  42-44;  Denek, 1994a, s .  89-91] będąca próbą połą­
czen ia dyspozycji instrumentalnych i kierunkowych! .  Dokonano jednak jej 
modyfikacj i .  W celu uszczegółowienia kompetencj i  w sferze poznawczej 
wykorzystano określone przez autorów w obszarze dyspozycj i instrumen­
talnych cztery klasy celów kształcenia (spośród pięciu) wraz z kategoriami  
precyzującymi je, ze względu na duże możl iwości ich obserwacji  i pomiaru. 
W rezultacie wyodrębniono następujące kompetencje poznawcze : 

kompetencje  w zakresie wiedzy (Z) 
kompetencje  w zakresie umiejętności dostrzegania zjawisk 
i formułowania uogólnień (U) 
kompetencje w zakresie umiej ętności standaryzowanych 
- stereotypowych (S) 
kompetencje  w zakresie umiejętności niestandaryzowa­
nych-niestereotypowych (N) . 

Szczegółowo przedstawiona w rozdz. V. 
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W każdej z kompetencj i  szczegółowych wskazano jej komponenty: 
wiedza, umiejętności poznawcze, postawy, odpowiedzialność. 

Komponent wiedza zawiera znajomość i rozumienie sposobów jej 
pozyskiwania - uczenia się, poszukiwania, gromadzenia, selekcj i ,  wykorzy­
stania i prezentacj i  informacj i ,  a także znajomość i rozumienie struktur 
informacyjnych w porządku h ierarchicznym - terminologii , faktów, klasy­
fikacj i ,  metod i technik badawczych, metodologii ,  procedur, algorytmów, 
teori i ,  reguł, praw, heurystyk. 

Umiej ętności poznawcze przedstawiono w układzie od podstawo­
wych umiejętności poznawczych wymagających znajomości i stosowania 
sposobów skutecznego uczenia się poprzez umiejętności reproduktywne 
wymagające znajomości i stosowania wzorów, procedur, algorytmów do 
umiejętności produktywnych wymagających znajomości i stosowania 
reguł, zasad, praw, heurystyk. 

Komponent postaw łączy elementy wiedzy i rozumienia jednostki 
o obiekcie postawy (np. o pojęciach, teoriach, sytuacjach, potrzebach) ,  re­
akcję  emocjonalną wobec obiektu postawy (pozytywna, neutralna, negatyw­
na lub wartościowanie o określonej intensywności) oraz tendencję do prze­
jawiania pewnych zachowań w sferze poznawczej , np. pragnienie, sprzeciw, 
aktywność, bierność, kreatywność w uczeniu się i / lub w kształceniu. 

Komponent odpowiedzialność przedstawia zakres odpowiedzial­
ności jednostki za stan kompetencj i  poznawczych, za posiadaną wiedzę, 
nabyte umiejętności poznawcze i ukształtowane postawy. Oznacza pono­
szenie konsekwencji przez jednostkę za to co wie, umie - potrafi i posia­
dane nastawien ia w tym obszarze. 

Efektem realizacj i  pozapoznawczych celów kształcen ia jest nabywanie 
kompetencj i  w sferze pozapoznawczej . Ich sprecyzowanie wymaga zasto­
sowania odpowiedniej do tego celu taksonomii celów pozapoznawczych, 
ujmującej cele afektywne i psychomotoryczne. Bardzo przydatna okazała 
się tu koncepcja rozwoju afektywnego opracowana przez B.  L .  Martin 
i Ch. M.  Reigelutha [1999, s .  483-509) 2, a także model rozwoju umiejęt­
ności psychomotorycznych A. Romiszowskiego [1999, s. 467-468 )\  które 
chociaż nie stanowią w ścisłym znaczeniu taksonomii celów kształcenia 
w tych sferach, to jednak jak się wydaje w dużym stopniu odzwierciedlają  
istotę lub intencje taksonomii celów afektywnych i psychomotorycznych, 
a więc pozapoznawczych. 

Szczegółowo przedstawiona w rozdz. V. 
Szczegółowo przedstawiony w rozdz. V. 
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Autorzy koncepcji  rozwoju afektywnego bardzo szeroko ujęl i  jego 
złożoność i wyodrębn i l i  tu sześć wymiarów: emocjonalny, moralny, 
społeczny, duchowy, estetyczny i motywacyjny, które szeroko ujmują 
rozwój afektywny, przy czym każdy z n ich scharakteryzowali przy pomocy 
trzech składników: wiedza, umiejętności i postawy, wskazując, że może 
być ich więcej .  

Jednak mając na uwadze rozwój sfery pozapoznawczej przyjęto, że jest 
ona określona przez w/w wymiary wzbogacone o wymiar psychomotorycz­
ny, w którym również wyodrębniono odpowiednie składniki .  

Stosownie do wskazanych wymiarów sformułowano odpowiadające 
im i równoważne we wzajemnych relacjach cele kształcenia w rozwoju 
emocjonalnym, moralnym, społecznym, duchowym, estetycznym, moty­
wacyjnym, ale także psychomotorycznym określając je celami kształcen ia 
w rozwoju pozapoznawczym .  Efektem real izacj i  tak ujętych celów kształ­
cen ia są kompetencje pozapoznawcze, których złożoność odzwierciedlają 
następujące kompetencje szczegółowe (tabela 23) : 

• kompetencje  emocjonalne, 

• kompetencje  moralne, 

• kompetencje społeczne, 

• kompetencje duchowe, 

kompetencje estetyczne, 

• kompetencje motywacyjne, 

• kompetencje psychomotoryczne. 

W każdej ze szczegółowych kompetencj i  pozapoznawczych wskazano, 
zgodnie z przyjętą definicją ,  jej komponenty: wiedza, umiejętności poza­
poznawcze, postawy, odpowiedzialność. 

Komponent wiedza zawiera znajomość i rozumienie wartości ,  
zasad, idei ,  koncepcji etycznych, moralnych , społecznych , duchowych , 
estetycznych, motywacyjnych, psychomotorycznych dotyczących stosunku 
jednostki do siebie, innych oraz sprawnego i skutecznego funkcjonowania 
w grupie i społeczeństwie. 

Komponent umiejętności pozapoznawcze ujmuje stosowane 
w praktyce umiejętności reaktywne określające stosunek do siebie (np. 
wobec swych postaw, uczuć, przyzwyczajeń,  samoocena, samokontro­
la) , umiejętności interaktywne wyznaczające stosunek do innych (np. do 
ich postaw, zwyczajów, wartościowanie innych) oraz umiejętności psycho­
motoryczne ujmujące współdziałanie aktywność psych icznej i motorycz­
nej (np. działania praktyczne, ruchy, gesty, spostrzegawczość) . Umiejęt­
ności pozapoznawcze przedstawiono w układzie od umiejętności repro-

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



Vll Doskonalenie prtf)('e.YU. dydaktycznego i podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego . .  341  

duktywnych, powtarzalnych, warunkowanych stosunkiem wobec siebie 
i innych mającym swe źródło w naśladownictwie otoczenia, do umiejętno­
ści produktywnych będących rezultatem procesu interioryzacj i  i interna­
l izacj i  społecznie aprobowanych norm i wartości, np. umiejętności perso­
nalne (kształtowanie systemu wartości, samoreal izacja) i umiejętności 
interpersonalne (przewodzenie, nadzorowanie, przekonywanie, prezenta­
cja siebie wobec innych) . 

Komponent postaw łączy elementy posiadanej przez jednostkę 
wiedzy i rozumienia lub przekonania dotyczącego obiektu postawy (np. 
pojęć, teori i ,  Judzi , potrzeb, zachowań, wartości, zainteresowań) , reakcję  
emocjonalną wobec obiektu postawy (pozytywna, neutralna ,  negatywna 
lub wartościowanie o określonej intensywności) , oraz tendencję do prze­
jawiania pewnych zachowań w sferze pozapoznawczej , np. pragnienie, 
sprzeciw, chęć, aktywność, bierność przejawiana wobec siebie i / lub w kon­
taktach z innymi. 

Komponent odpowiedzialność przedstawia zakres odpowiedzialno­
ści jednostki za stan kompetencj i  pozapoznawczych, za posiadaną wiedzę 
w tym obszarze i jej rozumien ie, nabyte umiejętności pozapoznawcze 
i postawy. Oznacza ponoszenie konsekwencj i  przez jednostkę za to jaka 
jest, jak postępuje i ponoszenia za to osobistych konsekwencj i  w wymiarze 
moralnym, prawnym, społecznym. 

Przedstawiona koncepcja ujęcia i klasyfikacj i  kompetencji - wyników 
kształcenia uniwersyteckiego charakteryzuje się następującymi właściwo­
ściami :  

ujmuje kształtowanie dyspozycj i  instrumentalnych i kierunko­
wych, a ich nabywanie wiąże z personalną odpowiedzialnością 
jednostki ;  
przedstawia kształtowanie kompetencj i  poznawczych i pozapo­
znawczych jako proces integralnego nabywania wiedzy i jej rozu­
mienia, rozwijania umiejętności, formowania postaw, w którym 
na każdym jego etapie i we wszystkich zakresach jednostka sta­
je się odpowiedzialna za jego przebieg i wyniki .  Wzrost odpowie­
dzialności jest konsekwencją wzrostu aktywności i samodzielno­
ści w procesie kształcenia i kierowaniu własną edukacją ;  
nabywanie kompetencj i  przez jednostkę łączy się z jej rozwojem 
w sferze poznawczej i pozapoznawczej i jest korzystne dla niej 
samej, a także dla społeczeństwa ; 

• sposób uszczegółowienia kompetencj i  poznawczych (odpowiada­
jących realizacj i h ierarchicznych celów kształcenia w sferze po­
znawczej) zawierających na każdym poziomie stosowną wiedzę 
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) J ej rozumienie, odpowiednie umiejętności, postawy i zakres 
odpowiedzialności umożliwia ich obserwację, pomiar i / lub osza­
cowanie, np. poprzez opracowanie standardów kompetencj i  po­
znawczych w odpowiednich zakresach ; 
sposób uszczegółowienia kompetencj i  pozapoznawczych (odpo­
wiadających realizacj i  równoważnych celów kształcenia w sferze 
pozapoznawczej)  zawierających stosowną wiedzę i jej rozumie­
nie, odpowiednie umiejętności, postawy i zakres odpowiedzial­
ności zachęca do podjęcia prób ich obserwacj i  i oszacowania, np. 
poprzez opracowanie skal do ich obserwacji  i oszacowania.  

W mojej opin i i  przedstawiona propozycja układu poznawczych i po­
zapoznawczych celów kształcenia oraz odpowiadających im kompetencj i  
jest wartościowa i może stanowić podstawę do dalszych analiz .  Podjęta 
tu próba nadania równoważnej rangi w procesie kształcen ia uniwersytec­
kiego realizacj i  celów poznawczych i pozapoznawczych wychodzi naprze­
ciw aktualnym potrzebom jednostek i społeczeństwa. Poszukiwanie 
rozwiązań w tym zakresie, podejmowanie prób wdrożenia ich do praktyki 
kształcen ia, systematycznego ich doskonalenia jest wyrazem reaktywności 
un iwersytetu na aktualne potrzeby, a także przejawem odpowiedzialności 
wobec społeczeństwa. 

Ocenianie kompetencji  

Dążenie w procesie kształcenia un iwersyteckiego ku integralnej 
real izacj i  celów poznawczych i pozapoznawczych oraz osiąganie przez 
studentów wyników w postaci kompetencj i  poznawczych i pozapoznaw­
czych powoduje zmiany w zakresie oceniania. Przyjęty system ocen iania, 
jego przedmiot, cele, kryteria, metody, cechy w istotnym stopniu warun­
kują uzyskiwaną jakość kształcenia. 

Przedmiot, cele, kryteria i metody oceniania kompetencj i  

Jak już  sygnal izowano, dominujące dotychczas sposoby ocenia­
nia osiągnięć w studiach od lat poddawane są krytyce, a jednocześnie 
wzrasta zainteresowanie ocenianiem rzeczywistych osiągnięć, kompeten­
cj i nabywanych przez studentów w procesie kształcen ia [np. Denek, 2000b, 
s .17 ;  Fletcher, 2000, s . 39-67; Hi l I ier, 1997, s . 33-37; Ashcroft , Palacio, 
1996, s . 49-52 ; Cotton, 1995, s . 37-52 ;  Hager i in,  1994, s . 3 - 15  i inni ] . 
Coraz częściej wskazuje się na potrzebę wprowadzenia systemów ocenia-
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n ia ,  których podstawą są kompetencje,  kryteria i standardy [np. Holford, 
Nicholls ,  2001, s . 139 ;  Brooker, Muller, 1998, s . 5 ;  Sadler, 1987, s .  190] . 

Chociaż zarówno ocenianie tradycyjne, jak i ocenianie kompeten­
cji polega na gromadzeniu odpowiednich dowodów osiągnięć i ich wyko­
rzystaniu w sformułowanej opini i ,  to jednak różnią się one przedmiotem 
i celem, który precyzuje istotę i proces oceniania. 

Ocenianie kompetencj i  jest oceną osiągnięć uzyskiwanych przez stu­
denta. Zgodnie z przyjętą wcześniej definicją kompetencj i  - kompetencje, 
to pożądane wyniki kształcenia ujmujące odpowiednią wiedzę, umiejętności, 
postawy i odpowiedzialność studentów w sferze realizacj i celów poznaw­
czych i pozapoznawcznych, których przejawem są uzyskiwane przez studen­
tów osiągnięcia, warunkujące podejmowanie przez absolwentów efektyw­
nego działania w zróżnicowanych i zmieniających się warunkach. A zatem 
z przyjętej definicj i  wynika, że przedmiotem oceny w ocenianiu kompeten­
cji są osiągnięcia uzyskiwane przez studentów w zakresie wiedzy, umiejęt­
ności i postaw zarówno w sferze poznawczej , jak i pozapoznawczej oraz 
ich odpowiedzialność. Istotne znaczenie ma tu nie tylko posiadanie przez 
studentów właściwości, które są oceniane, ale także zdolności do posługiwa­
nia się nimi w zróżnicowany sposób w różnych kontekstach . 

Przyjęte stanowisko znajduje również wsparcie i uzasadnienie w pro­
pozycj i  P. Hager i in. [ 1994, s .  7 ]  dotyczącej hol istycznego, z integrowa­
nego ujęcia oceny osiągnięć, które dąży do łączenia w ocenianiu wiedzy, 
rozumienia, rozwiązywania problemów, umiejętności, postaw i etyki 
(rysunek 6) . 

Rysunek 6. Holistyczne ujęcie oceniania osiągnięć 

Wiedza 

Etyka 

Postawy 

Umiejętności 

Źródło: P. Hager i in .  [1 994, s .  8 ] .  

Rozumienie 

Rozwiązywanie 
problemów 
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Zatem osiągnięcia w zakresie teorii i praktyki w wymienionych ob-
szarach łączy ocenianie zintegrowane lub holistyczne, które charakteryzuje :  

ujęcie osiągnięć w sferze poznawczej i pozapoznawczej ; 
interdyscyplinarność; 
zorientowanie na rozwiązywanie problemów; 
ujęcie profesjonalnej praktyki ; 
ujęcie grup kompetencj i ;  
łączenie teorii i praktyki .  

W moim przekonaniu, n iezależnie od przyjętej terminologii - hol i­
styczne czy zintegrowane - jest ocenianiem osiągnięć odzwierciedlają­
cych kompetencje,  w którym ocenianiu podlegają różne ich komponenty: 
wiedza, umiejętności, postawy, etyka, a więc i odpowiedzialność. 

W ocen ianiu tradycyjnym, w jego przedmiocie preferuje się znajomość 
teorii i wiedzy, postrzeganej jako obiektywna i n iezależna od kontekstu. 
Prowadzi to do oceniania zdolności uczenia się i osiągnięć ogólnych w za­
kresie wiedzy i umiejętności . Natomiast w ocenianiu kompetencji wzrasta 
znaczen ie oceniania praktyki .  Przedmiotem ocen iania są tu rzeczywi­
ste osiągnięcia w zakresie wiedzy, umiejętności, postaw, odnoszone do 
różnych kontekstów. Ponadto występują tu także różnice dotyczące relacj i  
wobec wiedzy w procesie oceniania. W ocenianiu kompetencj i  akcen­
tuje się integrację teorii i praktyki, preferuje wiedzę interdyscyplinarną, 
ujmowaną problemowo. 

Kolejna różnica między ocenianiem tradycyjnym i ocenianiem 
kompetencji dotyczy celu, który precyzuje istotę i proces oceniania .  
Od wielu już lat w teorii i praktyce kształcenia przyjmuje się, że proces 
oceniania zawiera przedstawienie celów kształcenia, sprecyzowanie kryte­
riów i norm osiągn ięć niezbędnych do uzyskania zal iczenia lub zdania 
egzaminu, gromadzenie dowodów osiągnięć, zestawienie dowodów 
z przedstawionymi  celami kształcenia,  opiniowan ie poszczególnych 
poziomów studiowania (kształcenia) i przydzielenie odpowiedn iej oceny 
poprzez porównanie poziomu osiągniętego przez poszczególnych studen­
tów z innym i i odn iesienie do odpowiedn ich norm kwal ifikujących (lub 
nie) do zal iczen ia, zdania, uzyskania świadectwa, dyplomu. 

Natomiast ocenian ie kompetencji [Fletcher, 2000, s .  18] "to proces 
obejmujący sprecyzowanie celów kształcen ia, przedstawienie wymaga­
nych wyn ików oraz kryteriów osiągnięć i / lub standardów, gromadzenie 
dowodów indywidualnych osiągnięć, porównanie dowodów ze skonkrety­
zowanymi wcześniej wyn ikami ,  opiniowanie uzyskanych osiągn ięć w za­
kresie wszystkich wymaganych kryteriów osiągnięć iI lub standardów". 
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Z przedstawionych określeń procesu oceniania wynika, że ujmują  one 
następującą sekwencję działań : 

określenie wymagań i celów ocen iania ;  
gromadzenie dowodów (informacj i) ;  
zestawienie dowodów z wymaganiami i celami ;  
sformułowanie opini i  na podstawie tych działań. 

Trzeba podkreśl ić, że proces określania celów i wymagań ocenia­
nia, gromadzenia dowodów i porównywania ich z wymaganymi wynikami 
oraz formułowania opinii jest tu podobny, ale występują różne następstwa 
tych działań - różny jest końcowy cel, który określa istotę i proces ocenia­
nia. Oba procesy oceniania wymagają pewnej formy porównania wyników 
oceniania. 

W pierwszym przypadku porównuje się poziom osiągnięty przez 
poszczególnych studentów z osiągnięciami innych w celu podjęcia decyzji 
o klasyfikacj i  końcowej . Wymaga to odniesienia poszczególnych wyników 
do ustalonych norm określających przeciętne osiągnięcia i wszyst­
kie uzyskiwane przez studentów indywidualne rezultaty są opiniowane 
właśnie w stosunku do przeciętnych. Celem oceniania jest tu zgromadze­
nie dowodów dotyczących tego, czy student opanował wymagane dla oceny 
pozytywnej minimum programu. 

Natomiast w przypadku oceniania kompetencj i  porównuje się uzyski­
wane osiągnięcia z kryteriami i / lub standardami osiągn ięć. Celem ocenia­
nia kompetencj i  jest "zgromadzenie dostatecznych dowodów wskazujących 
na to, że student osiągnął lub zachowuje się (albo nie) zgodnie ze spre­
cyzowanymi kryteriami i ! lub standardami osiągnięć" [Fletcher, 2000, 
s .  19 ] . Zasadnicze znaczenie posiadają tu faktyczne, rzeczywiste osiągnię­
cia studenta i dlatego w ocenianiu kompetencj i  szczególne znaczenie ma 
raczej to,  co student może wykonać i jaki jest, niż to, co student wie. 

Ocenianie osiągnięć studentów w pierwszym przypadku wymaga ich 
odniesienia i pomiaru według norm, podczas gdy w ocenianiu kompeten­
cji następuje ich odniesienie i pomiar według kryteriów i / lub standardów. 
Właściwości pomiaru według norm i kryteriów zawiera tabela 24. 

Pomiar według kryteriów, nazywany także pomiarem sprawdzającym 
[np. Niemierko, 1999, s .  53] występuje w ocenianiu kompetencj i  i wymaga 
sprecyzowania zestawu behawioralnych celów kształcenia,  tzn. w postaci 
konkretnych zachowań,  które powinien student przejawiać, aby osiągnąć 
cele kształcenia. Rezultat takiego pomiaru zależy od wypełnienia przez 
studenta sprecyzowanych wcześniej kryteriów i ! lub standardów, a nie jest 
zależny od wyników uzyskiwanych przez innych studentów. 

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



346 Jakwić k\2talcenia uniwersyteckiego - ujęcie pedagogiczne 

Tabela 24 .  Właściwości pomiaru według norm i kryteriów 

Właści-
Pomiar według 

wości 
Normy Kryteria 

I stota Określanie osiągnięć studenta w sto- Określanie, c7:j student osiągnął (lub 
sunku do wyników u7:jskiwanych nie) sprecyzowane kryteria lub po-
przez innych ziom osiągnięć wyrażone w postaci 

standardów. Standardy nie są zależne 
od wyników osiąganych przez innych 
studentów 

Zalety Pr7:jdatność do: Przydatność do: 

- klasyfikowania studentów; - ewaluacji indywidualnych progra-

- selekcji studentów według ustalo- mów uczenia się; 

nych wymagań; - diagno7:j trudności studentów; 

- określania tego jak i ile (więcej lub - szacowanie zdolności studenta 

mniej )  opanował student w porów- w poszczególnych obszarach; 

naniu do innych . - oceniania tego, co student opano-
wał; 

- poświadczania kompetencj i ;  

- celów selekcyjnych. 

Wymaga od nauc7:jciela bardzo precy-
7:jjnego określania celów kształcenia, 
wyników, kryteriów i standardów 

Wady Końcowa ocena z określonego przed- Ocenianie według kryteriów infor-
miotu ukrywa potencjalne braki stu- muje o osiągnięciach danego studen-
denta, a jej interpretacja musi być od- ta, ale nie informuje o ich walorach 
noszona do treści wykonanych zadań lub brakach w stosunku do innych 
U7:jskiwane oceny charakteryzuje sto- studentów, dostarcza więc tylko czę-
sunkowo niewielka trafność ści pożądanych informacj i  o osiągnię-
Systematyczne stosowanie takiego ciach studentów 
oceniania może powodować zmniej- Trudności z adekwatnym ustalaniem 
szenie motywacji do nauki kryteriów osiągnięć 
Ocenianie według norm może dostar- Nie zachęca do koncepcyjnego my-
czać tylko pr7:jkładów realizacj i  celów ślenia lecz wyboru dobrych lub złych 
kształcenia rozwiązań, które wskazał nauc7:jciel 
Stosowanie norm w ocenianiu ukrywa 
rzeczywistą jakość realizacji zajęć dy-
daktycznych 

Źródło : Opracowanie A. Krajewska. 
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Natomiast w pomiarze według norm, określanym również pomiarem 
różnicującym [np. Niemierko, 1999, s .  52] szczególnie rozwijanym w te­
stach standaryzowanych, uzyskane liczby punktów są podstawą do opra­
cowania skal i ,  zgodnie z którą następuje interpretacja poszczególnych 
wyników. Osiągnięcia uzyskiwane przez studentów są wówczas odnoszone 
do norm wynikających z często przyjmowanego tu założenia o rozkładzie 
normalnym zdolności, osiągn ięć i zdobywanych punktów. W rezultacie 
wynik pomiaru osiągn ięć danego studenta uzależniony jest od wyników 
innych osób. 

Istotne znaczenie w ocenianiu kompetencji ma sprecyzowanie kryte­
riów oceniania osiągnięć i / lub standardów, czyl i poziomów wymaganych 
osiągnięć w relacj i  do każdego kryterium. Takie ujęcie oceniania, odno­
szen ie do standardów, w moim przekonaniu, jest wyraźnie rozszerzeniem 
i sprecyzowaniem ocen iania według kryteriów, gdzie osiągnięcia studenta 
są rozpatrywane według poszczególnych kryteriów i jednego, ustalonego 
dla każdego z n ich poziomu osiągnięć. W ocen ianiu kompetencj i  osią­
gn ięcia studenta są odnoszone do wyodrębnionych kryteriów, z których 
każde posiada różne standardy - poziomy osiągnięć. Złożoność real izowa­
nych celów kształcen ia i kształtowanych kompetencji powoduje koniecz­
ność posługiwania się różnorodnymi kryteriami w ich ocenianiu. Bardzo 
ważne jest tu sprecyzowanie wszystkich kryteriów ocen iania osiągnięć 
przed rozpoczęciem procesu kształcen ia, a także wyel iminowanie takich ,  
które nie odzwierciedlają celów kształcenia lub przesadnie eksponują 
niektóre z n ich. 

Jak już wskazano przedmiotem oceny w ocenianiu kompetencji są 
głównie osiągnięcia, a więc wyniki uzyskiwane przez studentów. Jednak 
w przypadku niektórych osiągnięć szczególne znaczen ie ma proces ich 
osiągania i wówczas ocen ianie kompetencji wymaga również oceny 
przebiegu tego procesu, np. przestrzeganie różnego rodzaju procedur 
w dążeniu do uzyskania pewnych osiągnięć określa sprawność i skutecz­
ność działania. Jako kryteria mogą być tu uwzględnione następujące: 

dokładność lub brak błędu; 
szybkość osiągnięć;  
dobór poprawnych metod, technik i narzędzi ;  
skuteczność w wykorzystaniu metod, technik i narzędzi ;  
utrzymanie zalecanych standardów. 

Ocenianie kompetencj i  wymaga również oceny osiągmęc pozapo­
znawczych, np. postaw, zachowań. Wprawdzie dotychczasowe próby ich 
pomiaru i oceny uważa się za n ierzetelne, to ocenianie kompetencji 
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dostarcza tu pewnych propozycj i rozwiązań, chociaż może nie naj lepszych , 
ale jednak będących dowodem, że takie możliwości istn ieją i trzeba ich 
poszukiwać, badać je, doskonal ić. Staje  się to tym pi lniejszym zadaniem, że 
aktualnie znaczen ie właściwości pozapoznawczych jednostki - moralnych, 
emocjonalnych, społecznych, duchowych i innych niepomiernie wzrasta, 
a ich kształtowanie w procesie kształcenia staje  się równorzędnym celem 
wobec właściwości intelektualnych. 

Pożądane umiejętności , postawy, zachowania mogą być ujmowane 
jako kryteria osiągnięć, chociaż problemem pozostaje  sprecyzowanie stan­
dardów, np. odczuwanie empati i  wobec uczniów może być przyjęte jako 
kryterium osiągnięć w kształceniu nauczyciel i .  Warto zauważyć, że tak 
jak nie trudno jest dokonać oceny "odczuwania empati i  wobec uczn iów" 

w rzeczywistych warunkach szkolnych, problemem staje się to poza tym 
kontekstem lub w abstrakcj i .  

Ocenianie kompetencj i  wymaga ocenienia osiągnięć studentów 
w sferze poznawczej i pozapoznawczej . Dlatego wydaje się, że w związku 
z problemami dotyczącymi oceniania tych ostatnich, we wstępnym etapie 
warto podjąć próby poszukiwania metod ujmujących złożoność kompeten­
cj i poznawczych i pozapoznawczych, poddające ocenianiu równocześnie 
możl iwie wiele składników obu rodzajów kompetencj i ,  zawierające odpo­
wiadające im kryteria osiągnięć i ! lub standardy. 

Z doświadczeń austral ij sk ich uniwersytetów i szkół wyższych [Hager 
i in . ,  1994, s .  10] , gdzie w ostatnich latach szczególnie rozwija się zintegro­
wane ocenianie kompetencj i  wynika, że najczęściej do tego celu znajdują 
zastosowanie następujące metody: 

• problemowe : przygotowanie i realizacja projektów, analiza stu­
d ium przypadku; 
symulacje :  symulowany kl ient, petent, uczeń , pacjent; symulowa­
ne miejsce pracy; ćwiczenia sytuacyjne;  
testy umiej ętności : standaryzowany pacjent, k l ient, petent, 
uczeń ; przykłady pracy; 

• bezpośrednia obserwacja praktyki działania ;  
• dowody wcześniejszego uczenia się : portfolio, kwalifi kacje,  refe­

rencje .  

W przeciwieństwie do tradycyjnego oceniania eksponującego jednak 
teorię i wiedzę pozakontekstową, ocenianie kompetencj i  jest próbą ujęcia 
możl iwie wszystkich ich komponentów w różnych kontekstach . Proces 
oceniania kompetencj i  wymaga gromadzenia dowodów osiągnięć, ich 
porównania z odpowiednimi  kryteriami i / lub standardami .  Rezultat 
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porównania staje  się podstawą opinii ,  w której wnioskuje się o wystąpie­
niu pożądanych osiągnięć (lub ich braku) . Kryteria osiągnięć i / lub stan­
dardy są  traktowane jako "określone ilości dowodów, które powinny być 
zgromadzone, aby wnioskowanie uczynić «bezpiecznym» " [Hager i in . ,  
1994, s .  1 1] .  

W ocenianiu kompetencj i ,  których podstawą są faktyczne osiągn ięcia 
studentów, ideałem byłoby gromadzenie dowodów osiągnięć z rzeczywistej 
praktyki. Z powodu takich ograniczeń , jak koszt i czas, jest to nie zawsze 
możl iwe. Tam ,  gdzie gromadzenie dowodów z rzeczywistej praktyki jest 
niemożl iwe do wykorzystania, kolejnym źródłem dowodów mogą być symu­
lacje,  których podstawą jest praktyka, ale także np. testy kompetencji ,  testy 
umiejętności, testy sprawności, itp. Ale nawet te metody mogą być niewy­
starczające do ustalenia koniecznego zakresu i warunków adekwatnej 
oceny kryteriów osiągnięć U lub standardów. 

Pozostaje tu coś, co P. Hager i in .  [ 1994, s. 12] nazywają "luką", tj . ,  
różnica między ilością dowodów, które można racjonalnie i rzetelnie 
zgromadzić z osiągnięć (dowody osiągnięć gromadzone z rzeczywistej 
praktyki lub z symulacji praktyki) i i lością dowodów, która jest potrzebna 
do dokonania bezpiecznego wnioskowania o kompetencji .  Ta luka w oce­
n ianiu może być wypełniona przez zgromadzenie dodatkowych dowodów 
osiągnięć pochodzących z testów wiedzy i rozumienia, a także wsparta 
udokumentowanymi dowodami z wcześniejszych osiągnięć. Takie dowody 
osiągnięć dodatkowo wzmacniają  już posiadane i umożl iwiają bardziej 
bezpieczne wnioskowanie o kompetencj i .  

Podsumowując podkreśl ić trzeba, że ocenianie kompetencj i  wymaga 
bardziej zróżnicowanych i wielostronnych dowodów osiągnięć studenta 
niż występuje to w ocenianiu tradycyjnym, uwzględnia szerzej osiągnię­
cia praktyczne, ale jednocześnie wiedzę, jej rozumienie, a także postawy. 
Wprawdzie ocenianie wiedzy i jej rozumienia nie jest tu priorytetem, to 
jednak ważnym elementem wzmacniającym rzetelność takiej oceny. 

Trafność i rzetelność oceniania kompetencji  

Kompetencja nie jest  bezpośrednio obserwowalna i jest  rezulta­
tem wnioskowania z osiągnięć. Warto zauważyć, że pewien rodzaj wnio­
skowania występuje w każdym ocenianiu, np. testy wiedzy zawierają 
zwykle pytania dotyczące tylko części wymaganej wiedzy, a na  podsta­
wie uzyskanej l iczby punktów wnioskuje się o tym, czy student posiada 
(lub n ie) wystarczającą wiedzę. W związku z tym ocenianie kompetencj i ,  
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jak również i inne typy oceniania wymagają wnioskowania, które podlega 
błędom . Ich ograniczanie oznacza potrzebę gromadzenia takich dowodów, 
które zwiększą pewność wnioskowania, a jednocześnie trafność i rzetel­
ność oceniania. 

Trafność jakiegokolwiek oceniania oznacza , że rzeczywiście przed­
miotem oceny jest to, co było wcześniej zamierzone. Przedmiotem oceny 
w ocenianiu kompetencj i  poznawczych i pozapoznawczych są osiągnię­
cia studentów w zakresie odpowiedniej wiedzy, umiejętności , postaw i od­
powiedzialności . Jeśl i  więc przyjęte kryteria ich oceny i / lub standardy 
n ie będą trafne, to również nie będzie trafna dokonana ocena. Dlatego 
bezwzględnym wymogiem jest tu opracowanie trafnych, możliwie precy­
zyjnie odpowiadających kształtowanym osiągnięciom - kompetencjom 
poznawczym i pozapoznawczym kryteriów i / lub standardów. 

Podkreślić jednak trzeba, że o ile są duże możliwości i wiele udanych 
prób precyzowania kryteriów oceniania osiągnięć i standardów w zakre­
sie kompetencj i  poznawczych, szczególnie dotyczących wiedzy i umiejęt­
ności, częściowo także postaw, to w przypadku kompetencj i  pozapoznaw­
czych występują wciąż l iczne problemy, trudności i potrzeba zintensyfiko­
wania badań i prób w tym zakresie. 

W ocenianiu kompetencj i  ocenie podlegają rzeczywiste osiągnię­
cia studentów, jej trafność warunkuje odnoszenie ocenianych właściwo­
ści i zdolności posługiwania się n imi  w różnych kontekstach . Powoduje to 
zwiększenie integracj i  teorii i praktyki ,  a w perspektywie wzrost powo­
dzenia w funkcjonowaniu absolwentów w praktyce .  

Istotne znaczen ie dla trafności i rzetelności oceniania ma wykorzy­
stanie takich metod ,  przy pomocy których w sposób maksymalnie bezpo­
średni ,  a jednocześnie odpowiedni można poddawać ocenie osiągnięcia 
rzeczywiście uzyskiwane przez studentów. Wymaga to zharmonizowan ia 
metod oceny z rodzajem właściwości czy zachowań, które są ocen iane, np. 
ocen ianie prowadzenia lekcj i w edukacji  wczesnoszkolnej wymaga metod 
praktycznych, podczas gdy znajomość ogniw procesu kształcenia czy zasad 
może być oceniana w postaci pisemnej lub ustnej .  

Ponadto źródłem wzrostu trafności i rzetelności w ocen ianiu osią­
gnięć studentów ujętych w kompetencjach poznawczych i pozapoznaw­
czych jest również gromadzenie bardziej dokładnych i różnorodnych 
dowodów rzeczywistych osiągnięć, które umożliwiają  mniejsze uogólnie­
nia i ograniczanie błędu przy wnioskowaniu o kompetencj i .  Na przykład 
osiągn ięcia uzyskane przez studentów w teście wymagającym "papieru 
i ołówka" są często n iewystarczające, aby wnioskować o ich kompeten-
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cjach poznawczych w danym obszarze. W związku z tym n iezbędne jest 
w ocenianiu kompetencj i  wykorzystywanie różnych dowodów świadczą­
cych o osiągnięciach .  Podstawą wnioskowania o kompetencj i ,  o spełnia­
niu kryteriów osiągnięć i / lub standardów mogą być trzy rodzaje dowodów 
świadczących o osiągnięciach : 

dowody z bezpośredn ich osiągnięć, pochodzące z obserwacj i  
rzeczywistej lub symulowanej praktyki (testy kompetencj i ,  testy 
umiej ętności, testy sprawności , projekty lub odpowiednie zada­
nia do wykonan ia) ; 
dodatkowe dowody osiągnięć dotyczące posiadanej wiedzy i jej 
rozumienia pochodzące z wypowiedzi ustnych, pisemnych (od­
powiedzi na pytania otwarte, opracowania, referaty, testy wielo­
krotnego wyboru) ; 
dowody z wcześniejszych osiągnięć (wykonane raporty, projekty, 
programy komputerowe, certyfikaty z innych źródeł, itp.) . 

Z dokonanych analiz wynika, że ocenianie kompetencji wymaga wiele 
pracy i troski o trafność i rzetelność ustalanych kryteriów, sposoby okre­
ślania i układu standardów, o gromadzenie odpowiednich dowodów osią­
gnięć. Chociaż jest to wciąż przedmiotem debat i problemem wielu uczelni ,  
to nie podważa się potrzeby ich stosowania. Są środkiem umożl iwiającym 
wielu osobom i gremiom - studentom,  ich rodzicom, potencjalnym praco­
dawcom, kadrom akademickim,  władzom uczelni  i państwowym - prze­
kazanie wiarygodnej ,  jasnej i zrozumiałej informacji  dotyczącej jakości 
kształcenia. Z tego powodu w wielu opracowaniach i raportach [np. Smith 
i in. ,  1999, s .  1 ]  podkreśla się, że kryteria i standardy osiągnięć akademic­
kich z poszczególnych przedmiotów studiów powinny być jasno wyrażane 
i dostępne dla wszystkich zainteresowanych . 

Znaczenie integralnej realizacji celów poznawczych 
i pozapoznawczych oraz oceniania kompetencji 
dla podnoszenia jakości kształcenia uniwersyteckiego 

Realizacja celów poznawczych i pozapoznawczych w kształceniu uni­
wersyteckim ,  kształtowanie i ocenianie odpowiadających im kompetencji 
posiada podstawowe znaczenie dla podnoszenia jego jakości. Jest przeja­
wem realizacj i  postulatów orientacj i  humanistycznej w dydaktyce uniwersy­
teckiej ,  umożliwia wielostronne rozwijanie osobowości studentów, poszerza 
przedmiot oceniania i powoduje wzrost rangi wyników pozapoznawczych. 
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Jak wykazano, konsekwencją przemian w dydaktyce jest zwiększe­
nie znaczen ia zagadnień aksjologicznych i teleologicznych, akcentowanie 
podmiotowości studentów, ich aktywności, samodzielności ,  samoregulacj i 
w uczeniu się, ale jednocześnie wzrost odpowiedzialności uczestników 
procesu kształcenia za jego przebieg i wyniki .  Oznacza to, że studenci stają  
s i ę  współodpowiedzia ln i  za  uzyskiwaną jakość procesu i wyników kształ­
cenia, za poziom i zakres nabywanych kompetencj i  poznawczych i poza­
poznawczych, za to co wiedzą, jak postępują  i jakimi są ludźmi .  A zatem 
pożądane właściwości studentów w nowocześnie pojmowanym procesie 
kształcenia kreują lepszą jakość procesu i uzyskiwanych wyników. 

Integralne ujęcie celów poznawczych i pozapoznawczych w procesie 
kształcenia un iwersyteckiego oraz dążenie do ich osiągania poprzez kształ­
towanie odpowiadających im kompetencj i  umożliwia wielostronne rozwija­
n ie osobowości studentów, cech instrumentalnych i kierunkowych , a więc 
uzyskiwanie lepszej jakości kształcen ia. Real izacja celów kształcenia 
w sferze pozapoznawczej i nabywanie przez studentów kompetencj i  jest 
równie ważna jak w obszarze poznawczym,  ponieważ przyczynia się do 
podnoszen ia efektów kształcenia w wymiarze emocjonalnym, moralnym, 
duchowym, społecznym, motywacyjnym, psychomotorycznym,  które są 
n iezbędne w rzeczywistym, a nie tylko deklarowanym, wielostronnym 
rozwoju osobowości . Rozum i wiedza intelektualna posiadają tu szczególną 
rangę, umożliwiają  studentom m.in .  poznawanie siebie, rozumienie znacze­
nia podejmowanych decyzj i  w różnych sferach, zapoznawanie się z tym, 
jak pojawia się złość i emocje, rozpoznawanie komponentów poznawczych 
postaw, rozwijanie umiejętności skutecznej komunikacji interpersonalnej ,  
rozwiązywania konfl iktów. Są to  jakże cenne właściwości, które współtwo­
rzą i rozwijają  potencjał ludzki tkwiący w każdej jednostce, powodują jej 
rozwój w kategoriach "być" i "czyn ić". 

Równoważność komponentów wyodrębnionych w kompetencjach 
poznawczych i pozapoznawczych powoduje,  że przedmiotem oceny staje 
się zarówno wiedza, umiejętności, postawy i odpowiedzialność jednostki 
w różnych kontekstach , przy eksponowaniu działania praktycznego. 

Ocenianie kompetencj i  poznawczych, poznawanie osiągnięć stu­
dentów poprzez wykorzystanie kryteriów i standardów posiada istotne 
znaczenie dla podnoszenia jakości kształcenia, ponieważ umożliwia wystą­
pienie racjonalnego sprzężenia zwrotnego. Student poznaje nie tylko swój 
poziom osiągnięć, ale także poziom lub standard , do którego aspirował lub 
który był oczekiwany, co w istotnym stopniu zwiększa skuteczność jego 
starań o poprawę wyników, precyzyjnie wskazuje luki lub braki, a jedno-
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cześnie ogranicza prawdopodobieństwo wystąpien ia przypadkowego dzia­
łania. 

Niemniej jednak w sytuacji masowości kształcen ia w uniwersytetach 
i innych uczeln iach , trudnego rynku pracy nasilają  się krytyczne dyskusje 
o uzyskiwanej jakości kształcenia i standardach osiągnięć akademickich, 
dlatego ważnym problemem staje się ich porównywalność, rzetelność, 
aktualność i zapewnianie ich osiągania. 

Kształtowanie i ocenianie kompetencji pozapoznawczych, osiągnięć 
studentów w tym zakresie, chociaż nastręcza wiele problemów, to jednak 
warto je  pokonywać ze względu na potencjalne korzyści. Może wymagać 
od nauczyciel i akademickich dodatkowej wiedzy, umiejętności, a także 
zm iany lub kształtowania odpowiedn ich postaw w tym zakresie. Przydatne 
może się okazać poszerzenie wiedzy o sposobach ujęcia celów i kompe­
tencji pozapoznawczych w real izowanych programach kształcenia, o po­
szczególnych kompetencjach , strategiach i metodach ich kształtowania, 
kryteriach i możliwościach ocen iania. Wszystkie te kwestie mogą wywo­
ływać wiele wątpliwości ze względu na trudności, skromne doświadczenia 
i niewystarczający dorobek naukowy w tym obszarze. Jednak, pomimo 
tych problemów, ze względu na szczególne znaczen ie kompetencj i  poza­
poznawczych dla jednostek i ich funkcjonowania we współczesnym społe­
czeństwie istn ieje  potrzeba ich rozwijania w programach kształcenia 
uniwersyteckiego i podejmowania prób ich oceniania .  Poszukiwanie tu 
rozwiązań teoretycznych i praktycznych, podejmowanie badań jest wyzwa­
n iem i n iełatwym zadaniem dla kadr akademickich , ale jednocześnie 
okazją do łączenia badań naukowych z kształceniem, a w swych skutkach 
umożliwi podnoszenie jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

• 
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Zakończenie 

Synteza studiów nad jakością kształcenia 
uniwersyteckiego 

Uniwersytet charakteryzują wielosetletnie t radycje i trwałe wartości . 
Jest instytucją powołaną przez społeczeństwo i w jego im ieniu, która 
zmieniała się w poszczególnych okresach rozwoju społecznego wraz z wa­
runkami zewnętrznymi,  wychodząc naprzeciw nowym potrzebom i ocze­
kiwaniom. 

Przedstawione w tej książce analizy dotyczą jakości kształcenia uni­
wersyteckiego w czasach szczególnych, w których gwałtowne i głębokie 
przeobrażenia w różnych sferach życia społecznego przypadające na prze­
łom wieków powodują, że kształtuje się nowa forma społeczeństwa - spo­
łeczeństwo uczące się, nazywanego też społeczeństwem wiedzy lub spo­
łeczeństwem nowoczesnym. Charakteryzują je nowe wartości, wśród któ­
rych kształcenie, wiedza i umiejętności nabierają priorytetowego znaczenia, 

wzrastają  aspiracje kształceniowe, a inwestycja w edukację staje  się naj lep­
szą, jaką może poczynić człowiek w trosce o dziś i jutro. Obok nowych po­
trzeb i oczekiwań kierowanych pod adresem uniwersytetu nasila się niepo­
kój ,  obawy o jakość wypełniania misj i  i funkcj i .  Profesor L. E. Weber czło­
nek Rady Międzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersytetów, ekspert m.in .  
Stowarzyszenia Uniwersytetów Europejskich i Rady Europy stwierdził, że 

"reputacja uniwersytetów maleje, są coraz bardziej krytykowane i zachęca­
ne do zmian" [ 1999, s . 4J . Znawca zarządzania, P. Drucker [ 1997, s . 122J wy­
raził się bardziej jednoznacznie: "Za trzydzieści lat wielkie campusy uniwer­
syteckie będą reliktami .  Uniwersytety nie przetrwają" . Przedmiotem krytyki 
staje się często jakość kształcenia uniwersyteckiego. 
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W książce zaprezentowano stanowisko, że dotychczasowa jakość 
kształcenia uniwersyteckiego nie jest zadowalająca, n ie w pełni  odpo­
wiada zmieniającym się potrzebom społeczeństwa i istn ieje potrzeba jej 
podnoszenia. Przedstawione tu rozległe i gruntowne poszukiwania teore­
tyczno-badawcze zmierzały do ustalenia jakości kształcenia uniwersytec­
kiego odpowiadającej wartościom, celom i oczekiwaniom nowoczesnego 
społeczeństwa. Pogłębione studia nad l iteraturą przedmiotu wykazały, 
że podstawowe znaczenie dla uzyskiwania pożądanej jakości kształcenia 
uniwersyteckiego posiada uwzględnianie w procesie kształcen ia implika­
cj i wynikających z jego kontekstu fi lozoficznego, społecznego, ekonomicz­
nego i edukacyjnego. 

W rezultacie dokonanych analiz ustalono, że źródła fi lozoficzne 
współczesnego społeczeństwa tkwią w fi lozofii l iberalnej i l iberalnych 
teoriach edukacj i .  Odzwierciedla je koncepcja społeczeństwa uczącego 
się, które preferuje wartości kulturowe, technologiczne i demokratyczne. 
Owe wartości wyrażają złożone potrzeby tego społeczeństwa, a jednocze­
śnie ich kształtowan ie w jednostce i społeczeństwie staje się zadaniem dla 
edukacji i posiada swe konsekwencje dla jakości kształcenia uniwersytec­
kiego. 

Szczegółowa charakterystyka i analiza kontekstów społecznego, 
ekonomicznego i edukacyjnego współczesnego społeczeństwa wykazała 
ich złożoność, powiązanie występujących zjawisk powodujące, że zmien­
ność jednego powoduje zmiany w innych . Ustalono, że procesy globaliza­
cji ,  wzrost znaczen ia wiedzy, rozwój technologii informacyjnych i komu­
nikacyjnych , przemiany w gospodarce, problemy zatrudnienia, struktura 
i potrzeby rynku pracy, zmiana model i życia posiadają szereg znaczących 
pośrednich i bezpośrednich implikacj i  dla kształcen ia uniwersyteckiego, 
jego jakości i wskazują na potrzeby zmian . Studia nad kontekstem eduka­
cyjnym udowodniły, że rozwój rynku edukacyjnego, masowość kształce­
nia w uniwersytetach , wzrastające koszty kształcenia, przy stałych ogra­
n iczeniach finansowania ze środków państwowych i ich wzroście ze źródeł 
prywatnych powodują  uzasadniony niepokój o odpowiedzialne wypełnia­
nie misj i uniwersytetu i uzyskiwaną jakość kształcenia . 

W rezultacie analiz ustalono, że nowe potrzeby i oczekiwa­
nia społeczne znajdują odzwierciedlen ie w przemianach misji i funk­
cj i współczesnego uniwersytetu i są przejawem wzrostu odpowiedzial­
ności władz i społeczności akademickiej wobec społeczeństwa. Jedno­
cześnie wykazano, że warunki ,  które winno zapewnić społeczeństwo, 
aby umożliwić skuteczne i efektywne wypełnianie misj i współczesnego 
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uniwersytetu i lepszą jakość kształcen ia,  to wolność akademicka, autono­
mia un iwersytetu i stabi lne fundusze. 

W przeprowadzonych studiach teoretyczno-badawczych dokonano 
wieloaspektowego przeglądu następstw dla teorii i praktyki kształcenia 
uniwersyteckiego wynikających z kontekstów filozoficznego, społecznego, 
ekonomicznego i edukacyjnego współczesnego un iwersytetu. Stwierdzono 
szereg znaczących implikacj i  dla systemu kształcen ia, dotyczących zarówno 
procesu kształcen ia uniwersyteckiego, jak i jego uczestników. Wskazano 
na potrzebę zmian w zakresie celów kształcenia, wielostronnego rozwoju 
osobowości studentów, eksponowania metod ich aktywizujących i techno­
logicznego wspomagania kształcenia w kształtowaniu pożądanych aktual­
nie wyników kształcenia - złożonych i różnorodnych kompetencj i ,  umie­
jętności, a także zdolności do uzyskiwania zatrudnienia. Wykazano, że 
pożądane właściwości charakteryzujące uczestników nowocześnie pojmo­
wanego procesu kształcenia to odpowiedzialność nauczyciel i i studentów 
za podejmowane działan ia i ich skutki ,  równoprawne relacje ,  podmiotowe 
traktowanie studentów, ich aktywność, samodzielność, ale jednocześnie 
zwrócono uwagę na potrzebę wzrostu znaczenia procesów samoregulacj i  
w uczeniu s i ę  studentów. W rezultacie podjętych rozważań stwierdzono, że  
systematyczna analiza skutków postępujących przemian w społeczeństwie, 
formułowanie wniosków, precyzowanie wynikających z n ich następstw dla 
procesu kształcenia i jego uczestników, uwzględnianie ich w codziennej 
praktyce kreuje jakość kształcen ia uniwersyteckiego wychodzącą naprze­
ciw aktualnym i przyszłym potrzebom jednostek i społeczeństwa. 

Analiza różnorodnych przemian postępujących w społeczeństwie 
i ich następstw dla kształcenia un iwersyteckiego stanowiła także podstawę 
do poszukiwań badawczych i ustalenia źródeł teoretycznych jakości kształ­
cen ia un iwersyteckiego. Jak wykazano, wspólną  cechą łączącą wszystkie 
anal izowane koncepcje teoretyczne jakości kształcenia jest przypisywanie 
szczególnej wartości wiedzy, umiejętnościom i wykształceniu, a podsta­
wową różn icę stanowi postrzeganie tych wartości z perspektywy potrzeb, 
dążeń i celów jednostki , instytucj i lub społeczeństwa, co wyznacza odpo­
wiadające im cele i wyniki  kształcenia. Przedstawione koncepcje teore­
tyczne stanowią przegląd postrzegan ia jakości kształcen ia na przestrzen i 
wielu lat, ale również aktualne i zawierają stanowiska wobec istoty jakości 
i celów kształcenia wyrażone przez przedstawicieli różnych dyscypl in ,  
co wskazuje na jej złożoność i różnorodność możliwych ujęć. W pracy 
skoncentrowano się na ujęciu pedagogicznym i wykazano, że analizo­
wane koncepcje stanowią źródło podstaw teoretycznych jakości kształ-
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cenia uniwersyteckiego, a ich integralne ujęcie uświadamia równopraw­
ność różnych potrzeb w zakresie jakości kształcen ia - jednostki, instytu­
cj i ,  społeczeństwa, wzajemną ich komplementarność. Dlatego w definicj i  
jakości kształcenia uniwersyteckiego wskazano na wartości konstytutywne 
uniwersytetu jako źródło celów kształcenia, których real izacja umożliwia 
zaspokajanie różnych potrzeb, krótkowzrocznych, ale także perspektywicz­
nych celów i oczekiwań jednostek, społeczeństwa i uniwersytetu. 

Przyjęta defin icja jakości kształcenia uniwersyteckiego wskazuje na 
znaczenie współdziałania nauczyciel i i studentów w procesie dydaktycz­
nym, ujmuje zestaw kategori i  jej uwarunkowań wynikających z planowania 
i real izacj i  procesu kształcen ia, podkreśla rangę ewaluacji dla doskonale­
n ia działań podejmowanych w procesie kształcenia przez jego uczestników 
i uzyskiwanych efektów, a także rolę akredytacji dla zapewniania jakości. 

W związku z tym,  w pracy wskazano na znaczen ie dla uzyskiwa­
nej jakości kształcen ia un iwersyteckiego unowocześniania jej uwarunko­
wań, zgodnie z implikacjami dla kształcenia wyn ikającymi z aktualnych 
przemian postępujących w społeczeństwie: aktualizację  celów i treści 
kształcenia, rangę wartości , działania i praktyki w programach i treściach 
kształcen ia, wykorzystywanie metod kształcenia eksponujących aktywność 
i samodzielność studentów, możl iwości technologii informacyjnych, podej­
mowanie zmian w zakresie poznawania, kontrol i ,  analizy i oceny wyników 
kształcenia. Ponadto, starano się wykazać rangę ewaluacj i  działań podej­
mowanych w procesie kształcenia przez nauczyciel i akademickich i stu­
dentów dla ich doskonalenia i uzyskiwanych efektów. Wskazano także 
na znaczenie wypełniania standardów akredytacyjnych dla zapewniania 
jakości kształcenia uniwersyteckiego. 

Z przyjętej defin icj i  jakości kształcenia un iwersyteckiego wynika, 
że podstawowe znaczenie dla jej podnoszen ia, ma doskonalenie procesu 
dydaktycznego, jego uwarunkowań .  W zaprezentowanej propozycj i inte­
gralnie ujęto poznawcze i pozapoznawcze cele kształcenia, a pożądane 
wyniki w postaci odpowiadających im kompetencj i - poznawczych i po­
zapoznawczych, które stanowią przedmiot oceny. Chociaż wykazano tu 
znaczenie integralnej real izacj i  celów poznawczych i pozapoznawczych 
oraz ocen iania odpowiadających im kompetencj i  dla podnoszenia jakości 
kształcenia uniwersyteckiego, to jednak zwrócono uwagę na potrzebę 
podejmowania dalszych badań mających na celu poszukiwanie kryteriów 
i sposobów oceniania kompetencj i  pozapoznawczych. Wprawdzie nastrę­
cza to wiele problemów i trudności wynikających ze stosunkowo skrom­
nego dorobku naukowego w tym zakresie, związanych również z margina-
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I izowaniem tej problematyki przez wiele lat, to podejmowanie takich prób 
staje się coraz piln iejszym zadaniem, pon ieważ jak wykazano w pracy, 
wynika to z aktualnych potrzeb jednostek i społeczeństwa, nasi lających 
się problemów społecznych, rodzinnych i indywidualnych . 

W przedstawionych rozważaniach wykazano, że społeczny i i ndywi­
dualny odbiór, wyrażanie opini i  o uniwersytecie jako instytucj i edukacyj­
nej ,  nabywanej jakości kształcenia jest uzależnione od możl iwości real i ­
zacj i  preferowanych tu wartości ,  celów, od stopnia zaspokojenia potrzeb. 
Tak, jak wartości ,  cele, potrzeby jednostek i społeczeństw ulegają  zmianie 
w rezultacie różnorodnych przemian i upływu czasu, to z perspektywy 
un iwersytetu występuje potrzeba systematycznej ich analizy i wyprowa­
dzania impli kacj i  skutkujących rzeczywistymi ,  a nie tylko deklarowanymi 
zmianami w procesie kształcen ia. 

Zawarte w książce rozważan ia wskazują ,  że postępujące przemiany 
w kształceniu un iwersyteckim są przejawem reaktywności społeczności 
uniwersytetu na przeobrażenia zewnętrzne. Wskazują także nie tylko na 
znaczenie potrzeby stałej aktualizacj i i unowocześniania procesu i wyn i­
ków kształcen ia uniwersyteckiego, stosownie do różnorodnych przemian 
postępujących w szybko zmieniającym się społeczeństwie. Dostarczają 
również praktycznych dowodów na to ,  że społeczności wielu un iwersy­
tetów podejmują działania mające na celu podnoszenie jakości kształce­
nia, co jest przejawem ich troski o lepsze wypełnianie misj i  współczesnego 
uniwersytetu, dążenia do wzrostu efektywności podejmowanych działań,  
a także wyrazem odpowiedzialności przed społeczeństwem. 

Zaprezentowane rozważania nad jakością kształcenia uniwersytec­
kiego w ujęciu pedagogicznym są próbą ich przedstawienia, mogą stanowić 
podstawę do dalszych badań. Poczyniono tu staran ia o rozpoznanie i po­
głębienie problematyki ,  jej uporządkowanie, systematyzację ,  sformuło­
wanie uogóln ień dotyczących un iwersytetów. Wprawdzie przedstawione 
tu anal izy, wnioski i uogóln ienia dotyczyły kształcenia w uniwersyte­
cie, to można je także odn ieść do wielu innych uczeln i ,  akademi i ,  szkół 
wyższych . 

Implikacje przemian w społeczeństwie dla jakości 
kształcenia 

Szczegółowa analiza przedstawionych w tej pracy kontekstów fi lo­
zoficznego, społecznego, ekonomicznego i edukacyjnego współczesnego 
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społeczeństwa i wynikających z n ich implikacj i  dla jakości kształcenia 
uniwersyteckiego upoważniła mnie do wyprowadzenia szeregu uogólnień . 
Jednak oprócz tego chcę podkreślić, że dokonane tu ustalenia posiadają 
także szerszy zasięg. 

Dochodzę do wniosku, że rozległe następstwa postępujących aktual­
nie przemian w społeczeństwie posiadają  swe skutki nie tylko dla teori i ,  
praktyki i jakości kształcenia w uniwersytetach, akademiach, szkołach 
wyższych, ale dotyczą szkół i placówek na wszystkich poziomach edukacj i ,  
od najbardziej elementarnych po najwyższe, posiadają zasięg systemo­
wy. Filozofia społeczeństwa uczącego się i wynikająca z niej koncepcja 
edukacji  k reatywnej ,  emancypacyjnej ,  preferującej wartości ogólnoludz­
kie, kulturowe, technologiczne, demokratyczne posiada istotne znaczen ie 
w wytyczan iu kształtu nowej edukacj i ,  n iezależnie od wieku uczestników. 

Ponadto uważam, że różnorodne przeobrażen ia w społeczeństwie, 
w swych konsekwencjach wyznaczają potrzeby i kierunki zmian w za­
kresie funkcjonowania i organizacji instytucj i edukacyjnych . Przemiany 
w obszarze misj i  i funkcj i  charakteryzują nie tylko współczesny uniwersy­
tet, ale także wiele innych placówek, szkół i uczeln i ,  również nowo powsta­
jących , o różnym poziomie organizacyjnym i profilach kształcenia. Są 
przejawem odpowiedzialności ich władz i społeczności za jakość wypeł­
niania misj i  i funkcj i ,  wyrazem otwartości na nowe wartości i pot�zeby 
społeczne, ale często także są szansą na utrzymanie się na konkurencyj­
nym rynku edukacyjnym. 

Anal izowane przemiany w społeczeństwie posiadają znaczące impli­
kacje dla systemu kształcenia,  jego elementów przedmiotowych i podmio­
towych . Chociaż w książce wykazano ich skutki dla procesu i uczestni­
ków kształcenia uniwersyteckiego, to dochoozę do wniosku, że wartości 
ustalone drogą badań posiadają szersze znaczenie i odn iesienie także do 
innych poziomów edukacj i .  Wyprowadzanie celów kształcenia z wartości 
uniwersalnych, ogólnoludzkich , integralne ujmowanie celów poznawczych 
i pozapoznawczych, odpowiedni dobór treści, metod, środków dydaktycz­
nych, eksponowanie rangi praktyki i działania w procesie kształcenia ,  
kształtowanie odpowiedzialności, rozwijanie aktywności, samodzielno­
ści i samoregulacji w uczen iu się wśród uczestników procesu edukacyjne­
go, chociaż wymaga zróżnicowania w sposobach i formach ujęcia, kreuje 
nową jakość kształcenia i aktualn ie okazuje się niezbędne w równym 
stopniu w przedszkolu, klasie szkolnej ,  sali i auli uczelnianej ,  pon ieważ 
odzwierciedla wartości, cele i potrzeby zmieniającego się społeczeństwa. 

Przyjęta definicja jakości kształcenia uniwersyteckiego, w moim prze-

Zdigitalizowano i udostępniono w ramach projektu pn. 
Rozbudowa otwartych zasobów naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Białymstoku – kontynuacja,  

dofinansowanego z programu „Społeczna odpowiedzialność nauki” Ministra Edukacji i Nauki  
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01



360 Jako:N k\'ztalcenia uniwersyteckiego - ujęcie pedagogiczne 

konaniu, ma również odniesienia do innych poziomów edukacj i .  Współdzia­
łanie podmiotów w procesie dydaktycznym jest j ego warunkiem, chociaż 
może przyjmować odmienne formy, zależne od ich wieku i doświadczeń.  
Uważam, że unowocześnianie uwarunkowań jakości kształcenia - celów, 
treści, metod,  form i środków kształcenia, metod i form kontrol i i oceny 
zgodn ie z występującymi tendencjami i potrzebami ,  dokonywanie ewalu­
acj i  podejmowanych działań i ich doskonalenie, jak również dążenie ku 
osiąganiu pożądanych standardów jest podobnie ważnym zadaniem na 
każdym etapie edukacj i ,  chociaż i tu n iezbędne jest ich dostosowywanie 
do wieku, możliwości i doświadczeń uczestników procesu kształcenia. 

Podkreślić jednak należy, że nie można wspierać poglądów dotyczą­
cych jakości kształcenia definiowanej w warunkach absolutnych, doty­
czącej ostatecznych standardów. Słuszne wydaje się postrzeganie jakości 
kształcenia i jej podnoszenie w warunkach raczej dynamicznych, a nie 
statycznych. Jakość kształcenia, jej standardy muszą być redagowane 
w warunkach dynamicznych , które charakteryzuje zmienność. Dlatego, jak 
starano się wykazać w książce, jakość kształcenia n igdy nie j est osiągana 
w sensie absolutnym, jest stale poszukiwana, jest ciągłym dążeniem w kie­
runku real izacj i  zmieniających się potrzeb społeczeństwa. 

Sądzę, że sformułowane w tej książce uogólnienia i wnioski posia­
dają znaczen ie dla teorii i praktyki kształcenia na różnych poziomach 
i mogą stanowić podstawę do refleksj i ,  ale także inspirować do podejmo­
wania działań mających na celu podnoszenie uzyskiwanej jakości kształ­
cenia .  

Jakość kształcenia w perspektywie 

Żyjemy w czasach gwałtownych przemian. Wkroczyl iśmy w wiek 
XXI , nazywany informacyjnym, w którym kształtuje  się i rozwija społe­
czeństwo uczące się, społeczeństwo wiedzy. Podstawowego znaczen ia 
nabiera wiedza, szczególnie "przenośna" wiedza ogólna,  która nie jest 
charakterystyczna dla jakiegoś zawodu. Naj lepszymi zajęciami ,  zawodami 
okazują się te, które wymagają wysokiego poziomu edukacj i ,  w tym wyso­
kiego poziomu wiedzy ogólnej i stwarzają  okazje do akumulowania 
wiedzy. Naj lepszymi  firmami stają  się te, które tworzą naj lepsze środowi­
sko do kształcen ia, uczenia się i wymiany informacj i .  To wiedza i infor­
macja kreuje elastyczność w pracy, zdolności do doskonalenia produktów, 
procesów ich wytwarzan ia, a także skłonność jednostek do zmian. 
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Społeczeństwo wiedzy, to społeczeństwo uczące się. Sukces ekono­
miczny i stałe wprowadzan ie innowacj i  zależy tu od zdolności pracow­
ników do kontynuowania samodzielnego uczenia się, a także uczenia się 
od innych.  Gospodarka wiedzy opiera swe funkcjonowanie nie na potędze 
maszyn , ale na mocy mózgu - potędze tkwiącej w myśleniu, uczeniu 
się i wprowadzaniu innowacj i .  Gospodarka przemysłowa potrzebowała 
maszyn , a gospodarka wiedzy potrzebuje wiedzy pracowników i ich zdol­
ności do uczenia się przez całe życie. 

W raporcie OECD, ZARZĄDZANIE WIEDZĄ W SPOŁECZEŃSTWIE UCZĄCYM 

SIĘ [za : Jarvis ,  2001b, s .  30]  zapisano : "przemieszczamy się ku « gospodarce 
uczenia się», w której do sukcesu jednostek, firm, regionów i krajów 
będzie przyczyniać się, bardziej n iż  cokolwiek innego, ich zdolność do 
uczenia się. Przyspieszone zmiany wynikają z rozprzestrzeniania się tech­
nolog i i  informacyjnych, poszerzania globalnego rynku ( . . . ), prywatyzacj i  
oraz mniej szej stabi lności na rynkach". 

Jednocześnie w rozwijającym się społeczeństwie wiedzy postępuje 
wzrastająca niestabilność, osłabienie spoistości społecznej ,  rozszerza s ię 
n iepewność jutra i erozja życia publ icznego. Więzi międzyludzkie stają s ię 
coraz bardziej napięte W rezultacie presj i  ekonomicznej .  Ludzie znajdują 
coraz mniej czasu dla rodziny lub wspólnoty, w której funkcjonują ,  spada 
poczucie wzajemnego zaufania .  Poszerza się luka między bogatymi i bied­
nymi ,  wachlarz terroryzmu i zbrodni ,  nasilają  się różnorodne n iebezpie­
czeństwa. 

Powstaje więc pytanie, jaka jakość edukacji będzie odpowiedzią na te 
wyzwan ia? Znany fi lozof edukacji i pedagog S .  B .  Sarason zauważa scep­
tycznie, że "n ie zapewni jej więcej edukacji  w istniejącej formie, a po­
szukiwanie alternatyw wobec tradycyjnych praktyk n igdy nie jest łatwe" 

[Fried, 2003, s. 271] . Nowy kształt edukacj i  w zmieniającym się społeczeń­
stwie postuluje  K. Denek [np. 2000c, 1998b] słusznie domagając się wypro­
wadzania jej celów z wartości uniwersalnych, ogólnoludzkich, humani­
stycznych , które pozwoli ły przetrwać ludzkości .  Analizując istotę i zna­
czenie społeczeństwa wiedzy, a także problemy związane z kształceniem 
w wieku n iepewności i braku zabezpieczeń A. Hargreaves [2003] wnio­
skuje o potrzebie kształtowania wśród uczn iów i studentów wielu, szcze­
gólnie pożądanych aktualn ie właściwości : kreatywności, elastyczności, 
innowacyjności , zaufania, umiejętności podejmowania ryzyka, radzenia 
sobie ze zmianami, zaangażowania w stałe doskonalenie. 

Szkoły, akademie i uniwersytety uczącego się społeczeństwa wycho­
dząc naprzeciw aktualnym i przyszłym potrzebom muszą powrócić do 
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trwałych wartości jako źródeł celów kształcen ia i kreować właściwości ,  
które umożliwiają  jednostkom i narodom przetrwanie, rozwój i nadążanie 
za innymi .  W opini i  A. Hargreavesa [2003, s .  1 ]  "gospodarka oparta na 
wiedzy posiada siłę twórczej destrukcji - pobudza wzrost i prosperity, ale 
jednocześnie jej pogoń za zyskiem wywołuje także napięcia i zniekształca 
dotychczasowy porządek społeczny". Dlatego uważam, że szkoły i uczelnie 
oraz inne instytucje muszą rozwijać wśród uczniów i studentów również 
uczucie współczucia, wspólnoty, poczucie odpowiedzialności za siebie 
i innych.  Ich zadaniem staje się ochrona i wzmacnian ie stosunków między­
ludzkich, sensu obywatelstwa. Kształcenie w społeczeństwie uczącym się 
musi wychodzić naprzeciw konsekwencjom wynikającym z rozwoju gospo­
darczego, ale także sięgać poza potrzeby gospodarki wiedzy, dodając szcze­
gólną wartość poprzez budowanie społeczeństwa, rozwijanie kapitału 
społecznego, kształtowanie tożsamości narodowej . 

Real izacja tak nakreślonych celów edukacj i  będzie wymagać nie tylko 
wiele wysiłku od uczestników wszystkich etapów kształcenia, ale także, 
jak podkreślają M. Waxman i in. , [2004, s .  4] "elastyczności, wytrwałości 
i uporu w dążeniu ku ich osiąganiu". Niezbędna okaże się również "stała 
troska o określanie i ocenę uzysk iwanych osiągnięć, również pozapo­
znawczych" [Bringle i in. ,  2004, s .  x i] , co umożl iwiać będzie doskonalenie 
praktyki kształcenia i podnoszenie uzyskiwanej jakości. 

• 
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