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Wstep

W panstwie i spoleczefistwie uniwersytet jest szczegdlng instytucja
ze wzgledu na kultywowane wartoSci, peinione funkcje i wielowiekowe
tradycje. Funkcjonuje w otoczeniu wielu innych uczelni, akademii, szkét
wyzszych, dla ktorych czesto jest wzorem, co jednocze$nie nie umniejsza
ich zastug i roli w spoteczefistwie. Uniwersytet powolany zostal przed
wiekami w celu ksztalcenia elit i urzgdnikéw dla potrzeb rozwijajacego
si¢ panstwa i spoleczenistwa. W pdzniejszych czasach wzbogacono zadania
uniwersytetu o podejmowanie badan naukowych, poszukiwanie, aktuali-
zacje i przekaz wiedzy, co umozliwialo stale odtwarzanie kadr uniwer-
sytetu zajmujacych si¢ ksztalceniem kolejnych pokolefi, podejmujacych
rozne role i zadania stosownie do potrzeb rozwijajacego si¢ spoleczen-
stwa. Rozwijanie nauki, jedno§¢ badan i ksztalcenia, wolno$§¢, autono-
mia to cechy konstytutywne uniwersytetu, ktére od lat, ale takze i obec-
nie wyznaczaja jego misj¢.

Uniwersytet jest instytucja powolang przez spoteczenstwo i wypet-
nia swe funkcje i zadania w jego imieniu. Szerokie dyskusje o zada-
niach i spotecznej roli uniwersytetow nasilaja si¢ najcze$ciej w momen-
tach i okresach przetomowych dla spoteczefistwa [np. Szczepanski, 1976].
Nast¢puje to zwykle, gdy nasilaja si¢ roznorodne przemiany prowadzace
do rozwoju nowych form spoteczenstwa. Wowczas uniwersytety uksztatto-
wane przez okre§lone spoteczefstwo historyczne, pod wplywem wczesniej
dominujacych wartoSci, potrzeb i oczekiwan spotecznych, przestaja odpo-
wiadaé¢ nowym warunkom i ulegaja przemianom.

Aktualnie rowniez znajdujemy si¢ w okresie przetomowym dla rozwoju
spofeczenstwa. Post¢pujace procesy globalizacji, nasilajace si¢ nierow-
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noSci w roznych obszarach, rozwdj nowoczesnych technologii, giebokie
zmiany spoleczne, problemy zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa,
zagrozeniem S§rodowiska naturalnego, a takze wiele innych powoduja
zaniepokojenie o przyszto§¢ Europy i $wiata. Niestabilno§¢ wewnegtrzna
i zewnetrzng dla Europy prognozuja autorzy scenariuszy brukselskich
[Bertrand i in., 1999], niepokdj i troska o przyszio$¢ $wiata i ludzko-
Sci jest przestaniem raportu przygotowanego pod auspicjami UNESCO
[Mayor, Binde i in., 2001]. Jednocze$nie w rezultacie gwattownych i giebo-
kich przeobrazen w rdéznych sferach zycia spolecznego, cechujacych przetom
wiekow nastepuje przejScie spoleczenstwa przemystowego na wyzszy etap
rozwoju i ksztaltowanie si¢ spoleczenstwa informacyjnego [np. Pachocin-
ski, 1999], ktore charakteryzuja nowe wartosci, potrzeby i oczekiwania
spoteczne kierowane pod adresem uniwersytetu.

Zrodta filozoficzne postepujacych przemian tkwia w koncepcji ,,spo-
teczenstwa uczacego si¢”, ktéra wskazuje na podstawowe znaczenie uczenia
si¢ w rozwoju jednostek i spoleczenstw. Kontekst spoteczny, ekonomiczny
i edukacyjny przemian charakteryzuje globalizacja, wzrost znaczenia
wiedzy, rozwdj technologii informacyjnych i komunikacyjnych, przemiany
w gospodarce, problemy na rynku pracy, zmiana modeli zycia, powstanie
rynku edukacyjnego, masowo$¢ ksztalcenia i inne.

Rodzaj, zakres i tempo przemian powoduja, ze edukacja, wiedza
i umiejetnosci nabieraja szczegdlnego znaczenia, staja si¢ podstawowymi
determinantami standardu jako$ci zycia jednostek i spoleczefistw, szansa
i nadzieja na przetrwanie, rozwdj i godne zycie. Jednocze$nie sprawne
funkcjonowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywistoSci wymaga od jedno-
stek posiadania wielu ztozonych i przeno$nych wtasciwosci, umiejetnosci,
kompetencji, o szerokim zastosowaniu w réznych warunkach, sytuacjach,
zawodach. W rezultacie ksztalcenie staje si¢ warto$cia ceniona i pozadana
przez wielu, a inwestycja w edukacje oceniana jest jako najlepsza z tych,
ktoére poczyni¢é moze czltowiek dla swej przysziodci. Dlatego wiek XXI,
w ktory wkracza rozwijajace si¢ spoleczenistwo coraz czeéciej nazywany
jest wiekiem uczenia si¢, a spoleczefistwo — spoleczenstwem uczacym
si¢ lub spoleczenstwem wiedzy [np. Hargreaves, 2004; Jarvis, 2001a],
w ktérym réwnoprawnego znaczenia nabieraja warto$ci kulturowe, tech-
nologiczne i demokratyczne.

Tak, jak wielokrotnie w przeszio$ci, tak i teraz uniwersytet znajduje
si¢ w obliczu wyzwan bedacych nastgpstwem rozwoju spoleczefistwa,
nowych potrzeb i dazen [np. Denek, 2000a, 1999a; Gardner, 1999; Brze-
zinski, 1997]. Jego funkcjonowanie w dotychczasowej postaci okazuje si¢
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niezadowalajace i coraz czgiciej staje si¢ przedmiotem krytyki. Stawia
si¢ pytania o to, czy uniwersytet nadaza za post¢pujacymi przemiana-
mi? Podkredla sig, ze ,uniwersytety znajduja si¢ w fazie transformacji
ich tozsamosci i roli (...) Podczas gdy przez wiele lat ich zadaniem bylo
ksztaitowanie «umystu i duszy», to aktualnie coraz czgéciej oczekuje
si¢, ze powinny umozliwia¢ studentom nabywanie wiedzy instrumental-
nej i ksztattowaé poszukiwane na rynku pracy umiejetnosci” [Kazamias,
2001, s. 2]. Jednak nowoczesny uniwersytet nie moze odpowiadac tylko na
potrzeby rynku, nie moze proponowaé tylkowiedzyi umiejgtnosci pragma-
tycznych, uzytecznych, wymiernych. Wyrazem odpowiedzialno$ci uniwer-
sytetu wobec spoteczenfistwa jest przemiana misji i funkcji wyrazajaca si¢
w podejmowaniu zadan eksponujgcych zaréwno wartosci kulturowe, tech-
nologiczne, a takze demokratyczne, co wynika z doraznych i perspekty-
wicznych potrzeb spotecznych [np. Neave, 2000a; Rhodes, 1999a].

W ostatnich latach nasila si¢ niepokdj i obawy o jakos$¢ wypeiniania
swych funkcji przez uniwersytet. Szczeg6lnie czgsto obszarem troski r6znych
gremidw i przedmiotem krytycznych dyskusji jest jako§¢ ksztalcenia uni-
wersyteckiego, bedaca skutkiem wielu ztozonych przyczyn — niezaleznych,
ale takze zaleznych od uniwersytetu. Réwnolegle coraz wigkszego znacze-
nia nabiera problem odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spoleczefistwa
i podatnikow za jakos¢ ksztatcenia i wynikajaca stad potrzeba jej podno-
szenia. Warto$ciowym Zrodiem tego rodzaju dziafan jest okreslanie skutkow
réznorodnych przeobrazen spolecznych, ekonomicznych i edukacyjnych
dla teorii i praktyki ksztalcenia uniwersyteckiego [np. SwiaTowa..., 1999;
BiAta..., 1997]. Wyrazaja je nie tylko wynikajace z nich przemiany w pro-
cesie ksztalcenia — w zakresie zrdédet stanowienia i formulowania celow
ksztalcenia, pozadanych wynikdw, sposobdw ich osiagania, ale takze doty-
czace uczestnikow procesu ksztalcenia — ich odpowiedzialno$ci, relacji mie-
dzy nimi, podmiotowosci, aktywnosci i samodzielno$ci studentéw w proce-
sie ksztalcenia [np. Denek, Bereznicki, Swirko-Pilipczuk, 2000; Denek, Be-
reznicki, 1998; Potturzycki, Wesotowska, 1993, 1994; Lewowicki, 1994; kolej-
ne tomy ,,Edukacji Jutra” pod red. K. Denka iin.].

Ksztalcenie uniwersyteckie posiada szerokie- audytorium spoteczne.
Jest kompozycja potrzeb i oczekiwan wielu réznych grup, do ktérych naleza
studenci, ich rodzice, pracodawcy, gremia profesjonalne, panstwo, cztonko-
wie wspolnoty akademickiej — nauczyciele akademiccy, pracownicy admini-
stracyjni i zarzadzajacy uniwersytetem, a takze uczestnicy procesu ksztal-
cenia. Kazda z tych grup charakteryzuje pewien system wartoSci, cele,
potrzeby i bedace ich konsekwencja specyficzne rozumienie jakosci ksztat-
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cenia uniwersyteckiego. Wynika stad, ze jest to pojecie wzgledne i moze byé
rozpatrywane z roéznych punktéw widzenia.

Obszarem zainteresowan jest tu jako$§¢ ksztalcenia uniwersyteckiego,
analizowana z perspektywy uczestnikdw procesu ksztalcenia — studentow
i nauczycieli akademickich, a wigc jej ujgcie pedagogiczne. Chociaz jako§¢
relacji migdzy nauczycielami i studentami pozostaje pod wplywem m.in.
wypelniania przez uniwersytet funkcji badawczych, kierowania i zarzadza-
nia uczelnig na réznych poziomach, a takze warunk6w materialnych, infra-
struktury dydaktycznej, to nie sa one tu przedmiotem analiz.

Podjecie takich badan ma gtebokie uzasadnienie spoteczne, ekono-
miczne i pedagogiczne. Przemiany w wielu sferach Zzycia spoleczne-
go, wzrost znaczenia wiedzy i edukacji powoduja w ostatnich dekadach
wzrost aspiracji edukacyjnych w calym spoleczenstwie, ktérych realiza-
cje umozliwia otwarcie uniwersytetow i innych szkot wyzszych na rzesze
nowych studentéw. Jednocze$nie w wielu spofeczefistwach, a takze i w
Polsce nastepuje ograniczanie finansowania uniwersytetéw z budzetu
panstwa, przy jednoczesnym przesuwaniu zwigkszajacych si¢ kosztow
ksztalcenia na studiujacych, ich rodziny, pracodawcéw. Powoduje to
wsrod nich wzrost oczekiwan, ze otrzymaja warto$¢ rownowazaca wktad
finansowy, a jako$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego zaspokoi ich potrzeby
i umozliwi sprostanie wymaganiom, ktore dynamiczna i zmieniajaca si¢
rzeczywisto$¢ stawia przed wspodlczesnym spoteczenstwem. Poszukiwa-
niami badawczymi tego typu zainteresowane s3 rowniez wiladze i spo-
feczno$ci uniwersytetow, poniewaz sg szansa na zwigkszenie efektywnosci
ich dzialan, lepsze wypelnianie misji wspOlczesnego uniwersytetu, a wigc
i jego powinno$ci wobec spoleczenstwa. Potrzeba podejmowania takich
badan wynika takze ze wzglgddw pedagogicznych. Poszukiwanie odpowie-
dzi na pytanie, co zrobi¢, aby podnosi¢ jako$¢ ksztalcenia, aby ksztalce-
nie uniwersyteckie bylo petniejsze, skuteczniejsze, nowoczesniejsze, a wigc
lepsze interesuje wielu nauczycieli akademickich, jest warunkiem podej-
mowania wysitkow majacych na celu doskonalenie procesu ksztalcenia,
a takze potrzebe refleksyjnych profesjonalistow.

Podjeta problematyka sytuuje si¢ w obszarze dydaktyki, a SciSlej
dydaktyki szkoly wyzszej. Trzeba podkresli¢, ze chociaz problematyka
jakoSci ksztalcenia stanowi szeroki nurt poszukiwan teoretycznych i prak-
tycznych w Swiatowej literaturze z zakresu dydaktyki szkoly wyzszej, to
jednak nieliczne tylko opracowania dotycza ksztalcenia uniwersyteckie-
go. W literaturze polskiej problematyka jakoSci ksztalcenia w szkolnictwie
wyzszym jest wyraznie zaznaczona, to jednak rozproszona, brak jest opra-
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cowan zwartych, podejmujacych szerzej zagadnienie, a ponadto niewielu
badaczy kieruje swe zainteresowania ku ujgeciom pedagogicznym jakoSci
ksztatcenia uniwersyteckiego. W przekonaniu autorki prezentowane opraco-
wanie wypeltnia, chociazw pewnym stopniu t¢ luke.

W literaturze brak jest jednoznaczno$ci w definiowaniu poj¢cia jakosé
ksztatcenia. W rezultacie krytycznego przegladu literatury przyjeto, ze
w ujeciu pedagogicznym, jako§¢ ksztalcenia uniwersyteckiego, to suma
pozytywnych cech procesu dydaktycznego bgdacych rezultatem wspotdzia-
tania nauczycieli i studentow w formufowaniu celow ksztalcenia uniwer-
syteckiego, ktorych Zrdédio stanowia wartosSci konstytutywne uniwersyte-
tu, procesu i warunkdw ich realizacji, stopnia ich osiagni¢cia, dokonywa-
nia ewaluacji dzialah podejmowanych przez uczestnikow procesu ksztalce-
nia i wypelniania standardéw akredytacji uniwersyteckiej.

Pozytywne cechy procesu dydaktycznego to walory praktyczne wspot-
dziatania nauczycieli i studentow. OkreSlaja je cechy podejmowanego
wspoldziatania, jak i cechy jego podmiotéw. Chodzi wigc o dzialania
najbardziej skuteczne, korzystne, ekonomiczne i racjonalne powodujace
uzyskiwanie efektow odzwierciedlajacych wartosci konstytutywne uniwer-
sytetu. Cechy, ktore charakteryzuja wspoldziatajace ze soba podmioty,
to ich wspolna odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania i ich skutki,
rownoprawne relacje w procesie ksztalcenia, podmiotowe traktowanie
studentdw, ich aktywno$§¢i samodzielno$¢.

W przedstawionym rozumieniu jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego
istotna funkcj¢ petni proces ewaluacjii akredytacja. Ewaluacja dokonywana
przez uczestnikow procesu ksztalcenia, to systematyczne gromadzenie infor-
macji o charakterze opisowym i orzekajacym dotyczacych skuteczno$ci
dziatan podejmowanych w procesie ksztalcenia w celu poréwnywania aktu-
alnych osiagnigé z oczekiwanymi, ich warto$ciowania, doskonalenia podej-
mowanych dziatafn oraz dokonywania oceny skuteczno$ci zastosowanych
modyfikacji. Z kolei akredytacja, to potwierdzenie, ze w procesie ksztalce-
nia zapewniane s3 wymagane standardy jakoSci.

Z ustalen definicyjnych wynika, ze w ujeciu pedagogicznym jako$é
ksztalcenia uniwersyteckiego to suma pozytywnych cech procesu dydak-
tycznego bg¢dacych rezultatem wspodidzialania nauczycieli i studentow,
uwarunkowana przez formulowane cele ksztalcenia, ktorych zréodio
stanowig warto$ci konstytutywne uniwersytetu, proces i warunki ich
realizacji oraz stopien ich osiagniecia, a wigc przez proces dydaktyczny.
Natomiast ewaluacja dokonywana przez uczestnikdw procesu ksztatcenia
dotyczy warto$ciowania skutecznoSci podejmowanych dziatan i wprowa-
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dzania odpowiednich modyfikacji. Wypetnianie standardéw akredytacji
potwierdza tylko, ze zapewniane s3 wymagane standardy jakoSci ksztaice-
nia. Oznacza to, ze podstawowe znaczenie dla uzyskiwanej jakoSci ksztai-
cenia uniwersyteckiego posiadaja jej uwarunkowania dotyczace procesu
dydaktycznego. Wynika stad, ze aby podnosi¢ jako$¢ ksztalcenia uniwersy-
teckiego trzeba doskonali¢ proces dydaktyczny. Potrzebne sa wiec dziata-
nia ulepszajace proces dydaktyczny, wprowadzajace w nim zmiany, przez
co uzyska on wyzsza oceng, poprawiajace wczesniejszy stan, powodujace
podnoszenie jakoSci ksztatcenia uniwersyteckiego.

Celem tej publikacji jest opracowanie propozycji podnoszenia jakoSci
ksztalcenia uniwersyteckiego poprzez doskonalenie procesu dydaktycz-
nego. Realizacja tak nakre$lonego celu wymagata opracowania metody
postgpowania wskazujacej na sposdb dochodzenia do tej propozycjii osia-
gnig¢cia nastepujacych celdow szczegdtowych:

* opis i analiza kontekstow filozoficznego, spotecznego, ekono-
micznego i edukacyjnego spoleczefistwa uczacego si¢ oraz wy-
prowadzenie z nich nastgpstw dla wypetniania misji wspoicze-
snego uniwersytetu i jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego;

*  wyjasnienie skutkdw réznorodnych przemian dla procesui wyni-
kow ksztalcenia uniwersyteckiego, a takze jego uczestnikow;

* zdefiniowanie pojecia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego
w ujeciu pedagogicznym,;

* wykazanie znaczenia dla uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia uni-
wersyteckiego unowocze$niania jej uwarunkowan, wynikajacych
z procesu dydaktycznego;

* wykazanie znaczenia ewaluacji dokonywanej przez uczestnikéw
procesu ksztalcenia dla doskonalenia skuteczno$ci dziatan po-
dejmowanych w procesie ksztalcenia i uzyskiwanych efektow;

* wykazanie znaczenia akredytacji dla zapewniania jakosci ksztal-
cenia uniwersyteckiego.

Osiagnigcie wymienionych celow stato si¢ podstawa do opracowa-
nia propozycji podnoszenia jako$ci ksztalcenia uniwersyteckiego poprzez
doskonalenie procesu dydaktycznego. Jej realizacja w praktyce ksztalce-
nia uniwersyteckiego powinna przyczynia¢ si¢ do podnoszenia uzyskiwa-
nej jakosci.

Sformulowane cele pracy nie byly dotad w Polsce przedmiotem
badan naukowych. Problematyka jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego
jest obszerna, ztozona i wieloaspektowa. Ujmuje nie tylko rozpatrywanie
zagadnien dotyczacych jej istoty, rodzajow, uwarunkowan pedagogicznych,
ale takze bardzo wielu innych. Sg one obszarem zainteresowan ekonomii,
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nauk o organizacji, prakseologii, socjologii, a takze psychologii. Prezen-
towana tu problematyka jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego skoncentro-
wana jest na ujeciu pedagogicznym.

Cele pracy okreslily tre§¢, zakres i cechy materialéw bgdacych
Zrodiem przeprowadzonych badan. Ogdt zgromadzonychi wykorzystanych
w opracowaniu materialdbw mozna sklasyfikowa¢ w kilka grup: literatura
problemu i przedmiotu badan zawarta w opracowaniach zwartych, arty-
kufach, a takze zamieszczanaw Internecie, raporty o§wiatowe, deklaracje
migdzynarodowych organizacji do spraw edukacji, materiaty informacyjne
wydawane przez uniwersytety i szkolty wyzsze, publikacje statystyczne.

Realizacja sformulowanych celéw pracy wymagaia metod postgpowa-
nia odpowiednich dla badan teoretyczno-koncepcyjnych. Wykorzystano tu
gtownie dedukcyjny tok rozumowania, w ktoérym z pewnych racji wypro-
wadzano logicznie wynikajace z nich nastgpstwa. Przyjmowane racje
stanowity tu poglady ekspertdéw, autorytetéw, opinie réznych gremidw
bedace rezultatem konsensusu, dostgpne w literaturze wyniki badan empi-
rycznych, dane statystyczne, a takze wlasne rozumowanie logiczne. Zgro-
madzone materiaty uporzadkowano i dokonano ich klasyfikacji. W prze-
twarzaniu materialéw zastosowano giéwnie takie metody badawcze jak
analiza, indukcja, dedukcja, interpretacja, wnioskowanie, synteza. Teorie,
poglady, opinie i rozwigzania praktyczne zawarte w zgromadzonej litera-
turze krajoweji zagranicznej poddano analizie elementarnej, ktora dostar-
czyla podstaw do analizy przyczynowej i logicznej. Poszukiwano nie tylko
wspolnych watkoéw, zbieznych opinii, podobnych podej$¢ do problemu.
Przedmiotem analizy byly takze réznice wynikajace czasem ze specyfiki
regionu $wiata lub pafstwa, ale cz¢$ciej bedace skutkiem wzglgdnie wigk-
szego zainteresowania wladz panstwowych i badaczy podj¢ta problema-
tyka (np. w Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii, Australii). Anali-
zowano takze warto$¢ rozwigzan funkcjonujacych juz w praktyce uniwer-
sytetow, ich zalety, wady, a takze mozliwosci dostosowania do warunkow
polskich. Wiedza uzyskana w rezultacie analizy stala si¢ przedmiotem
dalszych badan, podstawa do wnioskowania i przedstawienia syntezy,
stanowita w podjetych badaniach inspiracj¢ do opracowania propozycji
podnoszenia jakoS$ci ksztalcenia uniwersyteckiego.

Autorka ma §wiadomo$¢, ze wiele podjetych kwestii wywotaé moze
dyskusje lub kontrowersje. Wydaje si¢ jednak, ze b¢dzie to czym§ natural-
nym, tym bardziej, Ze opracowanie jest prOba wprowadzenia w problema-
tyke zawarta w tytule.

Nakre$lone wyzej cele, a takze dedukcyjny tok rozumowania i wnio-
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skowania wyznaczyly struktur¢ pracy, na ktora skiada si¢ siedem rozdzia-
téw. Podjecie problematyki jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wymagato
w pierwszej kolejno$ci usytuowania warto$ci uniwersytetu na tle réznych
kontekstow dynamicznie rozwijajacego si¢ wspodiczesnego spoteczenstwa.
Ma to podstawowe znaczenie dla dalszych czg¢Sci opracowania, poniewaz
prezentacja tych kontekstdw, analiza ich zlozono$ci, wzajemnych zwigzkow
i uwarunkowan umozliwia okre$lenie priorytetowych warto§ciw spoteczen-
stwie, zmieniajacych si¢ potrzeb indywidualnych i spotecznych kierowanych
pod adresem edukacji i jednocze$nie wyprowadzenie z nich wielu znacza-
cych nastepstw dla jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego. Dlatego tres¢
pierwszego rozdziatu dotyczy ,WartoSci uniwersytetu w spoteczefstwie
uczacym si¢”. Prezentacja i analiza kontekstow filozoficznego, spoteczne-
go, ekonomicznego i edukacyjnego wspdlczesnego spoleczenistwa stata sie
tu podstawa do wyprowadzenia logicznie wynikajacych z nich nastgpstw dla
funkcjonowania wspolczesnego uniwersytetu i pozadanej jakosci ksztal-
cenia. Jak wykazano, skutkiem reaktywnoSci uniwersytetu na zmieniajace
si¢ potrzeby spoleczefistwa sa postgpujace przemiany w misji i funkcjach,
wzrost odpowiedzialnoSci wobec spoleczefistwa za ich wypelnianie, nowe
postrzeganie warto$ci konstytutywnych uniwersytetu, oczekiwanie stabil-
nych Zrodet finansowania, a takze dazenie ku podnoszeniu jakoSci ksztal-
cenia uniwersyteckiego.

Z analizy kontekstow spoteczenistwa uczacego si¢ wynika takze szereg
znaczacych implikacji dla teorii i praktyki ksztalcenia uniwersyteckiego,
jego jakoSci, co przedstawiono w dwoch kolejnych rozdziatach. W roz-
dziale drugim, zatytulowanym ,Proces i wyniki ksztalcenia uniwersytec-
kiego” przedstawiono skutki r6znorodnych przemian w spoteczefistwie dla
przedmiotowych elementdw systemu ksztalcenia. Wskazuja one na range
wartoSci i dziatania w procesie ksztalcenia, potrzebg¢ wielostronnego
rozwoju studentow, wzrostu znaczenia celdw pozapoznawczych, nabywania
przez studentéw réznorodnych kompetencji i umiej¢tnosci, rangg syste-
matycznego wykorzystywania metod aktywizujacych studentow, a takze
na konieczno$¢ technologicznego wspomagania ksztalcenia. Natomiast
w rozdziale trzecim, ,Uczestnicy procesu ksztatcenia uniwersyteckiego”
skoncentrowano si¢ na skutkach prezentowanych wcze$niej przemian dla
podmiotowych elementéw systemu ksztalcenia. Wynika z nich potrzeba
humanizacji relacji interpersonalnych w procesie ksztalcenia, wzajem-
nej odpowiedzialnoéci jego uczestnikdw za podejmowane dziafania i ich
skutki, zmiany roli nauczyciela akademickiego, podmiotowego traktowania
studentOw, wzrostu ich aktywno$ci i samodzielnoSci, jak rowniez koniecz-
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no$¢ rozwijania procesdw samoregulacji w uczeniu si¢. Uwzglednianie
skutkow gtebokich i réznorodnych przeobrazen w spoleczenstwie doty-
czacych procesu ksztalcenia uniwersyteckiego i jego uczestnikdw kreuje
now3 jako$¢ ksztalcenia, odpowiadajaca potrzebom wspoiczesnego spote-
czefistwa.

Z dokonanych ustalen wynika, ze postepujace przemiany w spo-
teczenstwie posiadaja rowniez glgbokie skutki dla aktualnego rozumie-
nia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego. Dlatego celem rozdziatu czwar-
tego ,,Jakos$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego — podstawy teoretyczne i po-
jecie” jest ustalenie Zrddel teoretycznych i prdéba definicji pojgcia zawar-
tego w tytule. Zaprezentowano tu przeglad réznych koncepcji teoretycz-
nych jakosci ksztalcenia odzwierciedlajacych specyficzne wartosci, cele
i potrzeby, ktorych realizacje ma umozliwiaé ksztalcenie. Przedstawione
koncepcje stanowily Zrodio teoretyczne jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego. W dalszej czgéci dokonano krytycznego przegladu prob definio-
wania pojecia jako$§¢ i jakoS$¢ ksztalcenia. Ziozono$¢ i wieloaspektowosé
uj¢é jakosSci ksztalcenia przedstawiono prezentujac sposoby jej wyrazania,
wyodrebniane rodzaje, a takze ujmowanie jej w struktury. Przedstawione
koncepcje teoretyczne jakoS$ci ksztalcenia wzbogacone o ustalenia termi-
nologiczne staty si¢ podstawa do proby zdefiniowania pojecia jako$¢ ksztat-
cenia uniwersyteckiego w ujg¢ciu pedagogicznym.

Przyjeta definicja jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wyznaczyta
zestaw kategorii ja warunkujacych, wynikajacych z procesu dydaktycz-
nego, posiadajacych podstawowe znaczenie przy jej uzyskiwaniu. Dlatego
celem kolejnego rozdzialu ,,Uwarunkowania jakosci ksztalcenia w uni-
wersytecie” jest wykazanie rangi ich unowocze$niania, zgodnie z impli-
kacjami wynikajacymi dla ksztalcenia uniwersyteckiego z roéznorodnych
przemian post¢pujacych we wspotczesnym spoleczefistwie. Wskazano tu
na podstawowe znaczenie dla uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego wyprowadzania celdow ksztalcenia z wartoSci uniwersytetu, potrzebe
integralnego ujmowania celéw poznawczych i pozapoznawczych, ekspo-
nowanie wartoSci, dzialania i praktyki w programach i tresciach ksztat-
cenia. Przedstawiono takze istotne znaczenie unowocze$niania metod
i Srodkéw stuzacych realizacji procesu ksztalcenia, a w szczegdlnoSci
stosowania metod eksponujacych aktywno$¢ i samodzielno$¢ studen-
tow, wykorzystywania nowoczesnych technologii, w tym waloréw otwar-
tego Srodowiska ksztalcenia i uczenia si¢. Zwrdcono uwagg, ze precyzyjne
ujecie celow i pozadanych aktualnie wynikéw ksztalcenia uniwersytec-
kiego, stosowanie réznorodnych metod ich poznawania, kontroli, analizy
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i oceny, umozliwiajacych wzrost aktywnosci i samodzielno$ci studentow
w tym procesie, ale takze eksponowanie cech kontroli i oceny wzmagaja-
cych uczenie si¢ i rozwdj potencjatu studentéw w istotnym stopniu warun-
kuje uzyskiwang jakoS¢ ksztatcenia uniwersyteckiego.

Z przyjetej definicji jako$ci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika, ze
jest ona takze rezultatem dokonywania ewaluacji dziatafn podejmowanych
w procesie ksztalcenia przez jego uczestnikdw, a wypelnianie wymagan
akredytacji potwierdza, ze w procesie ksztalcenia zapewniane sa ustalone
standardy jako$ci. Dlatego celem cz¢éci pierwszej kolejnego rozdziatu
»Ewaluacja efektow ksztalcenia i akredytacja” jest wykazanie znaczenia
ewaluacji wewngtrznej, dokonywanej przez uczestnikdéw procesu ksztai-
cenia dla doskonalenia skutecznoS$ci dzialan podejmowanych w proce-
sie ksztalcenia i uzyskiwanych efektow. Dokonano tu przegladu pojgcia,
celow i rodzajow ewaluacji. Wskazano na istotne znaczenie sprz¢zenia
zwrotnego i refleksji w ewaluacji pracy wlasnej nauczyciela akademic-
kiego, jak rowniez opinii studentdéw o pracy nauczycieli dla doskonalenia
skutecznoéci podejmowanych dzialan i uzyskiwanych efektow. Natomiast
celem czgsci drugiej prezentowanego rozdziatu jest wykazanie znaczenia
akredytacji dla zapewniania jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego. Skon-
centrowano si¢ tu na pojeciu, celach, procedurze, standardach i zasadach
akredytacji uniwersyteckiej oraz jej znaczeniu dla uzyskiwanej jakoSci
ksztatcenia.

W rozdziale ostatnim ,,Doskonalenie procesu dydaktycznego i pod-
noszenie jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego — propozycja” przedsta-
wiono wilasne rozwigzanie w tym zakresie. Podstawe do jego opracowa-
nia stanowily implikacje dla teoriii praktyki ksztalcenia uniwersyteckiego
wynikajace z przemian w roznychsferach zycia wspolczesnego spoteczen-
stwa. Wykazano tu, ze podnoszenie jakosci ksztaicenia uniwersyteckiego
wymaga doskonalenia procesu dydaktycznego i wprowadzania zmian
poprawiajacych wczedniejszy stan. Przedstawiono tu propozycje¢ integral-
nego ujmowania w ksztalceniu uniwersyteckim celéow poznawczych i po-
zapoznawczych, takze doskonalenia struktury jego wynikéw i ujgcia
ich w postaci kompetencji poznawczych i pozapoznawczych, zawiera-
jacych w swych ramach zestawy kompetencji szczegétowych, precyzuja-
cych ich zakres. Ze wzgledu na ztozono$¢ kompetencji szczegblowych,
zaréwno poznawczych, jak i pozapoznawczych okreslono gtéwne kompo-
nenty kazdej z nich — wiedza, umiejetnosci, postawy i odpowiedzial-
no$¢. Ksztattowanie kompetencji w procesie ksztalcenia uniwersytec-
kiego wymaga adekwatnych sposobdéw ich poznawania, kontroli, analizy




Wstep 19

i oceny, dlatego skoncentrowano si¢ rdwniez na ich ocenianiu. Oméwiono
tu przedmiot, cele, kryteriai metody stosowane w ocenianiu kompetencji,
ale takze kwestie trafnosci i rzetelnosci takiego dziatania. Podkreslono,
ze chociaz ocenianie kompetencji pozapoznawczych wiaze si¢ z wieloma
problemami wynikajacymi ze skromnych do$wiadczen i niewystarczaja-
cego dorobku naukowego w tym zakresie, to jednak warto je pokonywaé
i podejmowac prdby, poniewaz posiadaja szczeg6élne znaczenie dla funk-
cjonowania jednostek w dynamicznie zmieniajacym si¢ spoleczefistwie.
Wykazano tu réwniez, ze integralna realizacja celéw poznawczych i po-
zapoznawczych oraz ocenianie odpowiadajacych im kompetencji, chociaz
wymaga wiele wysitku, to jednak posiada istotne znaczenie dla podnosze-
nia jakoS$ci ksztalcenia uniwersyteckiego.

W ,Zakoficzeniu” zawarto syntez¢ studidw nad jakoScia ksztalce-
nia uniwersyteckiego, przedstawiono implikacje przemian w spoleczen-
stwie dla jakoSci ksztalcenia, a takze podjgto problem jakosci ksztalcenia
w perspektywie.

Adresatem treSci przedstawionych w omawianej publikacji jest nie
tylko spofeczno$¢ uniwersytetow i szkot wyzszych, ale wiele gremiow i jed-
nostek, ktére wykazuja troske o jako$¢ ksztalcenia i przyszto$§¢ uniwer-
sytetu. Ksigzka kierowana jest szczegélnie do nauczycieli akademickich,
ale takze studentow, ktorzy podejma trud dazenia do unowocze$niania
i doskonalenia skuteczno$ci podejmowanych dziatan majac na celu podno-
szenie jakoSci uzyskiwanych efektow. Praca spetni swe zadanie, je$li zawarte
w niej treéci pobudza Czytelnikdw do refleksji, dziatania i systematycznego
poszukiwania lepszych rozwiazan, zmierzajacych do doskonalenia procesu
ksztalcenia, a tym samym podnoszenia uzyskiwanej jakoSci.

Ksigzka ta przybrafa obecny ksztait dzigki zyczliwosci, pomocy
i wiedzy wielu osob, ktérym autorka pragnie w tym miejscu podzigkowac.
Stowa szczegdlnej wdzigcznodci kieruj¢ do Panéw Profesoréw, Kazimierza
Jaskota i Jerzego Niemca, ktdrych cenne uwagi i spostrzezenia pomogty
w nadaniu ostatecznego ksztaltu prezentowanej ksigzce. Pragn¢ podzigko-
wacé takze tym Panom Profesorom, z r6znych Srodowisk naukowych, dzigki
ktérym miatam mozliwo$¢ konsultacji moich przemyslen i refleks;ji.

Bialystok, wrzesieri 2004 rok
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WartoSci uniwersytetu
w spoleczenstwie uczgcym si¢

Debaty o zadaniach i funkcjach spotecznych uniwersytetéw nasilaja
si¢ gtownie w okresach przetomowych, szczeg6lnie znaczacych, kiedy to
w rezultacie wielu r6znorodnych przemian tworzg si¢ nowe formy spotecz-
ne, a uniwersytety uksztattowane przez okreslone historycznie spoteczen-
stwo przestaja odpowiadaé potrzebom nowego ustroju i same ulegaja
zmianom. Dowody tego odnaleZ¢é mozna w ich wielowiekowej przesztoSci.

W ostatnich dekadach XX wieku, w rezultacie gwaltownie postepuja-
cych, giebokich i rozleglych przemian w réznych sferach, nast¢puje przej-
Scie spoleczefistwa przemyslowego na wyzszy etap rozwoju i powstawanie
spoleczefistwa informacyjnego, ktore ksztaltuje nowe wartosci, potrzeby
i oczekiwania spoteczne, a od jednostek wymaga edukacji, wiedzy, umie-
jetnoSci i trwajacego przez cale zycie uczenia si¢. Ponownie tak, jak i we
wczesniejszych okresach przelomowych, stawia si¢ pytania o to, czy uniwer-
sytet nadaza za zmieniajacymi si¢ warunkami spotecznymi, ekonomiczny-
mi, edukacyjnymii wynikajacymiz nich potrzebami spoteczefistwa. Jakie
przemiany w misji uniwersytetu odzwierciedla potrzeby nowego, uczacego
si¢ spoleczenstwa?

»Spoleczenstwo uczace sie” — wyzwanie cywilizacji
informacyjnej — geneza i rozwdj koncepcji

W ciggu ostatnich dwdch wiekdéw, w poréwnaniu do historii ludzkosci,
nastapity niespotykane dotychczas w wymiarze jako$ciowym i ilo§ciowym
zmiany w rozwoju spoteczefistwa. Z osiagnietego poziomu kultury mate-
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rialnej bedacej wskaznikiem opanowania przez ludzi sit przyrody i wy-
korzystywania jej bogactw dla swych potrzeb wynika, ze w tak stosun-
kowo niedtugim czasie ludzko$¢ przeszia etap rozwoju cywilizaciji rolniczej
i przekroczyla kolejny — cywilizacji przemystowe;j.

W ostatnich dekadach XX wieku obserwuje si¢ powstawanie nowej
cywilizacji, bedacej rezultatem gwattownie post¢pujacych i kumulujgcych
si¢ przeobrazenw sferze politycznej, ekonomicznej, spoleczneji edukacyj-
nej. Dynamicznie postgpujace przemiany A. H. Tofflerowie [1996] nazwali
mianem ,trzeciej fali”, po cywilizacji rolniczej i przemystowej. Nowa,
ksztattujaca si¢ cywilizacj¢ okresla si¢ jako cywilizacje informacyjna [np.
Pachociniski, 1999], a jej spoleczenstwo spofeczenstwem informacyjnym
[Naisbitt, 1997]. Przejscie od cywilizacji przemystowej do informacyjnej
charakteryzuje szereg megatrenddw wskazujacych na ksztalt i rozmiary
tendencji wystgpujacych w rozwoju wspoiczesnego $wiata [Naisbitt, 1997].

Geneza idei spoteczenistwa informacyjnego tkwi w liberalnej, poste-
powej mysli zachodniej, nawigzujacej do o§wieceniowej wiary w postep,
rozum i wiedz¢. W latach 60. i 70. minionego wieku socjologowie opra-
cowywali wizje rozwoju nowego spoleczefistwa, ktore mialo nastapi¢ po
spoleczefistwie przemystowym. Wskazywano, ze Zrodio wzrostu gospodar-
czego — potencjat ekonomiczny bazujacy na bogactwach naturalnychi ener-
gii powoli wyczerpuje si¢, ale jednoczes$nie wzrastaja potrzeby spoteczne
wymagajace zwigkszenia srodkéw pochodzacych z dochodu narodowego.
Kryzys energetyczny i paliwowy w latach 70. byt kolejna przyczyna powo-
dujaca intensyfikowanie poszukiwan Zrodet wzrostu gospodarczego.

Rozwdj wiedzy, technologii informacyjnych i komunikacyjnych
w ostatnich dekadach spowodowal, ze ,wiedza i informacja staly si¢ stra-
tegicznym bogactwem” [Pachocinski, 1999, s. 13], a takze czynnikiem
wzrostu gospodarczego i zmian spolecznych. Wiedza i informacja to
podstawowe wyznaczniki powstajacego spoteczefistwa informacyjnego,
w ktOrym wzrasta znaczenie sektora ustug, przy zmniejszaniu si¢ rangi
przemystu. Charakteryzuje je tworzenie, przechowywanie, przeksztalca-
nie, rozpowszechnianie i wykorzystywanie informacji sytuowane gtéwnie
w sektorze ustug. Natomiast sposoby produkcji opieraja si¢ na najnow-
szych zdobyczach nauki, wykorzystuja nowoczesne technologie [Denek
i in., 2001, s. 17; Denek, 2000b, s. 29; Pachocinski, 1999, s. 8], ale jedno-
cze$nie eksponuje si¢ tu znaczenie umiej¢tnoSci zawodowych, spotecznych,
krytycyzm i kreatywno$¢ jednostek uczestniczacych w procesach produk-
cjii zyciu spolecznym.

Koncepcja spoteczenstwa uczacego si¢ jest odpowiedzia na wyzwania
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i potrzeby spofeczenstwa informacyjnego, ktére wymaga od spoleczenstwa
wiedzy i trwajacego przez cale zycie uczenia si¢, aby jednostki potrafity
poruszac si¢ w gaszczu informacji. Cztowiek, jak podkreslaja F. Mayor,
J. Binde i in. [2001, s. 305] musi mie¢ ,,zdolno$¢ krytycznej oceny infor-
macji, ich analizy i selekcji, wiaczajac interesujace go elementy do podstaw
nabytej juz wiedzy. Bez tego informacje bgda stanowily niesp6jna mase¢
danych”. Edukacja, wiedza i umiejetnosci staja si¢ podstawowymi deter-
minantami standardu zycia jednostek i spoleczenstw, jego jakosci. Wkra-
czamy w spofeczenstwo wiedzy, w spoleczenstwo uczace si¢ [np. Hargre-
aves, 2003, s. 3]. Kapitat intelektualny — pot¢ga ludzkiego mozgu — zaste-
puje tu kapital finansowy i fizyczny, staje si¢ kluczem do prosperity i po-
wodzenia.

Istnieje wigc potrzeba nadania uczeniu si¢ rangi najbardziej podsta-
wowego zjawiska w nowym, ksztattujacym si¢ spoleczefistwie, zasad-
niczego wzrostu jego znaczenia. W zwiazku z tym, ze wcigz postepuja
zmiany w réznych sferach, a ich kierunki s coraz trudniejsze do przewi-
dzenia, tylko trwajace przez cale zycie uczenie si¢, edukacja ustawiczna
moze radykalnie zwigkszy¢ szanse jednostek i spoteczenstw na powodze-
nie w trudno przewidywalnej przysztoSci. Spoleczenstwo uczace si¢ — taka
jest potrzeba i konieczno$§¢ nowego stulecia, nazywanego coraz czgéciej
wiekiem uczenia sig.

Powstanie koncepcji spoteczenstwa uczacego si¢ jest gtownie rezul-
tatem przemian charakteryzujacych druga potowe XX wieku, szybkiego
tempa rozwoju, przeobrazen spolecznych, ekonomicznych i technolo-
gicznych, ale takze w znaczacym stopniu wynika z koncepcji ksztalcenia
ustawicznego, trwajacej przez cale zycie nauki, ktorej geneza siega XVII
wieku.

Postgpujace przemiany powodowaly, ze uczenie si¢ przestawalo byé
cecha wylacznie jednostkii przyjmowato postaé zbiorowego uczestnictwa.
Wprawdzie w teorii uczenia si¢ koncentrowano si¢ giéwnie na uczeniu,
ktore wystepuje w zyciu jednostek, to coraz cz¢sciej stawalo si¢ ono
cecha Srodowisk, organizacji, a takze spoleczefistwa. Znane sa koncep-
cje rodziny, organizacji, spoleczefistwa i miejsca pracy jako miejsc uczenia
si¢. Pojecie ,,uczenia si¢ przez cale zycie” zaczelo oznaczaé nie tylko, ze
jednostki kontynuuja naukg¢ przez cate ich zycie, ale ze kazdy aspekt ich
zycia jest okazja do uczenia si¢. Jednocze$nie okazalo si¢, ze w zmienia-
jacych si¢ warunkach systemy edukacyjne nie spetniaja oczekiwan i nie
moga by¢ dtuzej postrzegane jako wystarczajace Zrodta uczenia si¢. Wzra-
stalo znaczenie potrzeby edukacji ustawicznej, uczenia si¢ przez cale zycie,
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ktéra warunkuje w istotnym stopniu nie tylko postep kulturowy, ale takze
egzystencje ludzka.

Takie okoliczno$ci stanowily to ksztaltowania si¢ pierwszych koncep-
cji spoleczenistwa uczacego si¢ przedstawionych przez R.M. Hutchinsa,
T. Husena i T.Boshiera.

R. M. Hutchins [1968] przedstawit swa koncepcj¢ w roku 1968,
w ksigzce LEARNING SOCIETY (SPOLECZENSTWO UCZACE SIE). Poczatki rozwo-
ju spoteczefistwa uczacego si¢ tkwia w jego opinii w braku mozliwosci sys-
temoéw edukacyjnych do sprostania stawianym wymaganiom: w dekadach
zamykajacych XX wiek, cele instytucji edukacyjnych wydaja si¢ archaicz-
ne. Zauwaza, ze w ,,Swiecie, w ktdrym zaczyna wystgpowac plaga nadwyzki
sily roboczej, gwaltownie wymaga si¢ coraz bardziej wyt¢zonej pracy (...)
w Swiecie, ktory dazy do wspolnoty migdzynarodowej, wzmacnia si¢ sit¢ ro-
bocza w imi¢ potegi, pomySlnosci i prestizu jednego narodu (...) w $wiecie
spragnionym madro$ci wzmaga si¢ starania o to, aby odpowiada¢ zdezaktu-
alizowanym potrzebom” [Hutchins, 1968, s. 125].

Uwzgledniajac szybkie zmiany i jednocze$nie brak mozliwosci dosto-
sowania si¢ do nich instytucji edukacyjnych z powodu silnych powiazan
z polityka i kultura spofeczenistwa, R.M. Hutchins [1968, s. 134]
wskazuje, ze: ,przez dodatkowo proponowana edukacj¢ dorostych, dla
kazdego mezczyzny i kobiety na kazdym etapie ich zycia, nastgpowatoby
przeksztalcenie ich wartoSci w takim kierunku, w ktdrym uczenie si¢
prowadziloby do samorealizacji, czynilo czlowiekiem, stawaloby si¢ ich
celem i wszystkich instytucji powotanych w tym celu”.

To wczesne ujgcie spoleczenstwa uczacego sig nie uwzglgdniato
powszechnego dostgpu do instytucji edukacyjnych, eksponowato poglad,
ze uczenie si¢ jest sednem kultury spoteczenistwa i jego wartoéci oraz
jednoznacznie wskazywalo na takie wtasnie cele uczenia sig.

W kilka lat pézniej T. Husen [1974a] opublikowat ksiazk¢ réwniez pod
tytulem LEARNING SOCIETY (SPOLECZENSTWO UCZACE SIE), w ktorej m.in. pre-
zentowal swe rozwazania futurologiczne. T. Husen, podobnie jak R. M. Hut-
chins watpil w zdolno$¢ systemdw i instytucji edukacyjnych do sprostania
wymaganiom szybko zmieniajacego si¢ Swiata. Wizja spoleczenstwa ucza-
cego si¢ przedstawiona przez T. Husena ma charakter technologiczny. Jej
autor wyraznie antycypowal znaczenie komunikacji i technologii w relacji
do wiedzy i informacji. Pisal: ,,w§r6d wszystkich «eksplozji», ktore stosowa-
no jako etykiety do charakterystyki gwattownych zmian w zachodnich spote-
czefistwach, jednym z najbardziej odpowiednich jest termin «eksplozja wie-
dzy». Czgsto uzywa si¢ tez okreSlenia «przemyst wiedzy», co oznacza zardéw-
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no «producentdw» wiedzy, instytuty badawcze i jej «dystrybutorow», np.
szkoly, srodki masowego przekazu, wydawcy ksiazek, biblioteki i inne. To,
czego jesteSmy Swiadkami od polowy lat 60. w sferze zmian technologicz-
nych jest poczatkiem rewolucji w przekazywaniu wiedzy w ciagu kolejnych
lat” [Husen, 1974a, s. 239; 1974b, s. 78].

T. Husen prognozowal, ze spoleczefistwo uczace si¢ bg¢dzie spofe-
czefistwem wiedzy i informacyjnym. W pracy opublikowanej kilkanascie
lat pdzZniej, dotyczacej zagadnief futurologicznych ponownie przedstawit
swoja opini¢ o spofeczefstwie uczacym si¢ [Husen, 1986]. W tym czasie
konsekwencje ,,eksplozji wiedzy” byly juz w petni oczywiste. Jak podkre-
§la T. Husen [1986, s. 139] ,wystarczy, aby wskazaé, ze wigkszo$¢ z tego,
czego uczyliémy si¢ w szkole staje si¢ przestarzata, zdezaktualizowana (...)
spustoszenia dokonuje nie tylko uptyw czasu, ale takze porywcza fala nauki
i technologiii dotyczy to naszego codziennego zycia”.

Wizja spoleczefistwa uczacego si¢ T. Husena ma charakter futurolo-
giczny i technologiczny w tym sensie, ze bazuje na projektowaniu z aktu-
alnych wowczas trendow w technologiach komunikacyjnych i prawdopo-
dobnych ich konsekwencjach dla wiedzy, informacji i produkcji. Okazuje
si¢, ze w duzej mierze znalazty one potwierdzenie.

W koncepcjach spoteczefistwa uczacego si¢ R. M. Hutchinsa i T. Hu-
sena mozna zauwazy¢ dwa kontrastujace ze soba poglady, jeden jest prze-
jawem klasycznego humanizmu, drugi futurologii edukacyjnej. Sa tez
mozliwe i inne podejscia, jak np. koncepcja spoteczefistwa uczacego sie
R. Boshiera, ktora bazuje na demokracji uczestniczacej jako podstawie
spoleczefstwa uczacego sig.

W koncepcji przedstawionej w 1980 roku w publikacji TowARDS
A LEARNING SOCIETY (KU UCZACEMU SIE SPOLECZENSTWU) przygotowanej
pod jego redakcja, R. Boshier akcentuje edukacj¢ dorostych w kon-
tekécie edukacji trwajacej przez cale zycie, a szczegblnie zwraca uwage
na znaczenie uczestnictwa dorostych w zyciu spoteczenstwa. Przewidu-
je, ze ,skutkiem w peini funkcjonujacego systemu edukacji trwajacej
przez cale zycie bedzie kreowanie spoteczefistwa uczacego si¢, w ktdrym
edukacja dorostych i uczenie si¢ s3 czym§ normalnym i publicznie wyste-
pujacym, nie dotycza tylko dziecinstwa czy wieku miodzieficzego, ale sa
nieodlagcznym prawem wszystkich obywateli tak jak prawo do czystej wody
i dobrego schronienia (...)w spoteczefistwie uczacym si¢ instytucje eduka-
cyjne nie b¢da miaty dtuzej monopolu na edukacjg, ale beda faczone z sys-
temami nieformalnymi, aby dostarcza¢ ciggtego uczenia si¢ dla wszystkich”
[Boshier, 1980, s. 1].
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R. Boshier réwniez krytycznie ocenia funkcjonowanie instytu-
cji edukacyjnych, a jego poglad na spoteczenstwo uczace si¢ wynika
zaréwno z radykalnych pozycji obywatelskich, demokratycznych, giebo-
kiego humanizmu, jak rowniez z prognoz futurologicznych. Jak zauwaza,
pojecie spoleczefistwa uczacego si¢ pochodzi z wielkiego rozczarowania
»tradycyjna edukacja, radykalnym piSmiennictwem takich autoréw jak
I. Illich, P. Freire i innych orazz bezprecedensowej transformacji dokony-
wanej przez przemiany ekonomiczne i spoleczne wynikajace z rozwijania
technologii” [Boshier, 1980, s. 2-3].

Poszczegdlne koncepcje spoteczenistwa uczacego si¢ charakteryzuja
zarO6wno podobienstwa jak i rdznice. W kazdej podkreSla si¢ znaczenie
systemu edukacyjnego. Jednak przypisywane im cele sg rézne — ekspo-
nowanie wartodci kulturowych (humanistycznych), technologicznych lub
demokratycznych (obywatelskich). Wszystkie te ujecia odzwierciedlaja
réwniez trendy we wspdliczesnym spoleczenstwie. Wydaje sig, ze aktualnie
w zwigzku z ksztaitowaniem si¢ nowego porzadku politycznego, gospo-
darczego, spofecznego i moralnego istnieje potrzeba kreowania i rozwi-
jania spofeczenstwa uczacego si¢. Jednak, jak stusznie zauwaza S. Ranson
[1994, s. 106] wymaga to, ,,aby pafnstwo nadalo wysoka range procesom
uczenia si¢ poprzez zapewnianie warunkéw dla rozwoju zdolnosci wszyst-
kich jednostek i wspieranie takich instytucji, ktore moga odpowiadaé
otwarcie i z wyobraznia na post¢pujace zmiany”.

Wystepuje pewna zgodno$¢ miedzy wezesnymi koncepcjami spote-
czenstwa uczacego si¢ i jej aktualnym ksztaitem. Jak zauwazaja C. Griffin
i B. Brownhill [2001, s. 59] uksztattowaly si¢ trzy modele, ktore stanowia
podstawe aktualnej koncepcji spoteczenstwa uczacego sig:

*  model kulturowy, w ktérym spoteczenstwo uczace si¢ charakte-
ryzuje szczegllne preferowanie w uczeniu si¢ warto$ci kulturo-
wych, humanistycznych, jak i innych;

* model technologiczny, w ktérym spoteczefstwo uczace si¢ cha-
rakteryzuje eksponowanie w uczeniu si¢.wartosci bedacych pod-
stawa rozwoju technologicznego, ale takze zwiazanych z funk-
cjonowaniem czlowieka zaréwno w pracy, rodzinie, jak i w spo-
feczenstwie;

*  model demokratyczny, w ktdrym spoteczenstwo uczace si¢ eks-
ponuje w uczeniu si¢ wartoSci demokratyczne, obywatelskie,
a takze uczenie si¢ poprzez uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Wystepowanie znaczacych przejawdéw tych modeli mozna odnalezé
w wielu dokumentach UNESCO, Unii Europejskiej, a takze takich o za-
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siggu narodowym, ktore podejmuja dyskusj¢ dotyczaca nauki trwajacej
przez cale zycie, bedacej podstawa spoteczenstwa uczacego sie.

Raport przygotowany pod redakcja E. Faure’a [1975] juz w tytule
Uczyc¢ sIg, ABY BYC eksponowal znaczenie uczenia si¢ w zyciu jednostek
i spoleczenistw. ,,Powinno trwac przez cale zycie, powinno nie tylko by¢ do-
stepne kazdemu, ale stanowic¢ czg§¢ zycia jednostki, stuzy¢ jednoczesnie roz-
wojowi spoleczenstwa i petnemu rozkwitowi czlowieka” [Faure, 1975, s. 19].
Nadrzg¢dne cele wychowania autorzy Raportu [Faure, 1975, s. 280-304] do-
strzegliw ksztalceniu naukowymi technicznym, stanowigcym jeden z istot-
nych sktadnikéw naukowego humanizmu, w rozwijaniu racjonalizmu, twor-
czoSci, zaangazowania spolecznego, a takze w ksztaltowaniu pelni cztowie-
czefistwa poprzez poszukiwanie rownowagi miedzy intelektualnymi, etycz-
nymi, uczuciowymi i fizycznymi sktadnikami osobowosci.

Raport Klubu Rzymskiego Uczy¢ SIE BEZ GRANIC zwraca uwage na
powstawanie ,,luki ludzkiej” b¢dacej rezultatem powigkszajacego si¢ wsrod
ludzi braku zrozumienia ,,znaczenia i nastgpstw, tego co czynia” [Botkin
i in, 1982, s. 33]. Autorzy Raportu rozwazaja, w jaki sposdb uczenie si¢
moze dopomdcw zwarciu owej ,,luki ludzkiej”. Podstawowy cel uczenia sig¢
to przetrwanie czlowieka i zachowanie godnoSci ludzkiej: ,,wobec alterna-
tywy «ucz si¢ albo gif» staja dzisiaj wszystkie spoleczefistwa, tak biedne,
jak i bogate” [Botkin i in., 1982, s. 61]. Jako najbardziej efektywne i od-
powiadajace potrzebom czaséw proponuja innowacyjne uczenie si¢, ktére
charakteryzuje antycypacja i uczestniczenie w zZyciu spoleczefstwa,
ktorego celem jest autonomia i integracjaw wymiarze spoteczefstwi jed-
nostek [Botkini in., 1982, s. 91-93]. Autonomia spofeczenstw to prawo do
posiadania tozsamoSci kulturowej, a autonomia jednostek jako cel inno-
wacyjnego uczenia si¢, to osiggnigcie zdolnoSci dokonywania osaddow
i podejmowania decyzji cechujacych si¢ osobista niezaleznoScia, wolno-
§cig, podstawa samorealizacji. Integracja natomiast rozumiana jest tu
jako nawiazywanie szerszych stosunk6éw z ludZmi, wspoldziatania w imie
wspolnych celéw, umiejetno$¢ rozumienia natury wigkszych systeméw
i dostrzegania catodci, w ktorej si¢ funkcjonuje.

Koncepcja uczacego si¢ spoleczefistwa znalazta odzwierciedlenie
w tytule opublikowanej w 1995 przez Komisj¢ Europejska BIALEJ KSIEGI
KSZTALCENIA I DOSKONALENIA. NAUCZANIE I UCZENIE SIE. NA DRODZE DO
UCZACEGO SIE SPOLECZENSTWA. Juz na wstepie sformulowano tu tezg, ze
spoleczenstwo jutra bedzie inwestowaé w wiedzg i stanie si¢ spofeczen-
stwem uczenia si¢ i nauczania, w ktérym kazdy bedzie tworzyl swoje
kwalifikacje. ,,Powstanie spoleczefstwo uczace si¢” [BiAtAa..., 1997, s. 5].
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Wskazano tu trzy czynniki przemian zachodzacych w spotecznosci euro-
pejskiej, ktére poszerzyly powszechny dost¢p do informacjii wiedzy powo-
dujac znaczace implikacje dla edukacji w zakresie wymaganych umiejgt-
noSei i systemu pracy: rozwdj spoleczefistwa informacyjnego, procesy
globalizacji, przemiany cywilizacji naukowo-technicznej [Biata..., 1997,
s. 20-25]. Aby sprostaé pojawiajacym si¢ wyzwaniom autorzy BIALEJ KSIEGI
wskazuja na potrzebe ciaglego uczenia si¢ i precyzuja kierunki dziatan
edukacyjnych: koncentracja na kulturze ogdlnej (zdolno$¢ do uchwycenia
istoty rzeczy, rozumienia i wypowiadania sadéw, rozwdj osobowy i spo-
teczny, ksztattowanie tozsamosci spotecznej i kulturowej, aktywne uczest-
nictwo w procesach demokratycznych), rozwijanie przydatnosci do zatrud-
nienia i zdolno$ci do aktywnosci ekonomicznej [Biata..., 1997, s. 26-30].

W Raporcie UNESCO zawierajacym kierunki i wskazania dla
edukacji XXI wieku, pod przewodnictwem J. Delorsa EDUKACIA, JEST
W NIEJ UKRYTY SKARB [1998] koncepcja edukacji przez cate zycie jawi
si¢ jako klucz do bram XXI wieku, ze wzgledu na swa elastycznosc,
roznorodno$¢ i dostgpno$¢ w czasie i przestrzeni. Zawarto tu posze-
rzone ujecie edukacji: ,jej misja jest stworzenie wszystkim bez wyjatku
warunkéw do ujawnienia si¢ talentdw i mozliwosci tworczych; dostarcze-
nie kazdemu Srodkéw do rozumienia innego czlowieka — jego odrebno-
Sci; ksztattowanie zdolnoSci umozliwiajacych kazdemu wypetnianie roli
cztonka rodziny, obywatela, wytworcy; stuzenie rozwojowi gospodarczemu
i spotecznemu” [EDUKACIA..., 1998, s. 14-15]. Aby mé6c wypelniaé swa
misj¢ edukacja powinna rozwijac si¢ zgodnie z czterema filarami: ,uczyé
sig, aby wiedzie¢; uczy¢ sie, aby dziataé; uczy¢€ sig, aby zy¢ wspdlnie i uczyé
si¢, aby by¢” [EDUKACIA..., 1998, s. 85].

Celem Raportu UNESCO Przyszro$¢ §wiata [Mayor, Binde i in.,
2001] byto jak najlepsze przygotowanie ludzi do przysziych dziesigcioleci
i do reagowania we wlaSciwym czasie na wyzwania przysztoSci. Wpraw-
dzie autorzy Raportu nie uzywaja okreslenia spoleczenstwo uczace sig,
ale traktuja edukacj¢ dla wszystkich, w ciagu calego zycia jako ,,ogromne
wyzwanie, ktére musi si¢ zamieni¢ w wielki program XXI wieku: musi staé
si¢ priorytetem priorytetow dla rzadoéw, ale tez dla ogdtu spoleczenstwa,
dla sektora prywatnego, dla dziataczy rodzacej si¢ gospodarki ,,czwartego
sektora” wreszcie dla kazdego obywatela, ktory nigdy nie przestanie si¢
uczyé i uczyé si¢ uczenia” [Mayor, Binde i in., 2001, s. 34]. Podstawowym
celem edukaciji jest tu przede wszystkim przygotowywanie obywateli odpo-
wiedzialnych wobec przysztoéciw sferze spotecznej, ekologicznej, kulturo-
wej i etycznej. Celem tego dziatania jest juz nie dostosowywanie si¢ i ada-
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ptowanie, ale wyprzedzanie: ,,przewidywac, aby zapobiegaé, przewidywac,
aby budowag, oto nasz cel” [Mayor, Binde i in., 2001, s. 488].

Proby definicji, a takze zarys koncepcji spoteczefistwa uczacego si¢
zawieraja niektore dokumenty narodowe. W opracowaniu SzZKOCJA JAKO
SPOLECZENSTWO UCZACE SIE opublikowanym przez Szkocka Spoteczng Radg
Edukacyjna w roku 1997, zdefiniowano spoteczefistwo uczace si¢ jako
»spoleczenstwo, ktore ceni obywateli, wspiera i angazuje si¢ w ich nauke,
traktuje to jako rzecz oczywista we wszystkich sferach dziatalnosci” [za:
Ranson, 1998, s. 157]. Akcentuje si¢ tu rézne wymiary funkcjonowania
spoleczenstwa — spofeczny, polityczny, kulturowy, a takze ekonomiczny.

Podobne ujgcie wystgpuje w Raporcie, pod redakcja S. Kennedy’e-
go, opublikowanym w Anglii przez Rad¢ Finansowania Dalszej Edukacji
w 1997 roku, uznanym jako znaczaca, nowa wizja spoleczenstwa uczacego
sie: ,,uczenie si¢ jest sednem zaréwno ekonomicznej prosperity, jak i zdro-
wia spoleczenstwa (...) osiaganie celéw ekonomicznych i spotecznej sp6j-
noéci przenika si¢ nawzajem” [za: Ranson, 1998, s. 163]. Autorzy Raportu
opowiadajg si¢ takze za rozwijaniem zdolnoS$ci kazdego w taki sposdb, aby
mogt uczestniczy¢ i czerpaé korzysci z osobistego, spotecznego i kulturo-
wego wymiaru swego zycia, co jest tu gtéwnym dazeniem formutowanych
celéw uczenia si¢ [za: Ranson, 1998, s. 163-167].

W WIEKU UCZENIA SIE: RENESANS DLA NOWEJ BRYTANII, ZIELONEJ
Ksigpze opublikowanej w lutym 1998, przez Departament Edukacji
i Zatrudnienia, D. Blunkett rozpoczyna przedmowe piszac: ,,uczenie si¢
jest kluczem do prosperity — zaréwno dla kazdego z nas jako jednost-
ki, jak rowniez dla narodu jako calo$ci, inwestowanie w kapital ludzki
bedzie podstawa sukcesu w globalnej ekonomii XXI wieku bazujacej na
wiedzy. Z tego powodu dla Rzadu uczenie si¢ jest sercem jego ambicji” [za:
Merrics, 2001, s. 13].

W polskich dokumentach dotyczacych rozwoju i kierunkéw zmian
w edukacji, ich autorzy rowniez wskazuja na potrzebe i rangg¢ uczenia sie,
odwoluja si¢ do koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie, ksztalcenia usta-
wicznego, uczenia si¢ wszystkich przez cate zycie.

Z dokonanego przegladu wynika, Ze uczenie si¢ trwajace przez cale
zycie ma fundamentalne znaczenie dla wspoiczesnych jednostek i catych
spoleczenstw, jest szansa i nadzieja na przetrwanie i rozwdj w coraz
bardziej zlozonej i dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci. W moim
przekonaniu podstawowe idee i przestania zawarte w analizowanych
raportach i dokumentach potwierdzaja ksztaltowanie si¢ trzech wzajem-
nie uzupelniajacych si¢ modeli spoleczefistwa uczacego si¢: kulturowe-
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go, technologicznego i demokratycznego. Wskazuja nie tylko na potrzebe
nabywania poprzez uczenie si¢ jednostek i spoleczenstw wartoSci kultu-
rowych, humanistycznych, etycznych, autonomii, wolnosci, rownoSci, ale
takze wartoéci bgdacych podstawa rozwoju i postepu technologiczne-
go, ekonomicznego, jak rowniez wyrazajacych sic w aktywnym obywatel-
stwie, uczestnictwie w zyciu spofecznym, w procesach demokratycznych
i innych. Rozwija si¢ wigc nowa forma spoteczna — spoteczefistwo uczace
si¢, w ktorym zasadniczego znaczenia nabieraja wartoSci kulturowe, tech-
nologiczne i demokratyczne, a ich ksztaltowanie w spoteczefistwie staje
si¢ wyzwaniem i zadaniem uniwersytetu XXI wieku.

Kontekst filozoficzny spoleczenstwa uczacego si¢

Z podtoza filozoficznego spoteczenstwa uczacego si¢ wynika pojmowa-
nie istoty i celéw uczenia si¢, natury wiedzy, jak rdwniez tozsamoscii auto-
nomii uczacych si¢ jednostek. Konsekwencja preferowania zrdznicowanych
warto$ciw uczeniu si¢ jest ksztaltowanie si¢ spoteczefistwa o modelu kultu-
rowym, technologicznym lub demokratycznym. Geneza wskazanych modeli
spoteczenstwa uczacego si¢ tkwiw filozofii liberalnej i liberalnych teoriach
edukacji — progresywizmie, rekonstrukcjonizmie, behawioryzmie.

Model kulturowy

Zrodiem filozoficznym modelu kulturowego spoteczenstwa uczacego
si¢ jest liberalizm i tradycyjna edukacja liberalna, ktorej celem bylo rozwi-
janie jednostek dazacych ku samorealizacji poprzez przyswajanie wartosci
kulturowych, humanistycznych. Wartosci edukacji liberalnej sa tu posze-
rzone o uczenie si¢ przez calte zycie w uczacym si¢ spoleczenstwie.

Pierwowzor jednostki funkcjonujacej w spoleczenstwie uczacym sig¢
o takim modelu mozna odnalezé w pracach XVIII-wiecznego filozofa mo-
ralnego I. Kanta, takze w pogladach przedstawicieli pedagogiki kultury, jak
rOéwniez w innych.

I. Kant przedstawil koncepcj¢ jednostki racjonalnej, autonomicznej,
zachowujacej si¢ wedle wskazan rozumu, a nie pod naciskiem czynnikéw
obcych, niezaleznie od jakiejkolwiek wtadzy, dokonujacej samodzielnie
wybordw, podejmujacej wiasne decyzje i bedacej odpowiedzialng za nie.
Istote obowiazkdw jednostki postrzegal w podporzadkowaniu si¢ prawu
i nakazywal: ,postepuj wedle takiej tylko zasady, co do ktérej mogibys
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jednocze$nie chcieé, aby stata si¢ prawem powszechnym” [za: Tatarkie-
wicz, 1970, s. 177].

Teoria ta miafa takze konotacje polityczne, poniewaz wskazywata,
ze wszystkie ludzkie istnienia, jako potencjalnie autonomiczne jednost-
ki, byly réwne i nalezy im si¢ szacunek. Pojgcie szacunku bylo znaczace
w tym sensie, ze ,wszystkie jednostki powinny by¢ traktowane jako «same
dla siebie» i nie wykorzystywane jako §rodek do realizacji innych celéw, np.
dla dobra gospodarki lub panstwa” [Griffin, Brownhill, 2001, s. 62].

Kontekst filozoficzny analizowanej koncepcji spoteczefistwa uczacego
si¢ odnalez¢ mozna réwniezw pogladach pedagogéw kultury, ktorzy glosili,
ze cztowiek jest przede wszystkim istota kulturalna, uczestniczaca w pro-
cesie przyswajania sobie rozumienia i wytwarzania nowych doébr kultury.
Kontakt jednostkiz kulturg odbywa si¢ poprzez przezywanie i rozumienie,
co osiggnaé mozna przede wszystkim w drodze ksztaicenia.

Oto B. Nawroczynski [1930, s. 112] definiujac ideal wyksztalcenia
napisal, ze ,zasadza si¢ na zespoleniu w jedna harmonijna, Zywa i coraz
dalej rozwijajaca si¢ calo§¢ duchowa dwdch czynnikdw: jednym z nich sa
wysoce warto$ciowe i przy tym roznorodne dobra kultury, a drugim przy-
swajajaca je sobie ze wzrastajacg doza aktywnosci, samodzielno$cii twor-
czos$ci jednostka ludzka, nacechowana indywidualno$cia i wybijajaca na
owej calodci swe wyrazne pigtno. Jego urzeczywistnieniem jest wyksztat-
cony cztowiek”.

Celem ksztalcenia jest tu wyedukowanie wyksztalconej jednost-
ki, konsekwentnej w my$leniu i dzialaniu, o autonomicznym i racjonal-
nym charakterze, ktdry jest podstawa jej uczenia si¢, moralnoSci i kultu-
ry. A wigc chociaz marginalizacji ulegaja tu profesjonalne i zawodowe cele
edukacji, to jednak ogromne znaczenie ma wyeksponowanie autonomii
i samodzielnosci jednostki w realizacji celéw bazujacych na szeroko rozu-
mianych warto$ciach kulturowych i humanistycznych.

Model technologiczny

Model technologiczny spofeczefistwa uczacego si¢, preferujacy
warto$ci profesjonalne, zawodowe czerpie réwniez z filozofii liberalnej
(chociaz moze by¢ postrzegany jako zaprzeczenie tradycyjnej, liberalnej
edukacji), a w swej koncepcji edukacji odwoluje si¢ giéwnie do rekon-
strukcjonizmu, progresywizmu i behawioryzmu.

Model ten przejmuje koncepcj¢ jednostki autonomicznej I. Kanta, roz-
wija ja i eksponuje w postaci koncepcji samoregulacji w uczeniu sig, kto-
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rej autorem w latach 70. XX wieku byt A. Bandura. ,Samoregulacja lub sa-
mokierowanie wlasnym uczeniem si¢ jest podstawowym elementem trwaja-
cej przez cale zycie nauki” [Zimmerman, Schunk, 2001, s. vii]. Je§li jednost-
ka ma doznawa¢ powodzenia w uczeniu si¢ przez cale zycie, to jej obowiaz-
kiem jest, jak akcentujg C. Griffini B. Brownhill [2001, s. 63] ,,samokiero-
wanie swoim uczeniem i posiadanie wiedzy nie tylko jak si¢ uczy¢, ale takze
jak wdraza¢ ja do praktyki”. A zatem w osiagganiu umiejetnosci samoregu-
lacji wtasna nauka zasadnicze znaczenie ma nabywanie umiejgtnosci uczenia
si¢ tego, jak si¢ uczy¢ i jak wykorzystywaé to w praktyce.

Rozwijanie samoregulacji w uczeniu si¢ umozliwia jednostkom ela-
styczne dostosowywanie si¢ do dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkdw,
wymagajacych stalego uczenia si¢ i podnoszenia ich umiejetnodci, a wigc
zwigksza skuteczno$¢ jednostki w radzeniu sobie ze zmianami. Jednocze-
$nie ksztattuje zdolno$¢ do podejmowania racjonalnych decyzji dotycza-
cych siebie lub grupy, ktora jednostka moze reprezentowac. Jednostke taka
cechuje réwniez podejmowanie aktywnych dziatan w osiaganiu wiasnych
celdow, a nie przyjmowanie postawy biernej i wyczekujacej. Oznacza to, ze
rozwijanie takiej umiejetnosci wsrdd jednostek spetnia postulat rekonstruk-
cjonistow kierowany pod adresem edukacji, ktora to powinna przygotowy-
wa¢ ludzi do zmieniajacego si¢ §wiata [por. Bogaj, 2000, s. 70].

Celem edukacjiw tym modelu spofeczefistwa uczacego si¢ jest rozwi-
janie samoregulacji w uczeniu si¢ jednostek, ksztaltowanie niezaleznych,
samodzielnych, odpowiedzialnych za wtasng nauk¢ i rozwdj oséb uczacych
si¢, podejmujacych racjonalne decyzje w sferze edukacji i w innych. Tak
ujete cele edukacji wskazuja réwniez na zmiang roli nauczyciela [np.
Zimmerman, 2001, s. 4].

Podstaw teoretycznych edukacji w modelu technologicznym spote-
czenstwauczacego si¢ mozna poszukiwaé takze w progresywizmie. Progre-
sywizm glosi, ze ,,edukacja jest czg¢écia zycia, charakteryzuje go sprzeciw
wobec rygoryzmu, przesadnego intelektualizmu i formalizmu dydaktycz-
nego szkoly tradycyjnej (...) zakiada, Ze swobodna aktywno$¢ jest Zzrodtem
wiedzy, zdobywanej przez wlasne do§wiadczenia, rozwigzywanie proble-
mow, badanie (...) nauczyciel jest tu doradcg, wspdlnie z uczniami przygo-
towuje plan pracy, pomaga wyszukiwa¢, analizowaé, oceniac i interpreto-
waé dane” [Bogaj, 2000, s. 65-67].

Rozwijanie umiej¢tnoSci samoregulacji swoja nauka zachgca
jednostke do koncentracji na wiasnym uczeniu si¢, przywraca jej poczucie
podmiotowoSci i wyznacza nauczycielowi nowa rolg. Nauczyciel nie moze
by¢ juz diuzej postrzegany jako jedyny autorytet, ale jako jedno z bardzo
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pomocnych Zrodel, z ktorych korzysta uczacy si¢, dostarczajacy wsparcia
w nabywaniu informacjii umiejetnoSci.

W sferze edukacji, idea samoregulacji w uczeniu si¢ powoduje takze
ksztattowanie si¢ tendencji dotyczacej deinstytucjonalizacji procesu edu-
kacyjnego. Jak przewiduja C. Griffin i B. Brownhill [2001, s. 64] ,,nastapi
znaczne ograniczenie zapotrzebowania wérdd studentdw na tradycyjne in-
stytucje edukacyjne, ktore oferuja wiedz¢ w zamian za postuszenstwo i ule-
glod¢ wobec ich autorytetu”. Zauwazy€ tez trzeba, ze wspomniana tenden-
cja jest wspierana przez intensywny rozw0j i state poszerzanie dost¢pu do
technologii informacyjnych, komunikacyjnych, Internetu dostarczajacych
nowych mozliwosci w zakresie ksztalcenia i samodzielnej aktywno$¢ inte-
lektualnej studentow.

Model technologiczny spoleczefistwa uczacego si¢ czerpie takze swe
podstawy teoretyczne z behawioryzmu, z teorii poznawczych, w ktorych
zaktada si¢ m.in., Ze ,,uczenie si¢ jest istota rozwoju cztowieka (...) eksponu-
je «uczenie si¢ do mistrzostwa» i «nabywania kompetencji»” [Bogaj, 2000,
s. 74].

Wskazane wiasciwosci charakteryzuja takze samoregulacj¢ w ucze-
niu si¢ i dlatego, jak sadzg, staje si¢ ona atrakcyjna dla przemystu, przed-
sigwzie¢ gospodarczych, ustug i réznych zawod6w. Jednostka, ktora jest
Swiadoma dokonujacych si¢ zmian i dlatego stale si¢ uczy, moze by¢ tez
zdolna do rozwijania pewnych koncepcji dotyczacych perspektyw firmy,
w ktorej pracuje lub jej doskonalenia. Moze takze dostrzegaé, jakie
kompetencje i umiejetnosci sa jej potrzebne, aby utrzymywacé swe zatrud-
nienie, zwickszy¢ dochody, prestiz. Jednostka, ktora chce si¢ uczyé i wie
jak si¢ uczy¢, rozwija si¢ wraz z nowoczesnymi technologiami i przez
poszerzanie wtasnej wiedzy i umiejetnosci jest dobrem nabywanym przez
wszystkich pracodawcow.

Liberalna koncepcja jednostki autonomicznej, samoregulujace;j
wlasna naukg jest takze warto$ciowa dla edukacji zawodowej i profesjo-
nalnej, chociaz tradycyjne cele edukacji liberalnej marginalizowaly kwestie
dotyczace celéw i potrzeb tego rodzaju edukacji.

Szczegblnie interesujace jest wykorzystanie liberalnej koncepcji auto-
nomii jednostki w koncepcji samoregulacji wtasna nauka, w instytu-
cjach edukacyjnych, ktérych celem jest ksztaltowanie kompetencji. Aby
by¢ uznang za kompetentna ,jednostka musi by¢ zdolna do wypetniania
okre$lonej roli lub zadania odpowiednio i/lub skutecznie, osiggnaé poziom
wymagany przez dokonujacych oceny i wéwczas staje si¢ kompetentnym
praktykiem” [Griffin, Brownhill, 2001, s. 65]. Zabezpiecza to pojgcie
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standardu osiagni¢¢, ponizej ktérego bytaby uwazana za niekompetent-
n3. Standard kompetencji nie jest staly i zalezy od poziomu wymagan
i opinii profesjonalistow. Ma to takze wymiar moralny, poniewaz kompe-
tentni praktycy sa postrzegani jako ponoszacy odpowiedzialno$¢ za swoja
prace, co umozliwia nagradzanie za dobra pracg i karanie za zig i dlatego
moze si¢ to taczy¢ z zapewnianiem jakoSci, stosowaniem standardow i ich
ocena.

Ale jednocze$nie kryje si¢ tu co§ wigcej niz tylko osiaganie aktualnych
standardéw. Ideologia profesjonalizmu zawiera ide¢ kompetencji trwaja-
cych przez cate zycie, a wigc profesjonalista ma obowiagzek utrzymywania
wtlasnych kompetencji na wysokim poziomie poprzez refleksyjna praktyke
i ciagly rozwdj zawodowy. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze inspiracja tego
rozwoju jest profesjonalizm autonomiczny, a nie techniczny. Ujmowany
jest jako cel ksztalcenia studentow. Jego Zrodiem jest rozwijanie autono-
mii jednostki, samoregulacji wiasna nauka, profesjonalizmu w wybranym
obszarze, zaangazowanie w podejmowane dzialania, ponoszenie za nie
odpowiedzialnoS$ci, zdolno§¢ do pracy wedtug zmieniajacych si¢ standar-
dow. Rozwijanie profesjonalizmu autonomicznego jednostki wyznacza jej
dazenie ku samorealizacji przez prace poprzez trwajace przez cale zycie
uczenie sie.

Model demokratyczny

Model demokratyczny spofeczefistwa uczacego si¢ preferuje wartosci
demokratyczne, obywatelskie, nawiazuje do podstawowych idei libe-
ralnych, szacunku dla ludzi, ich praw, opinii i przekonan politycznych.
Koncepcje edukacji odwotuja si¢ tu gléwnie do niektorych idei progresywi-
zmu i rekonstrukcjonizmu.

Koncepcja jednostki autonomicznej I. Kanta, samoregulujacej wiasna
nauk¢ ma znaczace odniesienia polityczne i jest cz¢scig ideologii demo-
kracji liberalnej domagajace;j si¢ jednostki, ktéra moze — posiada ku temu
prawo i chce byé aktywna politycznie — uczestniczyé w demokratycz-
nym podejmowaniu decyzji. Jednostki autonomiczne staja si¢ moralnymi
przedstawicielami demokracji liberalnej i powinny by¢ szanowane takimi,
jakie sa, bez paternalistycznych zachowan wtadz i panstwa. Ludzie maja
prawo do planowania swego zycia i podejmowania decyzji z tym zwia-
zanych. Warto tu zwrdci¢ uwage, ze z koncepcji jednostki autonomicz-
nej wynika wazne, ze wzgledoéw politycznych nast¢gpstwo — ograniczanie
wladzy i potegi panstwa.

w ramach projektu pn.
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Idee demokracji liberalnej znajduja odzwierciedlenie w pogladach
politycznych XIX wiecznego filozofa J. S. Milla, dotyczacych wolnoSci
jednostki i spoteczenstwa, a takze rzadu reprezentacyjnego. Wolnos$é
czlowiekaw ujeciuJ. S. Milla obejmuje: ,,zadanie wolno$ci sumienia, my§li
i uczucia, swobodg¢ opinii i 0osadu we wszystkich przedmiotach; swobode
gustdw i zaje¢, opracowywanie planu naszego zycia; dziatania jak nam si¢
podoba, pod warunkiem ponoszenia konsekwencji; swobod¢ do zrzesza-
nia si¢ jednostek, faczenia si¢ w kazdym celu, nieprzynoszacym szkody
innym (...) ale zadne spoleczefistwo, w ktérym swobody te nie s3 szano-
wane i uznawane bez zastrzezen, nie jest wolne” [za: Sobolewska, Sobo-
lewski, 1978, s. 326-327]. Dowodzit takze, ze wolne, demokratyczne spofe-
czenstwo dostarcza w praktyce wigkszych korzysci nie tylko jednostce, ale
takze spoteczenstwu.

Jednoczed$nie J. S. Mill precyzowat powinnosci jednostki wobec demo-
kratycznego spoteczenstwa piszac: ,,kazdy, kto pozostaje pod opieka spote-
czefistwa, winien mu odptaci¢ za to dobrodziejstwo, a sam faktzyciaw gro-
madzie wymaga, by kazdy musiatl przestrzega¢ pewnych prawidetl postepo-
wania wobec pozostalych ludzi i by miat swoj udziat w pracach i ofiarach
potrzebnych spofeczenstwu” [za: Sobolewska, Sobolewski, 1978, s. 330].
Jak zauwaza, ,,zaprzeczeniem tak pojetych powinnos$ci jest odgrywanie
roli zwykiego widza wobec intereséw i spraw publicznych (...) w narodzie
dojrzatym i cywilizowanym nie powinno by¢ ludzi niezdolnych do korzy-
stania z praw politycznych (...) o§wiata powszechna powinna poprzedzié
powszechne glosowanie” [za: Sobolewska, Sobolewski, 1978, s. 349-350].

Oznacza to, ze J.S. Mill przedstawiajac koncepcje¢ spoleczenstwa
demokratycznego jednoznacznie dostrzegal w nim prawa, powinnoSci
i obowiazki jego obywateli, postulowal potrzebg¢ zainteresowania i uczest-
nictwa w zyciu spotecznym, aktywny udzial w procesach politycznych.
Jednoczes$nie jako istotny czynnik warunkujacy zachowania demokratyczne
i obywatelskie wskazywal powszechng o§wiate, a wigc uczestnictwo jedno-
stekw procesach politycznych pelnito takze funkcj¢ edukacyjna.

A zatem spoleczefistwo demokratyczne potrzebuje wyedukowanych
obywateli, posiadajacych nie tylko wiedz¢ o mechanizmach jego funkcjo-
nowania, ale takze Swiadomie i aktywnie korzystajacych z praw zagwa-
rantowanych przez demokracjg.

Zrodta koncepcji edukacji w modelu demokratycznym spoteczeii-
stwa uczacego si¢ mozna odnalezé w progresywizmie, w ktorym, jak juz
sygnalizowano, edukacja jest czg¢écia zycia. Progresywizm ujmowat szkote
»jako miniaturowe spoteczenstwo demokratyczne, funkcjonujace réwniez
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na takich zasadach, w ktérym aktywni uczniowie nabywaja umiej¢tnosci
niezb¢dnych dla spoteczenstw demokratycznych, natomiast ich do§wiad-
czenia poznawcze musialy si¢ wiaza¢ z do$wiadczeniem spolecznym”
[Bogaj, 2000, s. 65]. Podkreslano, ze szkoly powinny angazowac si¢ takze
w problemy spoteczne.

Najbardziej radykalnym odlamem progresywizmu, akcentujacym
szczegOlnie spoleczne funkcje edukacji jest rekonstrukcjonizm spotecz-
ny. Nadrzednym celem edukacji jest tu ,,dokonanie przez edukacj¢ odnowy
spofecznej, w tym takze tworzenie, na nowo, czlowieka, a wigc nowej
generacji obywateli (...) wychowanie do zycia spotecznego obejmujacego
analiz¢ oraz krytyke obowiazujacych zasad i norm stosowanych w prak-
tyce spotecznej, projektowanie nowych zasad i norm opartych na racjo-
nalnych podstawach, zasadach demokracji i wsp6tzycia spotecznego (...)
rekonstrukcjonizm akcentuje takze pluralizm, rownos¢ szans o§wiatowych,
przygotowanie dla przyszio$ci” [Bogaj, 2000, s. 71].

Tego rodzaju edukacja, eksponujaca wartoéci demokratyczne, obywa-
telskie i spoleczne umozliwia jednostkom autonomicznym, samoreguluja-
cym wlasne uczenie si¢ poznawanie i rozumienie mechanizméw funkcjono-
wania spoleczenfistwa demokratycznego, powoduje takze, wynikajace z mo-
tywow wewnetrznych, ich zaangazowaniew zycie spolecznei procesy demo-
kratycznego podejmowania decyzji. A wigc jest istotnym i réwnie waznym
dopelnieniem edukaciji jednostek w innych sferach, cz¢scia edukacji trwaja-
cej przez cale zycie, a wigc takze czgScia spoteczefistwa uczacego si¢.

Przedstawiona analiza wykazala, ze wszystkie trzy modele spoteczen-
stwa uczacego si¢ s3 zwigzane z ideami neoliberalizmu. Model kulturowy,
rozwijany przez R. M. Hutchinsa, osadzony w tradycji edukacji liberalnej
bazowal na koncepcji jednostki autonomicznej i akcentowal edukacje,
ktdrej celem byto ksztaltowanie osoby osiagajacej samorealizacj¢ w tra-
dycyjnych parametrach wartoéci kulturowych, humanistycznych. Wartosci
edukacji liberalnej wzbogacone sa tu o uczenie si¢ przez cale zyciew spo-
feczenstwie uczacym sie.

Model technologiczny rozwijany przez T. Husena, moze by¢ postrze-
gany jako zaprzeczenie rozumienia edukacji i ksztalcenia przez edukacje
liberalna, ale przejmuje liberalna koncepcje jednostki autonomicznej,
podejmujacej samodzielnie decyzje, samorealizujacej si¢ przez prace
w procesie trwajacej przez cale zycie nauki i wprowadza jaw $wiat gospo-
darki, przemystu i handlu.

Model demokratyczny R. Boshiera powraca do podstawowych idei
liberalnych, wolnosci jednostki, naleznych jej praw w spoteczenstwie, ale
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takze zwigzanych z nimi powinnoS$ci. Preferuje spoteczefistwo uczest-
niczace w procesach politycznych, w demokratycznym podejmowaniu
decyzjii uczace si¢ z tej aktywnoSci.

Na podstawie przedstawionych rozwazafn i wynikajacych z nich
wnioskow mozna sadzié, ze wartoSci preferowane w tych trzech modelach
spoleczefistwa uczacego si¢ nie traca na swej aktualno$ci i jednoznacznie
odzwierciedlaja ziozone potrzeby spofeczefistwa uczacego si¢. Potrzeba
integralnego rozwijania w jednostkach i spoteczefstwie wartoSci kultu-
rowych, technologicznych i demokratycznych powinna znalez¢ nalezne
miejsce w podstawowych dokumentach politycznych i edukacyjnych
panstwa, a takze wsparcie finansowe, tym bardziej, ze wiasnie te pierwsze,
paradoksalnie, coraz czgéciej nie doceniane i marginalizowane, maja
podstawowe znaczenie dla ksztattowania ludzkiego oblicza jednostek,
ich czlowieczenstwa, moralno$ci, dobra, a wigc wtasciwosci tak bardzo
pozadanych w dzisiejszym zmaterializowanym $§wiecie.

Ksztaitowanie takich wartosci to proces, ktdry powinna inicjowaé
i nieustannie wspiera¢ rodzina, juz od najmiodszych lat dziecka. W kolej-
nych etapach rozwoju cztowieka rozwijanie tego procesu powinny odzwier-
ciedlaé¢nie tylko deklarowane, ale takze realizowane cele edukacji szkolnej,
a takze pozaszkolnej. Powinny by¢ tez podstawa misji i celéow ksztalcenia
w uniwersytetach, a takze w innych uczelniach.

Kontekst spoleczny i ekonomiczny spoleczenstwa
uczacego si¢

Powstawanie i rozwdj spoleczenstwa uczacego si¢ jest procesem
zdeterminowanym przez wiele zlozonych i zmieniajacych si¢ warunkdow:
postepujacy proces globalizacji, wzrost znaczenia wiedzy, rozwdj techno-
logii informacyjnych i komunikacyjnych, problemy zatrudnienia i rynku
pracy, a takze zmiang¢ modeli zycia.

Globalizacja

Globalizacja to proces post¢pujacy od wielu juz lat, a szczeg6lnie
nasilajacy si¢ w ostatniej dekadzie, rezultat radykalnego zmniejszenia si¢
kuli ziemskiej poprzez niespotykany dotad rozwdj komunikacjii przekazu
informacji. Oznacza ,wielostronne powigzania przekraczajace granice
panstw narodowych i spoteczenstw we wspdiczesnym §wiecie” [Pachocin-
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ski, 1999, s. 36]. Ich konsekwencja jest znaczacy rozwoj organizacji mi¢dzy-
narodowych i pozarzadowych, ruchéw solidarno$ciowych o zasiggu $wia-
towym, a takze porozumienie ustanawiajace migdzynarodowy trybunat
karny. Postepujacy proces globalizacji powoduje skutki w sferze politycz-
nej, ekonomicznej i spotecznej, ale takze napigciai konflikty.

Globalizacja jest procesem umozliwiajacym gospodarce $wiatowej
i sitom spolecznym zajmowanie miejsca pafnstwa i tego, co postrzegane
jest jako lokalne. Przyczyny polityczne i ekonomiczne powoduja zawiera-
nie przez pafnstwa sojuszy gospodarczych np. Unia Europejska, Migdzy-
narodowy Fundusz Walutowy, NAFTA, APEC, G-7. Powoduje to zmiany
pozycji ekonomicznej poszczegdlnych krajow, przemiany w strukturach
i relacjach spotecznych, a takze w oczekiwaniach wobec edukacji.

Konkurencja ekonomiczna w skali globalnej, w tym takze dazenie
do obnizenia kosztéw powoduje, ze coraz wigcej inicjatyw gospodarczych
moze funkcjonowaé poza granicami panstwa. Coraz cz¢éciej kolejne fazy
wytwarzania tego samego towaru maja miejsce w rdznych panstwach.
Jednoczes$nie nawet niewielkie spotki funkcjonuja w globalnym rynku,
albo bezposrednio lub poprzez kooperacj¢ z wigksza firma.

Jednak kazda forma konkurencji generuje sukces, ale takze niepo-
wodzenie. Niebezpieczenstwo konkurencyjnej, globalnej gospodarki tkwi
w tym, ze bogaci ludzie i narody stang si¢ bogatsze, a biedni i spolecz-
nie odrzuceni stang si¢ biedniejsi i zbedni globalnej gospodarce. Wpraw-
dzie problemy spotecznego odrzucenia i ubdstwa dostrzegane s w wielu
dokumentach sygnowanych przez rzady i organizacje mi¢dzynarodowe
[np., Mayor, Binde i in., 2001; EDUKACIA..., 1998], to jednak przeznaczane
na to $rodki finansowe s3 zbyt skromne w stosunku do potrzeb, szcze-
gblnie w warunkach krajow trzeciego $wiata. Niemniej jednak wzrasta
zainteresowanie bardziej sprawiedliwg dystrybucja globalnego bogactwa,
czego przejawem s3 ogromne demonstracje spoleczne przeciwko global-
nemu kapitalizmowi, ktore odbywaly si¢ na ulicach Londynu, Waszyngto-
nu, Seattle i innych miast. Uczestnictwo w takich demonstracjach przed-
stawicieli spoleczenistw z calego Swiata wskazuje, ze ich potrzeby sa inne
niz potrzeby Banku Swiatowego i Migdzynarodowego Funduszu Waluto-
wego.

Proces globalizacji ma takze wymiar spoteczny. Przemiany polityczne
zachodzace w $wiecie i w jednoczacej si¢ Europie, rozwdj mozliwosci
szybkiego przemieszczania sig, telekomunikacji powoduja, ze zwigksza si¢
mozliwo$¢ kontaktu migdzy ludZmi reprezentujacymi rdzne kultury. Jest to
obszar wyzwan i nowych zadan dla edukacji, dzigki ktérym narody i spo-
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teczefistwa okreSlaja i zachowuja swoja tozsamos$é, a takze preferowane
warto$ci. Zapobieganie i zmniejszanie napi¢¢ spofecznych na tym tle, jak
trafnie zauwaza S. McNair [2001, s. 17-18] ,,wymaga nie tylko pewnego
rodzaju uczenia si¢, ktére umozliwialoby wzajemne zrozumienie i wspot-
prace z ludZmi o nieznanych systemach wartodci, ale takze ustalenia
wspolnego pojgcia obywatelstwa (...) jednocze$nie réznorodno$¢ wyste-
pujaca w systemach kwalifikacji narodowych powoduje, ze imigranci sa
czgsto upo$ledzani poprzez nieuznawanie ich wczedniejszych kwalifika-
cji, brak systemdéw harmonizujacych kwalifikacje lub tez przez niepodej-
mowanie takich inicjatyw jak np. ECTS, co nawet w Europie okazalo si¢
trudnym zadaniem”.

Globalizacja wywiera réwniez wplyw na rynek edukacyjny [np.
Pachocinski, 2004, s. 21]. W konficowych dekadach XX wieku w rezulta-
cie przemian politycznych i spolecznych nastapil znaczacy wzrost liczby
instytucji zajmujacych si¢ edukacja. Rozprzestrzenianie si¢ jezyka angiel-
skiego jako jezyka migdzynarodowego ulatwito znalezienie si¢ na global-
nym rynku edukacyjnym narodom angloj¢zycznym, jednocze$nie spowo-
dowatlo istotny wzrost zapotrzebowania na jego opanowanie wsrdd innych
narodéw [np. Biata...; 1997]. W p6znych latach 90. rozpoczgto si¢ praw-
dziwie globalne udostgpnianie edukacji, zaréwno poSrednio (online) jak
i bezpoSrednio.

Procesy globalizacji, szybki rozwoj i przyrost wiedzy, takze coraz
szybsze tempo i zakres przekazu informacji powoduja istotne zmiany
w systemie edukacji. Ma to rowniez swe konsekwencje dla funkcjonowania
uniwersytetu. Badania maja coraz cz¢dciej wymiar mi¢dzyuniwersytecki
i migdzynarodowy, staja si¢ coraz bardziej specjalistyczne i konkurencyj-
ne, jednocze$nie skierowane na potrzeby gospodarki [Denek, 2000a, s. 11;
BADANIA..., 1998;s. 13 i nast.].

Dotychczas uniwersytety tradycyjnie ksztalcily studentéw gléwnie
z regionu. W czasach, kiedy przestrzen przestaje by¢ barierg z powodu
prawnych i praktycznych mozliwoSci przemieszczania si¢ ludzi, a wiedza
i edukacja staje si¢ najbardziej racjonalng inwestycja, uniwersytety zaczy-
naja do$wiadcza¢ konkurencji §wiatowej i regionalnej. Dla niektdérych
uniwersytetow moze to by¢ zagrozeniem, ale dla innych szansa oferujaca
mozliwo$¢ wyjscia pozarolg regionalna.

Poszerzanie zasiggu dzialania uniwersytetu powoduje potrzebe szer-
szego wprowadzania do tresci ksztalicenia zagadniefh migdzynarodowych,
nowej rangi nabiera rowniez ksztatcenie filologiczne szczegdlnie, chociaz
nie tylko w obszarze jezyka angielskiego, dominujacego juz w bada-
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niach §wiatowych [BiatA..., 1997, s. 71]. Nie oznacza to jednak odrzucenia
potrzeby ochrony dziedzictwa kulturowego wtasnego narodu, ktoérego jezyk
ojczysty jest kluczowym elementem.

Chociaz, coraz czgsciej wystepuja naciski na uniwersytety na ksztalce-
nie ukierunkowane instrumentalnie, zawodowo [np. Jarvis, Preece, 2001,
s. 221], to jednak podkredli¢ nalezy, ze jest jeszcze wielu studentéw prze-
konanych, ze edukacja powinna ich wyposazy¢ w filozofi¢ zycia i z tego
powodu w ostatnich kilku latach protestowali przeciwko globalnemu kapi-
talizmowi, domagajac si¢ przywrdcenia edukacji naleznych jej praw.

Wzrost znaczenia wiedzy i rozwdj technologii informacyjnych
i komunikacyjnych

W drugiej potowie XX wieku zaczeto coraz czgsciej wskazywaé na
wyczerpywanie si¢ i zmniejszanie zasobdw bogactw naturalnych i energii
stanowiacych podstawowe czynniki wzrostu gospodarczego dla ekonomii
Swiatowej. Powstata konieczno$¢ poszukiwania innych, pozamaterialnych
czynnikdw powodujacych wzrost dochodu narodowego. Kryzys w sferze
energetycznej i paliwowej odczuwalny w gospodarce §wiatowej w latach
70. przySpieszyt i zintensyfikowal poszukiwania.

W rezultacie nastapil zasadniczy wzrost znaczenia wiedzy, w tym
wiedzy ekonomicznej. To zZrédio wzrostu gospodarczego jest odnawialne
i nieograniczone. Powoli zaczg¢ly postepowaé przemiany w spoteczenstwie
przemystowym powodujace zmiany w sposobach produkcji, strukturze
pracy i zatrudnienia. Wiedza stala si¢ bogactwem strategicznym i czyn-
nikiem zmian [np. Denek, 2000b, s. 29; Pachocinski, 1999, s. 15] podobnie
jak weze$niej bogactwa naturalne i energia.

Wiedza bazujaca na ekonomii zaczg¢la zastepowaé ekonomi¢ prze-
mystu w taki sam sposOb, jak ekonomia przemystu zastgpila ekonomi¢
rolnicza. Wigcej wartosci ekonomicznych jest teraz wytwarzanych przez
wymiang i handel wiedza niz przez gotowe produkty [np. McNair, 2001,
s. 18]. Wynika to z dwoéch powoddéw: wzrost wysoko kwalifikowanych
i zindywidualizowanych ustug dla przemystu (porady, konsultacje, badania
rynku, publikacje itp.) oraz zmiana dotyczaca tego, co czyni gotowe
produkty warto$ciowymi. W starej ekonomii” np. projektant petnit
niewielka rol¢ w procesie wytwarzania produktu, a wigkszo§¢ kosztow
dotyczyla wykorzystanych materialdw i pracy, tymczasem w ,nowej
ekonomii” typowym produktem jest komputer. Zasoby fizyczne i bez-
posrednia praca potrzebna przy budowie komputera s3 btahostka, w po-
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réownaniu do niezbednej tu wiedzy i wielu godzin ludzkiej pracy poswig-
conej projektowaniu osprzg¢tu i oprogramowania, zapewnianiu wymaga-
nych konsultacji i nadzoru umozliwiajacych ludziom uzywanie komputera
dordznych celow.

To wiedza, kapitat intelektualny, a nie materialny zawarty w produk-
cie nadaje mu warto$¢. ,,\Wiedza staje si¢ rodzajem monety, determinuja-
cym bogactwo narodéw” [Duderstadt, 1999, s. 39]. Jej wytwarzanie, prze-
twarzanie i dystrybucja zyskuje podstawowe znaczenie. Podstawowa przy-
czyna wzrostu znaczenia wiedzy byly zmiany technologiczne, ktore charak-
teryzowaly kofcowe dekady XX wieku. Prognozowano, ze spowoduja
zmniejszenie zatrudnienia i beda prowadzity do wyniszczenia spolecznego
na wielka skalg.

Technologie informacyjne i telekomunikacyjne zwigkszajace tempo
i rozmiary komunikacji, dostep do Internetu, obfito$¢ informacji, mozliwo$¢
ich tworzenia i wymiany to wiasciwos$ci charakteryzujace ,,nowa ekonomig”
[np. Denek, 2001, s. 42; McNair, 2001, s. 19]. Powoduja bardzo gigbokie
skutki spoteczne, ekonomiczne i edukacyjne. W gospodarce przemystowej
informacja byta niewystarczajaca, a dostep do niej byt Zrodlem sily i potegi.
Politycy, zarzadzajacy, ale takze i nauczyciele mogli posSredniczyéw przeka-
zie informac;ji kontrolujac zachowania i wybory dokonywane przez innych.
Obecnie informacja jest wytwarzana stale i jest szeroko dost¢pna. Podczas,
gdy kluczowe umiejgtnosci w ,starej ekonomii” tkwily w specjalizacji
i podlegiosci wobec zarzadzajacych, lepiej poinformowanych, to ,nowa
ekonomia” promuje wiedz¢ dotyczaca tego, jak gromadzié, selekcjonowaé
i zarzadza¢ informacja, dodawaé do niej warto$¢ dla siebie lub dla poten-
cjalnych odbiorcow. Wymaga to, jak si¢ wydaje raczej umiejg¢tnosci intelek-
tualnych niz manualnych, polaczenia intelektualnej elastycznosci, umiejgt-
noéci przenoénych i logicznego rozumowania.

Waznym skutkiem zmiany technologicznej, jak podkresla J. Bengtsson
[1996, s. 24], ekspert OECD, jest takze ,,zmniejszanie liczby prac wymaga-
jacych niskich kwalifikacjii wzrost liczby takich, ktére wymagaja wysokich
kwalifikacji”. Dotyczy to eliminacji rutyny i powtarzalnych zadan, bez
ktorych nowoczesna technologia dostarcza firmie szybciej korzysci ekono-
micznych, czyni pracg bardziej produktywna i stwarza okazj¢ do podejmo-
wania inicjatyw wykorzystujacych talenty w nowych i bardziej wymagaja-
cych sferach.

Eksplozja informacji i technologii telekomunikacyjnych oferuje
nowy potencjat dla wytwarzania i dystrybucji wiedzy, ale takze wptywa
na powstawanie nowych technologii ksztalcenia. Ksztalcenie na odle-
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glodéstaje si¢ mozliwe poprzez bezposredni przekaz do studenta programu
i tredci ksztalcenia przez Internet, CD lub DVD. Wykorzystywanie sieci
informatycznych w uniwersytetach umozliwia, z jednej strony import
z sieci czg$ci tresci programdw ksztalcenia, z drugiej za$ strony oferuje
szans¢ eksportu wtasnych oraz amortyzacje ich kosztow wsrod wielkiej
liczby studentéw. Jednak wykorzystanie takiej technologii w calym
kompleksie ksztalcenia uniwersyteckiego jest kosztowne, dlatego jak
zauwaza L. E. Weber [1999; s. 6] ,,uniwersytety beda musiaty podejmowac
decyzje, w jakim obszarze, kierunkach, rodzajach ksztalcenia chca utrzy-
mywac i rozwijaé swe istnienie migdzynarodowe, a w jakim moga polegac
na korzystaniuz dorobku innych uczelni”.

Implikacja wzrostu znaczenia wiedzy i post¢pujacych przemian tech-
nologicznych dla spofeczefistwa uczacego si¢ jest w moim przekonaniu
potrzeba i konieczno$¢ takiej edukacji, w ktorej takie wtasnie wartoSci
(obok innych) wyznaczaja cele ksztalcenia.

Przemiany w gospodarce

Srodkowe dekady XX wieku byly okresem szczytowego rozwoju wiel-
kich korporacji przemystowych. Podstawa wzrostuw przemysle byly wielkie
organizacje produkcyjne, rozwijajace si¢ od poziomu lokalnego do narodo-
wego i globalnego poprzez integracje produkcji i ustug. Ich konkurencyj-
no$¢ zaczela si¢ zmniejszaé wraz z gwaltownym rozwojem gospodarki Azji
i ze zmniejszaniem si¢ obszaru krajow, ktore mogly oferowac nizsze koszty
pracy. W rezultacie spowodowalo to szereg przemian w ich organizacji.

Cechy charakteryzujace przemiany zachodzace w organizacji przed-
siewzie¢ gospodarczych oraz podstawowe roznice migdzy nimi w spote-
czenistwie przemyslowym i informacyjnym zawarto w tabeli 1.

W spoleczenstwach rolniczych przedsigwzigcia gospodarcze byty
organizowane wokot rodziny: gospodarstwo rodzinne, piekarnia rodzinna
itd. W spoteczefistwie przemystowym, miejsce rodziny zastapil aparat
biurokratyczny, ktéry stal si¢ dominujacg forma organizacji gospodar-
czych. Teraz, gdy ,,ewoluujemy w kierunku spoteczenstwa informacyjnego,
wielkie korporacje gospodarcze likwiduja wiele §rednich poziomdw biuro-
kracjii przeprowadzaja reorganizacj¢ raczejw sposob holistyczny niz frag-
mentaryczny. Organizuja swe kadryw zespoly uzyskujace znaczng autono-
mi¢ w zarzadzaniu, w granicach wspdlnej wizji korporacji, zanika kiero-
wanie z centrum. Pozwala to korporacjom gospodarczym o wiele szybciej
i lepiej odpowiadac na potrzeby klientow” [Krajewska, 2002a, s. 276].

Zdigitalizowano i udostpniono w ramach projektu pr
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Tabelal. Podstawowe réinice mi¢dzy organizacjami gospodarczymi w spoleczen-

stwie przemystowym i informacyjnym

Spoleczenstwo przemystowe

Spoteczenstwo informacyjne

Normalizacja, stosowanie norm
Organizacja biurokratyczna
Kontrola scentralizowana
Stosunki nieprzyjazne
Autokratyczne podejmowanie decyzji
Podlegtos¢

Konformizm

Komunikacja jednokierunkowa
Fragmentaryczno§¢
Ukierunkowanie na etapy
Planowanie nieaktualizowane
Centrum lub szef jako ,,krol”

Przystosowanie do klienta
Organizacja bazujaca na zespole
Autonomia wraz z odpowiedzialnoscig
Stosunki kooperacyjne

Wspdlne podejmowanie decyzji
Inicjatywa

Samodzielno$¢, innowacy jnos§é
Tworzenie sieci

Holizm

Ukierunkowanie na proces
Totalna jakos§¢

Klient jako ,,krél”

Zrodio: Ch. M. Reigeluth [1999, s. 17].

Zmieniaja si¢ formy specjalizacji w obrgbie gospodarki — ,,koncep-
cja produkcji masowej ustepuje miejsca elastyczno$ci w produkcji oraz
wrazliwosci na potrzeby rynku” [Young, 1997, s. 154]. Pozwala to na
precyzyjne dostosowanie wielkosci produkcji do tendencji pojawiajacych
sic w sprzedazy i wyszukiwanie niezagospodarowanych nisz rynkowych,
zmieniajac asortyment produktéw zaleznie od potrzeb klientow.

Ponadto nast¢puja zmiany od wytwarzania wielkich iloéci identycz-
nych produktéw do masowej produkcji kierowanej do indywidualnych
odbiorcéw. Przykiadem tego jest gazeta elektroniczna. Podczas gdy jeszcze
niedawno fizyczna produkcja gazety przeznaczonej dla masowego odbiorcy
byta bardzo zlozonym przedsigwzigciem gospodarczym, wymagajacym
wykorzystania wielu sit i srodkéw, czasochtonnej dystrybucji, to aktual-
nie jest mozliwe wyprodukowanie gazety elektronicznej dla indywidual-
nego czytelnika, zawierajacej skonkretyzowane tematy, a takze informacje
jak i kiedy gazeta moze by¢ transmitowana do jego komputera. Pierwsze
zmiany technologiczne w produkcji gazet wyeliminowaty sktad manualny,
a jak przewiduje S. McNair [2001, s. 21] ,,kolejne prawdopodobnie wyeli-
minuja drukarni¢ — fizyczng fabryke, w ktorej papier pokrywa si¢ drukiem,
a takze hierarche zarzadzajacych i dozorujacych praceg”.

W ostatnim 25-leciu stulecia odnotowano intensywny rozw6j matych
i §rednich przedsigbiorstw, powstajacych w rezultacie indywidualnej
przedsigbiorczo$ci, tworzonych przez ludzi, ktérzy utracili zatrudnie-
nie w wielkich firmach lub tez bgdacych skutkiem podziatu duzych firm
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na mniejsze. Dla firm takie zmiany oznaczaja mozliwo$¢ zwigkszenia ich
elastycznos$ci, innowacji, reakcji na bodzce zewnetrzne, ale jednocze$nie
wymagaja wigkszych umiejetnoéci negocjowania, sprostania konkurencji,
odpowiedniego samokierowania i odpowiedzialnoSci ze strony zatrudnio-
nych jednostek i zarzadzajacych.

Zmienia si¢ rowniez dynamika relacji migdzy organizacjami gospo-
darczymi. Nowe technologie umozliwiaja szybka komunikacj¢, indywi-
dualizowanie zaméwien i utatwiaja produkcj¢ na okreSlony termin, bez
konieczno$ci skladowania. Jednocze$nie w rezultacie tatwego dostgpu
i szybkiego obiegu informac;ji klienci, a takze firmy posiadaja rozezna-
nie o produktach konkurencyjnych. Rezultatem jest wzrastajacy nacisk
na podnoszenie jakoSci, szybka produkcj¢ i natychmiastowe dostawy, co
ogranicza lub eliminuje magazynowanie — inna sfer¢ nisko wykwalifiko-
wanego zatrudnienia. Jednocze$nie umiej¢tnoSci zarzadzania informacja,
negocjowania i wspolpracy okazuja si¢ najistotniejsze dla firm o wysokich
oczekiwaniach w zakresie kontroli jakoScii elastyczno$ci produkcji.

Skutkiem przemian w organizacjach gospodarczych sa nowe cechy
organizacji pracy: struktury organizacyjne staja si¢ czg¢Sciej poziome,
znacznie bardziej dynamiczne, wigcej prac wykonuje si¢ zespotowo,
zwigksza si¢ mobilno$¢ pracownikow; zwigksza si¢ udziat pracy wykony-
wanej na odlegto$¢, bardziej elastyczne godziny pracy, wigksze wykorzysty-
wanie technologii informacyjnych; wspdéipraca miedzy przedsigbiorstwami
w celu opanowywania nowych rynkéw, koncentracja na produktach wyko-
nywanych najlepiej [por. Pachocinski, 1999, s. 136].

Jednocze$nie nastgpujg zmiany w strukturze zawodowej. ,,Specjaliza-
cja dzielaca, przez lata umacniajaca podzial na prace umystowa i fizyczna
powoli staje si¢ przeszioScia, jest zastgpowana specjalizacja elastyczng”
[Young, 1997, s. 156 i nast.], nawigzujaca wprost do wzajemnej zaleznosci
specjalistow z rdznych dziedzin.

Przedstawione przemiany gospodarcze posiadaja znaczace implikacje
dla edukacji i rynku pracy. Jak zauwaza K. Denek [2004, s. 84] ,,edukacje
i gospodark¢ mozna poréwnaé¢ do ukiadu naczyn potaczonych. Wciaz
postgpujace przemiany w gospodarce wytyczaja zapotrzebowanie na nowe
kwalifikacje i kompetencje zawodowe, a te z kolei wyznaczaja koniecz-
no$¢ zmian w edukacji”. Jednocze$nie jako$¢ realizacji tego zadania deter-
minuje w istotnym stopniu gospodark¢ i wplywa na rynek pracy [por.
Bogaj, 2000, s. 90].

To ogromne wyzwanie i jednocze$nie zadanie dla edukacji, tym wigk-
sze, ze — jak trafnie ujeto w jednym z raportéw UNESCO - gospodarka
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w przysziosci bedzie taka, jaka bg¢dzie edukacja ludzi dzi§, to oni zdecydu-
ja, a nie my, jaka ona bedzie. Dlatego uwazam, ze edukacja spoleczenistwa
uczacego si¢ na wszystkich poziomach, w tym réwniez na wyzszym, musi
nadazaé za wymaganiami zmieniajacej si¢ gospodarki przez stale rozpozna-
wanie jej potrzeb, odpowiednia modyfikacj¢ celow i pozadanych wynikow
ksztalcenia [np. Krajewska, 2001a, s. 30-31], nie moze przeciez pozostacé sta-
tyczna, podczas gdy rzeczywisto$¢, ktorej ma stuzyé podlega dynamicznym
zmianom. Jest to tym bardziej znaczace, ze jako$¢ edukacji kadr pracowni-
czych wplywa na rozwdj gospodarczy i rynek pracy.

Zatrudnienie i rynek pracy

Systemy zatrudnienia nie §wiadcza tylko o uniwersalnych warunkach
gospodarki. Jednoznacznie odzwierciedlaja specyfik¢ réznych regionow,
a takze sposdb, w ktory zorganizowane spoteczefistwo umozliwia
podjecie pracy wszystkim po odpowiedniej edukacji. Aktualne problemy
zatrudnienia wynikaja z postgpujacych przemian ekonomicznych powodu-
jacych zmiany w strukturze rynku pracy.

Problemy zatrudnienia

W latach 90. wraz z szybko postepujacymi przemianami ekono-
micznymi i spofecznymi narastaly problemy zatrudnienia. Wiele uwagi
koncentrowano na propozycjach sposobow ich rozwiazywania, co znalazto
odzwierciedlenie w dokumentach i raportach przygotowywanych przez
Bank Swiatowy, OECD, UNESCO. Precyzowano w nich jednoznaczne
zadania dla panstwa: stabilna polityka makroekonomiczna, inwestowanie
w podstawowe ustugi spoteczne i infrastrukture, ochrona najstabszych,
ochrona $rodowiska. Stwarzano korzystny klimat dla zatrudnienia i za-
pewniania podstawowej pomocy, w tym takze edukacji, dla pozostajacych
bez pracy w celu jej uzyskania. Jednoczes$nie, co jest szczegdlnie znaczace
odstapiono od gwarancji pelnego zatrudnienia jako deklarowanej zasady
realizowanej polityki.

W opracowaniu STUDIUM PRACY przedstawionym przez OECDw roku
1994 [za: Kearney, 2000, s. 130] zaproponowano kilka podstawowych stra-
tegii zwickszajacych mozliwoSci zatrudnienia: elastyczna polityka makro-
ekonomiczna, ksztattowanie klimatu przedsigbiorczo$cii co bardzo wazne
- doskonalenie umiejetnoSci i kompetencji ludzi pracujacych. W przy-
padku ostatniej strategii wskazano trzy propozycje: lepsza jako$¢ edukacji
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poczatkowej, ulepszanie przejScia ze szkoly do pracy oraz zwigkszenie
bodzcdw dla przedsigbiorcow i pracujacych do inwestowania w edukacij¢
ustawiczng. Warto tu zwrocié uwage, ze edukacje postrzegano jako podsta-
wowy czynnik powstrzymujacy problemyz zatrudnieniem.

Raport Migdzynarodowego Biura Pracy [za: Kearney, 2000, s. 131]
dotyczacy zatrudnienia na $wiecie przedstawia te problemy w kontek-
Scie globalnym. Dla poszczegdlnych grup krajow, w zaleznosci od stopnia
rozwoju spoleczno-ekonomicznego Raport wskazuje ,,priorytety dotyczace
zatrudnienia:

* w panstwach uprzemysfowionych — odchodzenie od peinego za-

trudnienia;

* w gospodarkach znajdujacych si¢ w fazie przeksztalcania — ha-

mowanie wzrostu bezrobocia;

*  wkrajach rozwijajacych si¢ — promowanie reform ekonomicznych

generujacych zatrudnienie”.

Te trzy stanowiska §wiadcza o ziozonoSci probleméw zatrudnie-
nia, jak rowniez réznorodnosci w sposobach ich rozwigzywania. W ostat-
nich latach odbylo si¢ szereg krytycznych dyskusji dotyczacych rozwiazy-
wania probleméw zatrudnienia, poniewaz coraz cz¢Sciej, niezaleznie od
warunkdéw spoteczno-ekonomicznych panstw, w ktérych wzrasta liczba
wysoko wyksztatconych jednostek, absolwentow szk6t wyzszych, jednocze-
$nie coraz wigcej ludzi poszukuje zatrudnienia.

Aktualny ksztalt zatrudnienia w skali $wiata dostarcza interesuja-
cych, ale takze niepokojacych spostrzezei. W Raporcie GLOBALNA KONKU-
RENCJA opublikowanym przez Swiatowe Forum Gospodarcze, opracowa-
nym na podstawie badan przeprowadzonych w 53 krajach stwierdzono, ze
»gospodarka §wiatowa rozwija si¢ stabilnie, ale jednak rozwdj jest bardzo
zroznicowany w zaleznoSci od regionu i kraju, a luka migdzy bogac-
twem i niedostatkiem powigksza si¢” [za: Kearney, 2000, s. 127]. Tak wigc
gospodarka i wizerunek spoteczny sg rozbiezne.

Struktura i potrzeby rynku pracy

W ostatnich dekadach XX wieku nastepowaly rowniez istotne zmiany
w sektorach zatrudnienia. Podczas gdy rolnictwo i przemyst byty dawniej
sektorami dominujagcymiw zatrudnieniu, to znaczacy wzrost zatrudnienia
w ustugachw roku 1990 miat wazne nast¢pstwa dla rzadéw, pracodawcow
i poszukujacych pracy. W tabeli 2 przedstawiono zmiany w strukturze
zatrudnienia w gospodarce Swiatowej w latach 1960-1990.
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Tabela2. Strukturazatrudnienia w gospodarce §wiatowej w latach 1960-1990 (w %)

Rolnictwo Przemyst Ustugi
Wyszczegblnienie
1960 1990 1960 1990 1960 1990
Kraje rozwijajace si¢ 77 61 9 19 14 23
Kraje uprzemystowione 27 10 35 33 38 57
Swiat 61 49 17 20 2 31

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

Bez wzgledu na stopien rozwoju gospodarki w analizowanych latach
nastapito wyrazne zmniejszenie zatrudnienia w rolnictwie o okoto 17%,
przy 10% wzroscie zatrudnienia w przemysle w krajach rozwijajacych
si¢ i nieznacznym spadku w krajach uprzemystowionych. Jednocze$nie
wystapil wzrost zatrudnienia w sektorze ustug o okoto 10% w krajach
rozwijajacych si¢ i prawie dwukrotnie wigkszy w krajach uprzemystowio-
nych.

Wskazane tendencje zmian w strukturze zatrudnienia potwierdzaja
réwniez wyniki raportu opracowanego przez Swiatowa Organizacj¢ Tury-
styki w roku 1998. Przewiduje si¢, ze zatrudnienie w tej sferze bedzie
wzrastato z 255 mln w roku 1997 do okofo 385 mIn do roku 2007. Bedzie
to rezultatem powstawania coraz wigkszej liczby zaje¢ zwigzanych z ob-
stuga transportu turystycznego, ustugamizwigzanymiz zakwaterowaniem,
dostarczaniem i przetwarzaniem zywnosci [por. Denek, 2003a, s. 167].
Chociaz mozliwosci takie bgda prawdopodobnie istnialy, to jednak, jak
sadze¢ moga by¢ tymczasowe i zmienne, poniewaz przede wszystkim beda
zalezaly od odpowiedniego zapotrzebowania i popytu na te ustugi.

Jak podaje A. Bogaj [2000, s. 91] ,zatrudnienie w sektorze ustug
wynosifo w krajach UE 65%, podczas gdy w Polsce 35-40%, W USA
- 73%,w Japonii - 59%”. Na zmiany w strukturze rynku pracy wskazuja
rowniez badania polskie, przytaczane przez K. Denka [Denek i in., 2001,
s. 44]. Wprawdzie przeprowadzono je na niewielkim obszarze, niemniej
jednak dostarczaja prognozowanej do 2010 roku struktury rynku pracy:
56% zatrudnionych w ustugach, 28% w przemysle i 16% w rolnic-
twie i przetwdrstwie rolno-spozywczym. W sferze ustug jako najbar-
dziej perspektywiczne wskazano zawody zwigzane z obstuga komputera,
handlem, prowadzeniem ksiggowoSci dla matych i §rednich firm, doradz-
twem podatkowym, prawnym, marketingiem, teleinformatyka, gastrono-
mia, budownictwem.
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Chociaz aktualne problemy zatrudnienia s3 bardzo zlozone,
uzaleznione od tempa i zakresu przemian ekonomicznych i spolecznych
powodujacych zmiany w strukturze zatrudnienia, to jednak wydaje sig, ze
mozna sprecyzowac wykaz cech charakteryzujacych aktualny kontekst rynku
pracy i zatrudnienia:

* wymykanie si¢ gospodarki spod kontroli pafstwa przez uela-

stycznienie rynku pracy;

e ograniczanie pafnstwowego sektora zatrudnienia;

* zmianyw organizacji przedsigwzi¢¢ gospodarczych;

* promowanie malychi Srednich przedsig¢biorstw;

* wzrost zatrudnienia w niepelnym wymiarze i w pracach sezo-
nowych;

*  wigksza mobilno$¢ pracownikow;

e zanik ,zatrudnienia na cate zycie”;

* silna presja na jako$¢ kwalifikacji pracownikow;

* luka migdzy podaza umiej¢tnosci, kwalifikacji i kompetencji
i popytem na nie;

* zmniejszenie prac wymagajacych dzialan rutynowych i niskich
kwalifikacji, a wzrost zaj¢¢ wymagajacych wysokich kwalifika-
cji;

*  zwigkszenie potrzeby rekwalifikacji;

e potrzeba zmiany zawodu kilka razy w zyciu;

* wzrost znaczenia samozatrudnienia.

W takich ztozonych warunkach funkcjonuja aktualnie pracodawcy,
miodzi ludzie poszukujacy zatrudnienia, a takze ci, ktorzy dos§wiadczyli
juz niestabilno$ci rynku pracy. Dla wszystkich podstawowe znaczenie maja
takie umiej¢tnosci, kwalifikacje i kompetencje, ktore sg pozadane w ak-
tualnym konteks$cie pracyi zatrudnienia. Takie wia$nie oczekiwania kiero-
wane s3 pod adresem szkolnictwa wyzszego i uniwersytetow.

Z badan UNESCO przytaczanych przez M. L. Kearney [2000, s. 132]
wynika, ze ,,zatrudniajacy absolwentdw oczekuja, iz powinni posiadaé kwali-
fikacje bazujace na trzech jednakowo znaczacych sktadnikach: wiedza og6l-
na, wiedza praktyczna (typu jak) oraz umiej¢tnosci spoleczne i komunika-
cyjne: budowanie stosunkéw migdzyludzkich, umiej¢tno$é wptywania na in-
nychi perswazji, zwracania uwagi na szczeg6ly, umiej¢tnosci komunikacyj-
ne, samokierowanie, zdolno$ci do przewodzenia i/lub pracy zespotowej,
orientacja w biznesie, kompetencje w zakresie znajomosci jgzykow obcych,
motywacja i zaangazowanie, energiczno$¢, elastyczno$é, wytrwato$e”.

Interesujacych spostrzezen, dotyczacych cech oczekiwanych od
pracownika dostarczaja wyniki badan przeprowadzonych wérdd polskich

w ramach projektu pn
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pracodawcow, przytaczane przez K. Denka [Denek i in., 2001, s. 45].
,Ogromne znaczenie ma fachowo$¢ i kompetencje pracownika: dobra
orientacja w zawodzie, wielostronna i operatywna wiedza, znajomo$¢
jezykdw obcych oraz obstugi urzadzef biurowych, ale takze dobry stan
zdrowia, gotowo$¢ do poszerzania kwalifikacji i prowadzenia samoksztal-
cenia (...) pracodawcy potrzebuja pracownikow o wysokiej kulturze osobi-
stej, uczciwych, sumiennych, lojalnych, pracowitych, odpowiedzialnych,
zdyscyplinowanych, punktualnych, rzetelnych, szanujacych powierzony im
majatek, zachowujacych tajemnicg, posiadajacych predyspozycje do pracy
w zespole, prawdomoéwnych, ale takze przedsigbiorczych, samodzielnych
w podejmowaniu decyzji, wykazujacych inicjatywe, posiadajacych umiejgt-
no$¢ adaptacji do nowych warunkéw, dynamicznych, kreatywnych, opera-
tywnych, fatwo uczacych si¢”.
Ponadto ,,pracodawcy poszukuja takze che¢tnych i zdolnych do konty-
nuowania nauki przez cafe zycie” [De La Harpe i in., 2000, s. 232], a takze
takich, ktérzy beda ,,zdolni do mySlenia i rozwiazywania problemdw, po-
dejmowania inicjatyw i uwzgledniania roznych perspektyw ich pracy, czgsto
wynikajacych z niestabilno$ci zatrudnienia” [Reigeluth, 1999, s. 17].
Okazuje si¢ wigc, ze oczekiwania pracodawcow sa bardzo zbiezne
i nie zaleza od regionu geograficznego, w ktérym prowadza swa dziatal-
no$é. Poszukuja pracownikéw posiadajacych nie tylko wiedze, ale jedno-
cze$nie umiejetnoSci spoleczne, komunikacyjne i profesjonalne warun-
kujace powodzenie w zawodzie. Sa to kwalifikacje i kompetencje majace
bardzo szerokie zastosowanie. Jednocze$nie sprz¢zenie zwrotne od praco-
dawcow dostarcza informacji, ze absolwenci wielu szkol i uczelni sa
postrzegani jako:
* ,...nieposiadajacy pewnych umiejetnosci, ktére sa cenione przez
pracodawcow, w szczegdlnosci zdolnodci do pracy w zespole
i ustnych umiej¢tnosci komunikacyjnych, zdolno$ci przystoso-
wania si¢ do nowych warunkdw, ale takze elastyczno$ci w miej-
scu pracy, zdolnoSci ciagiego ksztalcenia si¢ przez cate zycie za-
wodowe” [ACNielsen..., 1998, s. viii];

* wykazuja ,braki i niedostatki w zakresie wymagan od pracow-
nik6éw, dotyczacych podstawowych umiej¢tnosci takich, jak my-
Slenie abstrakcyjne, ustalanie priorytetow i zestawu celow, umie-
jetnosci interpersonalnych niezbednych w sytuacji konfliktu lub
krytyki” [De La Harpe i in., 2000, s. 232];

* ,mlodzi absolwenci koncza studia bez odpowiednich umiejetno-
$ci komunikacyjnych, bez umiejetnosci praktycznych wymaga-
nych w wielu zawodach” [Hillier, 1997, s. 35];




I Wartosci uniwersytetu w spoleczeristwie uczgcym sig 49

e ,absolwenci wyposazeni s3 w wiedze teoretyczna, ale nie potra-
fig jej stosowaé w praktyce, nie potrafig formutowaé swych my-
§li na piSmie, nie rozumieja czym jest biznes. «Wykwalifikowani»
ludzie, ktorzy ukoniczyli ,,«uznane» studia tylko wiedza, co nalezy
zrobié, ale faktycznie nie potrafia tego wykona¢” [Fletcher, 2000,
s. xii].

Wynika stad, ze wystgpuje duza rozbiezno$¢ migdzy oczekiwaniami
pracodawcdw wobec absolwentéw i tym, czego do$wiadczaja w kontak-
tach z zatrudnianymi absolwentami. Wskazuje to jednak na luzne zwiazki
migdzy edukacja i rynkiem pracy. Natomiast umiej¢tnosci i kompeten-
cje cenione przez pracodawcéw u absolwentéw, w znaczacym stopniu sa
zgodne z tymi, ktére wskazali absolwencijednego z uniwersytetdw brytyj-
skich, jako umiej¢tnosci konieczne, potrzebne im w przysztosci [Kearney,
2000, s. 133]:

»tradycyjne umiejetnoSci akademickie (wiedza specjalistyczna,
umiejetnos¢ jej stosowania, logicznego mysSlenia, krytycznej ana-
lizy, rozwigzywania problemdw, komunikacji pisemnej i ustnej,
zdolno$¢ postugiwania si¢ danymi liczbowymi, umiejetno$ci ob-
stugi komputera, umiej¢tnosci badawcze;

* umiejetnoSci charakteryzujace rozwdj osobisty (wiara w siebie,
samodyscyplina, §wiadomo$§¢ swoich mocnych i stabych stron,
kreatywno$¢, niezalezno$¢, znajomo$¢ probleméw migdzynaro-
dowych, chec dalszego ksztalcenia);

* umiej¢tnoSci w obszarze przedsigbiorczo$ci lub biznesu (pozy-
tywne postawy wobec nadarzajacych si¢ okazji i podejmowanie
ryzyka, umiejetnosci interpersonalne, prezentacji, zdolnosci do
funkcjonowania w zespole, atrybuty przywddcy)”.

Jednoczes$nie, jak stwierdza B. Little [2001, s. 125] badani absolwenci
z roznych krajow Europy dokonujac samooceny 10 posiadanych umiej¢tno-
$§ci i kompetencji po ukonczeniu studiéw wskazali nastepujaca ich hierar-
chig: ,,1. ZdolnoSci uczenia sig, 2. Asertywnosé, stanowczo$é, wytrwatosé
3. Samodzielno§¢ w pracy (niezalezno$¢) 4. Pisemne umiej¢tnosci komuni-
kacyjne 5. Lojalno$¢, prawos$¢ 6. Wymaganie od siebie. 7. Okre$lony obszar
wiedzy teoretycznej 8. Zdolno$§¢ koncentracji 9. Tolerancja 10. Adaptabil-
no$¢. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze tylko 60% badanych ocenia pozy-
tywnie uzyteczno$¢ swoich studiow w przygotowaniu do uzyskania zatrud-
nienia”.

Analiza zestawu umiej¢tno$ci niezbednych w przyszitym zyciu
w opinii absolwentow, a takze tych, ktore wedlug dokonanej samooceny
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posiadaja po ukonczeniu studidow wskazuje, ze wystgpuje tu pewna luka
miedzy tym, czego potrzebuja pracodawcy i tym, co zapewnia uczelnia.
Chociaz absolwenci maja §wiadomo$é potrzeb i priorytetdw zmieniajacego
si¢ rynku pracy i zatrudnienia, to jednak nabywane przez nich i ksztatto-
wane przez uczelnie umiejetnosci i kompetencje czg$ciowo tylko odzwier-
ciedlaja potrzeby pracodawcow.

Niezbednym uzupelnieniem przedstawionych pogladéw pracodaw-
coOw i absolwentdw wydaje si¢ opinia wyrazona przez studentdéw doty-
czaca oceny ich do§wiadczen akademickich. W badaniach przeprowadzo-
nych przez UNESCO [za: Kearney, 2000, s. 134] studenci wyrazajac opini¢
o spoteczenstwie,w ktérym zyja i wkrotce beda funkcjonowac oraz doko-
nujac oceny jakoScii trafnodci realizowanych celéw ksztalcenia na studio-
wanym kierunku wskazali na nastgpujace potrzeby:

*  ,wickszy udzial gremiow studenckich w podejmowaniu decyzji
dotyczacych struktury szkolnictwa wyzszego na wszystkich po-
ziomach — migdzynarodowym, krajowym i uczelnianym,;

* przeglad programéw ksztalcenia, aby uwzglednialy tredci od-
zwierciedlajace aktualne problemy, a takze umozliwialy zwigk-
szenie interakcji migdzy uczestnikami procesu ksztalcenia;

* eksponowanie umiej¢tnodci spotecznych i komunikacyjnych;

* intensyfikowanie zwigzkéw migdzy szkolnictwem wyzszym
i $wiatem pracy, szczegdlnie poprzez prowadzenie ustug w za-
kresie doradztwa zawodowego, regularny dialog z pracodawca-
mi i blizszy zwigzek studiow ze Srodowiskami pracy;

* ponowne potwierdzenie wartoSci spotecznych, ktore zapewnia-
ja, ze szkolnictwo wyzsze jest otwarte dla wszystkich i pomaga
zwigkszaé mozliwosci ludzi poprzez edukacjg”.

Wymienione potrzeby sygnalizuja, ze opinie studentéw o ich przy-
sztym zatrudnieniu s3 cz¢$cig zainteresowania przyszio$cia spoteczenistwa
w ogole. Szczegdlnie mocno wyrazajg potrzebe autentycznego i skutecz-
nego zwiazku studiéw ze §wiatem pracy, lepszego przygotowania do rozu-
mienia realiow wybranego obszaru, co niewatpliwie jest przejawem ich
odpowiedzialno$ci.

Opinie pracodawcow, absolwentoéw i studentéw dotyczace istotnych
cech wymaganych, niezb¢dnych lub posiadanych przy zatrudnieniu, ujaw-
niaja mankamenty i niewystarczajaca jako$¢ ksztalcenia na poziomie
wyzszym w tym obszarze, takze w uniwersytetach. Wynikaja stad zadania
dla edukacji, ktéra powinna charakteryzowa¢ orientacja na uwzgl¢dnianie
tych potrzeb [np. Lewowicki, 2003, s. 25; Wiatrowski, 2003, s. 62]. Chodzi
wigc o realizacj¢ odpowiadajacych im celow ksztalcenia [Krajewska,
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2003a,s. 225], poszerzanie treSci edukacyjnych, ktérych wymaga wspdicze-
sny rynek pracy [Niemiec, 2003, s. 52], a takze podejmowanie zmianw or-
ganizacji procesu ksztalcenia.

Wraz z post¢pujacymi przeobrazeniami spofecznymi i ekonomicz-
nymi réowniez szkoly wyzsze i uniwersytety powinny aktualizowaé swe
misje, cele i praktyke¢ dziatania, aby odpowiadaé potrzebom zmieniaja-
cego si¢ spofeczenstwa i podejmowaé proby antycypacji zmian. Jednocze-
$nie, co jest szczegdlnie wazne, ksztatcenie powinno takze zawieraé inne
wymiary, wychodzgce poza potrzeby ekonomiczne, cele krotkotermino-
we, pragmatyzm i odwolywa¢ sie do wartodci, ktérych chociaz aktualnie
nie potrzebuje rynek pracy, ale okazuja si¢ niezb¢dne dla rozwoju wnetrza
jednostki, jej cech ludzkich i warunkuja pozytywne funkcjonowanie w ro-
dzinie, miejscu pracyi spoleczenstwie.

Zmianamodeli zycia

Przez kilka ostatnich dekad minionego wieku mozna bylo dostrzegaé
istotne zmiany w typowej zyciowej karierze, wydtuzenie Sredniej dtugosci
zycia, wydtuzenie wieku, w ktérym ludzie wchodza na rynek pracy, wzrost
zatrudnienia kobiet, wzrost pozioméw ksztalcenia, zanik ,,pracy na cale
zycie”.

Szybko wydtuzajacy si¢ okres zycia, wynikajacy ze wzrostu dbatosci
o zdrowie i warunkow zycia, wigkszego dostatku jest cecha wszystkich
rozwijajacych si¢ krajow w XXI stuleciu. Srednia diugo§¢ Zycia mezczyzn
i kobietw wielu krajach wzrasta.

Wielu ludzi spgdza teraz wigkszo§é swego zycia poza aktywnoscia
zawodowa, zwieksza si¢ im wymiar czasu wolnego. Ale réwniez wielu,
wiekszos§¢ swego zycia spedza na dziatalnoSci produktywnej ekonomicz-
nie, wytwarzaniu bogactwa wspierajacego dzieci po odejsciu na emerytu-
r¢. Coraz czg$ciej po przejSciu na emeryturg nastgpuje podejmowanie na
nowo platnego zaj¢cia. Dla wigkszoSci ludzi oznacza to wzmocnienie ich
tozsamosci, znaczenia, dalsze usytuowanie w strukturach spofecznych, ale
takze dostarcza Srodkdw finansowych. Ponadto coraz wigcej osdb podej-
muje nietypowe formy zatrudnienia, np. praca warsztatowa, ruchomy czas
pracy, niepetny wymiar godzin, praca w nadgodzinach, na czas okre$lony
[np. Denek, 2003a, s. 169].

Jednocze$nie miejsce pracy staje si¢ dla jednostek mniej trwalym
Srodowiskiem. W latach 50. i pdzniejszych bylo czym§ naturalnym, ze
absolwenci szk6t podejmowali zatrudnienie w okreSlonej firmie i pozo-
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stawaliw niej do chwili odejscia na emeryturg. Wielu wykonywato t¢ sama
prace przez ten okres i posuwalo si¢ naprzdd po zaplanowanej i uporzad-
kowanej drodze kariery zarzadzanej przez hierarchi¢ starszych kolegow.

Przyspieszone tempo zmian technologicznych, globalna ekonomia
i wymagania nowego rynku pracy powoduja, ze tradycyjne rozumie-
nie ,kariery” zmienia si¢ [np. Gnitecki, 2000, s. 31]. Coraz rzadziej, jak
podkreslaja P. Tosey i S. McNair [2001, s. 99] ,,dotyczy zaplanowanego
posuwania si¢ naprzdd i osiggania coraz wyzszych stanowisk, a coraz
czg$ciej okazuje sie konstruowaniem «historii pracy»”. W 1993 roku orga-
nizacja OECD oszacowala, ze przecigtny absolwent szkoly w rozwijaja-
cym si¢ Swiecie bedzie wykonywat pie¢ odr¢gbnych zawodéw w swoim zyciu
zawodowym, z ktorych dla kazdego bg¢dzie potrzebowat giéwnie przeszko-
lenia. W rezultacie jednostki sa zmuszone zy¢ z duzo wyzszym poziomem
niepewno$ci w trosce o miejsce pracy, rozwijajac umiej¢tno$é kierowania
ich wlasnym zyciem zawodowym, doskonalac i poszerzajac swe kwalifika-
cje, tym samym zmniejszajac ryzyko pozostawania bez pracy.

Dalszg istotng zmiang w drugiej potowie XX wieku byl wzrost
zatrudnienia kobiet, chociaz nadal ich zarobki sa nizsze niz me¢zczyzn
[np. McNair, 2001, s. 23]. Ponadto ich poziom edukacji progresywnie
przewyzsza mezczyzn i coraz czglciej sa zatrudniane w rosnacej liczbie
zawodow, takze w przemysle. Szerszy doste¢p kobiet do rynku pracy stop-
niowo powoduje naciski na zmiang¢ praktykii godzin pracy.

Spadek zatrudnienia w tradycyjnych zakiadach przemystowych
i przemy$le cigzkim prowadzi do zaniku w pewnych spoteczno$ciach
tego, co bylo tradycyjnie postrzegane jako ,,meskie zajecia”, ponadto coraz
czesciej w pewnych spofecznosciach chtopcy i mtodzi m¢zczyzni wycofuja
si¢ z edukacji wczedniej, bedac doganianymi pod tym wzgledem, ale takze
i na rynku pracy przez kobiety. ,,Ta populacja o nisko wykwalifikowanych
i potencjalnie niezadowolonych ludziach stanowi potencjalnie powazny
problem zardéwno spofeczny, jak i ekonomiczny” [McNair, 2001, s. 23].

Mozna wskazaé kilka przyczyn tych zmian. Pierwsza jest zanika-
nie granic mi¢dzy zatrudnieniem i bezrobociem. Wzrastajacy odsetek
pracownikéw, w tym miodych ludzi, coraz czg¢sciej pracuje na niepel-
nym etacie i jednocze$nie dla wzrastajacej liczby odchodzacych na emery-
tur¢ podstawa jest niepeiny etat [np. Radziewicz-Winnicki, 2000, s. 60].
Ponadto stabna struktury, ktére wspieraly jednostki w kierowaniu ich
karierami zyciowymi.

Jakie wynikaja stad wskazania i zadania dla edukacji spofeczen-
stwa uczacego si¢? Jaki jej ksztalt bedzie odpowiadal potrzebom ludzi
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wynikajacym z przemian w modelu zycia? W moim przekonaniu od jako-
Sci edukacji absolwentow szkot i uczelni zalezy, czy wkraczajac w zycie za-
wodowe staja si¢ (lub nie) inspiratorami korzystnych (lub nie) zmian w swo-
im zyciu i/lub otaczajacej rzeczywistosci, potrafig z powodzeniem (lub nie)
zmienia¢ swoje miejsce na rynku zatrudnienia, potrafig (lub nie) doskonali¢
jako$¢ swego zycia poprzez trwajace przez cale zycie uczenie sie.

Aby radzi¢ sobie w tej niestabilnej rzeczywistoSci, jednostki beda
potrzebowaty wzrastajagcych umiejetnoSciw zakresie samoregulacji wtasna
nauka, umiej¢tnosci antycypowania nastgpstw i zgodnie z tym modyfiko-
wania swych zachowan i, co by¢ moze jest najwazniejsze, beda potrzebo-
waly bycia dobrym w uczeniu si¢. Wynikaja stad cele i pozadane wyniki
ksztalcenia, ktérych podstawa sa zaréwno wartosci humanistyczne, tech-
nologiczne, jak i demokratyczne. Ich realizacja w procesie ksztalcenia
bedzie niewatpliwie przejawem wrazliwosci uniwersytetow na potrzeby
spoleczefistwa uczacego si¢, ale takze wyrazem odpowiedzialnodci za
wypetniane funkcje.

Kontekst edukacyjny spoleczefistwa uczacego si¢

Warunki spoteczne i ekonomiczne spoleczefistwa uczacego si¢
wywarly istotny wptyw na sfer¢ edukacji, powodujac w niej szereg znacza-
cych przemian, ktore charakteryzuje gléwnie powstanie rynku edukacyj-
nego i masowoS$¢ ksztalcenia.

Powstanie rynku edukacyjnego

W latach 60. minionego stulecia, w odpowiedzi na potrzebyi wzrasta-
jace aspiracje edukacyjne spoteczefstwa, w wielu krajach na §wiecie z ini-
cjatywy wtadz, a czesto takze pod ich silnym nadzorem powstal nieaka-
demicki i niepafnstwowy sektor ksztalcenia. Jednocze$nie juz w latach
70. z powodu kryzysu paliwowego rozpoczg¢to ograniczanie panstwowych
$rodkow budzetowych na edukacje. Tak wigc realizacja podjetych reform
nastepowata w trudnych warunkach finansowych, co spowodowalo, ze
w niektorych krajach odstapiono od centralnego sterowania szkolnictwem
wyzszym na rzecz zwigkszenia zakresu samodzielno$ci i odpowiedzialno-
$ci uczelni.

Takze w Polsce, po roku 1989 wprowadzone regulacje prawne spowo-
dowaty mozliwo$é powstawania niepanstwowego sektora edukacji, w tym
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szk6l wyzszych, co umozliwito spoleczenstwu poszerzenie dost¢pu do
ksztalcenia na tym poziomie, ale wigzalo si¢ tez z jego odpiatnoscia.
Ponadto nastapily takze zmiany w zarzadzaniu instytucjami szkolnictwa
wyzszego, prowadzace do decentralizacji podejmowania decyzji, wzrostu
autonomii wyzszych uczelni, znaczenia gremiéw kolegialnych, zwi¢kszono
takze samodzielno$¢ uczelni w ksztaitowaniu polityki naukowej i eduka-
cyjne;j.

Oznaczalo to istotne ograniczenie roli i przetamanie monopolu
panstwa w zakresie powolywania i funkcjonowania szk6t wyzszych.
W szybkim tempie i w wielu regionach Polski zacz¢ly powstawaé niepan-
stwowe szkoly wyzsze, w ktorych jako podmioty prawne wystgpowaly
stowarzyszenia, organizacje, ale takze osoby prywatne. W rezultacie,
oprocz uczelni panstwowych pojawily si¢ niepafnstwowe i wszystkie zaczely
podejmowaé roéznorodne dziatania majace na celu pozyskiwanie studen-
tow, ktorzy pomimo odplatnoéci coraz liczniej zgtaszali che¢é realizacji
swych aspiracji edukacyjnych na takim poziomie.

W ten spos6b zaczal rozwijac si¢ rynek edukacyjny, na ktérym poczat-
kowo najbardziej zaznaczyla si¢ konkurencja mi¢dzy uczelniami [np. Kwie-
cifiski, 1997a], z czasem jednak zamieniata si¢ w partnerstwo i wspoi-
pracg [np. Karpinska, 1997; Niemiec, 1997; Poétturzycki, 1997], ale powo-
dowata takze wiele probleméw i dylematdéw wynikajacych z powstajacego
pluralizmu edukacyjnego [np. Kwiecinski, 1997b]. Przyczyny powstania
rynku edukacyjnego maja gléwnie charakter finansowy i spoteczny.

Przyczyny finansowe

W ostatniej dekadzie w wielu krajach obserwuje si¢ stale ogranicza-
nie funduszy publicznych przeznaczanych na finansowanie szkolnictwa
wyzszego, w tym uniwersytetow, przy jednoczesnym wzroScie liczby studen-
tow, kosztow ksztalcenia i badah naukowych. Wskazana tendencja zary-
sowuje si¢ wyraznie nie tylko w krajach o stosunkowo niskim poziomie
dochodu narodowego, ale dotyczy réwniez pafistw najzamozniejszych.
W odpowiedzi na zmniejszajace si¢ finansowanie przez pafnstwo wiele
uczelni i uniwersytetow poszukuje dodatkowego dochodu ze Zrddet
prywatnych.

Oto, np. w USA w ostatniej dekadzie zmniejsza si¢ panstwowe
finansowanie szkolnictwa wyzszego w wielu stanach wskutek ograniczo-
nych zasobow podatkowych i wigkszej konkurencji innych priorytetow,
np. zdrowia, opieki socjalnej i innych. , Utrzymywane sa naktady finan-
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sowe na badania, ale ich wzrost jest skromny i prawdopodobnie bgdzie si¢
zmniejszal” [Duderstadt, 1999, s. 41-42]. W roku 1998, okoto 66% studen-
tow w USA uczeszczalo do publicznych uniwersytetow, ale §rodki prze-
znaczane na ich funkcjonowanie sg stale zmniejszane, np. w stanie Kali-
fornia, odsetek budzetu przeznaczony na finansowanie Uniwersytetu
Kalifornijskiego zmniejszyt si¢ z 5,72% do 4,11%, podczas gdy wzrost
zapisOw nastapit o 7%” [Williams, 1999, s. 68]. W Australii, w 1989
roku ponad 77% dochodu uniwersytetow stanowily srodki pochodzace ze
zrodel panstwowych, ale juz w roku 1999 odnotowano spadek do okoto
53% [James, Beckett, 2000, s. 176]. Podobnie w Anglii, gdzie nastepuje
state ograniczanie pafnstwowych Srodkéw finansowych przeznaczanych na
jednego studenta, z 5600 funtéow w latach 1993-1994, do 4700 w latach
1997-1998 i planowanej redukcji do 4600 w latach 2000-2001 [Lomas,
2002, s. 74]. We Wtoszech natomiast aktualnie obowiazuje zasada, ze
studenci musza uczestniczyé w kosztach swej uniwersyteckiej edukacji
ptacac 20% sumy przeznaczanej przez panstwo na kazdego studenta [Blasi,
1999, s. 31].

Zwickszajace sie koszty i zmniejszanie si¢ pafnstwowego wsparcia
finansowego zmusito wiele uczelni do zwigkszania oplat za nauk¢ i utrzy-
manie. W USA w ciggu ostatnich 15 lat nastapil wzrost kosztow ksztal-
cenia dla studentow o 195, 3%, podczas gdy wzrost cen w tym okresie
0 63,3% [Williams, 1999, s. 67]. W latach 1985-1995 opfaty za naukg
w amerykanskich uniwersytetach publicznych wzrosty z okofo 3100$ do
44008 rocznie, podczas gdy w prywatnych nastgpit wzrost z okoto 12000$
do 163008, a catkowite koszty ksztalcenia wzrosty $rednio, odpowiednio
do okoto 10800$ i 20000$ [Agbo, 2000, s. 152]. W Kanadzie natomiast,
w latach 1988-1998 wielko$¢ czesnego w uczzIniach pahstwowych wzrosta
o okoto 100% i w roku 1998 wynosita rocznie, §rednio od 1700$ kana-
dyjskich w Quebeck do 2300$ kanadyjskich w Nowej Szkocji [Schuetze,
2000, s. 136]. Opfaty za nauk¢ na poziomie wyzszym wzrastaly w ostat-
nich latach réwniezw Japonii, gdzie dominuja instytucje prywatne (w roku
1998 ponad 70% uniwersytetow o zrdéznicowanym prestizu, takze 85%
innych uczelni)i wynosityw roku 1998 §rednio okoto 10000 $ [ Yamamoto
i in., 2000, s. 204].

Wozrastajace oplaty za ksztalcenie przesuwane na studentdw,
powoduja zaniepokojenie spoleczenstwa kosztami i dostgpnoscia do
edukacji uczelnianej, a jednocze$nie wzrost odsetka studentow korzystaja-
cychz pozyczek, np.w USAw roku 1998 - ok. 60% studentoéw [Williams,
1999, s. 67], w Kanadzie, w roku 1997 — ok. 30% [Schuetze, 2000, s. 136],

ra Edukacji i Nauki
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w Szwecji, w roku 1998 — ok. 60% [Bron, Agelii, 2000, s. 90]; z odpisu od
podatku, jak np.w Australii—37% rzeczywistych kosztéow [James, Beckett,
2000, s. 184] lub podejmujacych prace w réznym wymiarze.

Wzrost oplat pobieranych od studentéw wynika nie tylko ze wzrostu
czesnego i utrzymania, ale takze ze wzrostu kosztow funkcjonowania
uczelni, ktére nawet w prywatnych instytucjach znacznie zwigkszyly sie
[np., Williams, 1999, s. 68]. Jest to rezultatem coraz wyzszych kosztow
administracyjnych powi¢kszanych przez wzrastajgce wymagania wtadz
oczekujacych coraz obszerniejszej sprawozdawczosci, ale takze koniecz-
noéci wspdizawodniczenia o studentdw i zapewnienia im optymalnych
warunkow studiow.

Na przyktad w USA wzrost liczby zatrudnianych pracownikéw admi-
nistracyjnych przez diugi okres byl szybszy niz wzrost liczby studentow.
H. M. Williams [1999, s. 68] okreS§la to mianem ,eksplozji w zatrudnia-
niu kadry nienauczajacej”: jesienia 1976 uniwersytety w USA zatrudnialy
§rednio okoto 31 pracownikéw administracyjnych na kazde 1000 studen-
tow, a do roku 1993 nastapit tu wzrost do ponad 51, ale juz w potowie lat
90. tylko okoto 35% pracownikéw uniwersytetdw faktycznie zajmowato sie
ksztalceniem studentow.

Aby nie ogranicza¢ dostgpu przez restrykcyjna rekrutacje lub wzrost
opfat za nauke, szkolnictwo wyzsze w wielu krajach $wiata jest zmuszone
ograniczac¢ koszty. W zwigzku z naciskami spotecznymina nie zwigkszanie
oplat za nauke, uczelnie i uniwersytety poszukuja sposobéw zmniejszania
kosztow, wzrostu produktywnosci, ale takze dodatkowych zrodet finanso-
wania przez zglaszanie patentow, licencji, wspdlpracg z przemystem i fir-
mami prywatnymi [np. Nakamura, 2000, s. 81; Hirsch, 1999, s. 75].

W Polsce, od wielu juz lat wystgpowaly problemy finansowe w szkol-
nictwie wyzszym. Juz w latach 80. zmniejszano odsetek dochodu naro-
dowego przeznaczany na finansowanie szkolnictwa wyzszego i podobna
tendencja wystapifa takze w latach 90. (tabela 3).

W latach 1992-1997 dotacja z budzetu pafistwa przeznaczona na
funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego w Polsce, w przeliczeniu na
jednego studenta zmniejszata si¢ w stosunku do roku 1992 o okoto 20-
-30% rocznie. Jednocze$nie uzalezniono przydzial budzetowych srodkow
finansowych na dziatalno$¢ dydaktyczna uczelni w zaleznoSci od liczby
ksztatconych studentéw na studiach stacjonarnych.

Proba rozwiazania nasilajacych si¢ probleméw finansowych uczelni
panstwowych byly regulacje prawne z 1991 roku [Rozporzadzenie...,
1991], ktére umozliwily pobieranie oplat za studia niestacjonarne, co
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Tabela3. Wydatki publiczne na szkolnictwo wyzsze w Polsce w latach 1992-1997

Wydatki 1992 1993 1994 1995 1996 1997
W % PKB 0,88 0,82 0,78 0,71 0,78 0,80
Na studenta szkoly wyzszej

w § USA 1518 1214 1063 1144 1218 1061

Zrbdto: Raport..., 1999, s. 134

spowodowalo dynamiczny rozw0j tych form studiow. Aktualnie wszystkie
formy studiéw akademickich — zaocznych, wieczorowych i podyplomowych
sa platne. Na przyktad jak wynika z informacji udzielanych przez odpo-
wiednie dziekanaty w roku akademickim 1996/1997, odptatno$¢ za studia
na kierunku pedagogika na Uniwersytecie Warszawskim wahafasiew gra-
nicach 800-1300 zt i w kolejnych latach wzrastata, w 1998/1999 na prawie
i filologii angielskiej wzrosta do ok. 5 tys. zt, na polonistyce do 3 tys. zarza-
dzaniu i marketingu do 3,9 tys., na architekturze w Politechnice Krakow-
skiej do 6 tys.; w roku akademickim 2004/2005 czesne na studiach zaocz-
nychw Uniwersyteciew Bialymstoku wynosi, np. na kierunku pedagogika
2,9 tys. zt., na prawie — 3,8 tys. zl., na ekonomii — 3,7 tys. zl.

Od kilku juz lat opfaty wprowadzane s3 takze na studiach dzien-
nych, gléwnie na tzw. kierunkach komercyjnych, gdzie placa czesne
studenci przyje¢ci poza wczesniej ustalone limity, np. w roku akademickim
2000/2001 w Akademii Medycznej w Bialymstoku odptatno$¢ za studia
poza podstawowym limitem wynosita ok. 11 tys. zi, a w roku 2004/2005
wynosi na kierunku farmacja — ok. 11 tys. zi., stomatologia — ok. 14 tys. zt.,
lekarskim — ok. 13 tys. zi.

Uczelnie panstwowe obciazaja studentdw czesnym w stopniu porow-
nywalnym z niepafstwowymi, np. w roku akademickim 2003/2004 czesne
za zaoczne studia licencjackie we Wszechnicy Mazurskiejw Olecku wynosi
na kierunku pedagogika — ok. 2,6 tys. zt., marketing i zarzadzanie —ok. 2,9
tys. zl., ochrona §rodowiska — ok. 3 tys. zt.

Na $wiecie, a takze w Polsce nastgpuje intensywny rozwoj systemow
platnego szkolnictwa wyzszego. Jak podaje H. Newby [1999, s. 120]
obejmuja one $rednio co najmniej 15% populacji rozpoczynajacej studia,
a w bardziej rozwinigtych spofeczefistwach odsetek ten moze wzrastaé
znacznie powyzej 25%, np. w USA i Japonii ponad 50%. Szacuje sig, ze
w Wielkiej Brytanii ponad 60% aktualnej populacji be¢dzie korzystato
z dost¢pu do ptatnego szkolnictwa wyzszego.
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Szerzy si¢ opinia, ze wsparcie finansowe pafstwa dla szkolnic-
twa wyzszego bedzie si¢ stale zmniejsza¢ w stosunku do potrzeb i osta-
tecznie moze zaniknaé, a instytucje dotychczas okreélane jako ,finan-
sowane publicznie” juz staja si¢ ,wspomaganymi publicznie” i coraz
bardziej zagrozone ,,prywatyzacja” ze wzgledu na wzrastajaca zalezno$¢ od
funduszy prywatnych [por. np. Williams, 1999, s. 66]. Jednocze$nie oznacza
to konieczno$¢ poszukiwania nowych, alternatywnych Zrodet finansowa-
nia, co wynika, jak podkresla R. Pachocinski [2004, s. 91] ,,z wiazania si¢
szkot wyzszych z gospodarka rynkowa”.

Warto zauwazy¢, ze wycofywanie si¢ panstwa z funkcji finansowania
szkolnictwa wyzszego i przenoszenie wzrastajacych kosztow ksztaicenia na
studentdw jest indykatorem istotnej przemiany w filozofii edukacji przyj-
mowanej przez wladze panstwowe, w ktorej edukacja obywatela staje si¢
bardziej korzyS$cia prywatna niz spoteczng.

Przyczyny spoleczne

Przyczyny spolfeczne to drugi znaczacy powdd powstawania rynku
edukacyjnego w szkolnictwie wyzszym w wielu krajach §wiata, w tym
takze w Polsce.

Pod koniec minionego wieku, gdy wiele pafnstw w rezultacie rozwoju
gospodarczego przesune¢lo si¢ z gospodarki industrialnej do postindu-
strialnej, Zrodtem ich wzrastajacej konkurencyjnosci stata si¢ wiedza i sto-
sowanie nowoczesnych technologii. Jako§¢ wyksztalcenia i umiejetno-
Sci pracownikéw staly si¢ podstawowymi warunkami wzmacniajacymi
konkurencyjno$¢ gospodarki i umozliwiajagcymi zatrudnienie na trudnym
rynku pracy. Zapotrzebowanie na nowe wymagania w zakresie umiejet-
nos$ci oczekiwanych od pracownikéw wynikaty takze z istotnych przemian
w organizacjach gospodarczych [por. Reigeluth, 1999, s. 17]. Jednocze-
$nie wzrastajace tempo zmian zarOwno technologicznych jak i spotecznych
wyznaczalo potrzebg¢ uczenia si¢ przez cale zycie, przy pomocy ktdrego te
umiejetnosci musialy by¢ stale aktualizowane.

W rezultacie nasilily si¢ opinie, ze dostepno$é do edukacji, a szczego6l-
nie szkolnictwa wyzszego nalezy umozliwi¢ wszystkim jednostkom przez
cale ich zycie [np. SwiaTowA..., 1999; Epukacia, 1998]. Podjeto na nowo
dyskusje dotyczace probleméw dostgpu do szkolnictwa wyzszego z powo-
dow politycznych, a takze pod wplywem naciskow spotecznych.

Wskazane przyczyny spowodowaly wzrastajace zainteresowa-
nie ksztalceniem na poziomie wyzszym przez mlodziez, ale takze doro-

w ramach projektu pn
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stych. Zr6znicowanie zgtaszanych potrzeb spotecznych wobec szkolnictwa
wyzszego J. J. Duderstadt [1999, s. 41] ujmuje w trzech stylach wymagan
edukacyjnych: ,zaczynamy dostrzega¢ zmian¢ w wymaganiach wobec
edukacji od aktualnego stylu edukacji «just-in-case» (na wszelki wypadek),
ktory charakteryzuje studentéw uzupetniajacych wyksztatcenie do poziomu
pelnych studiow lub zawodowego, na dtugo wczes$niej, zanim oni rzeczywi-
Scie tego potrzebuja, do stylu edukacji «just-in-time» (wladnie teraz) uzyski-
wanej przez programy nie tylko koficzace si¢ stopniami akademickimi,
wtedy kiedy jednostka akurat ich potrzebuje, do stylu edukacji «just-for-
you» (wlasnie dla ciebie), w ktorej programy edukacyjne s3 przygotowane
doktadnie tak, aby odpowiadaty specyficznym potrzebom jednostek”.

W Polsce, jak podkresla Z. Kwiecinski [1997a, s. 115] ,popyt na
wyksztalcenie wyzsze po roku 1989 wytworzyly nawzajem wspomagajace
si¢ deficyty: niedobdr wyksztatcenia wyzszego i niedostateczne zarobki
pracownikdéw tego sektora”.

Zapotrzebowanie na wyksztatcenie wyzsze wynikato z kilku powodow:

* w ciagu ostatnich trzydziestu lat bardzo wiele os6b nie mogto
zrealizowaé swoich aspiracji edukacyjnych na poziomie wyzszym
z powodu niewielkiej liczby miejsc na studiach dziennych i za-
ocznych w wyzszych uczelniach panstwowych;

* restrukturyzacja gospodarki juz na poczatku lat 90. spowodowa-
ta redukcje zatrudnienia, co w najwigkszym stopniu dotyczyto
pracownikéw o niskich kwalifikacjach;

* coraz czg¢Sciej posiadanie dyplomu szkoty wyzszej zwigkszato
szans¢ na uzyskanie zatrudnienia;

* fala wyzu demograficznego wchodzaca w wiek dojrzaly na po-
czatku lat 90. spowodowata zwigkszenie naciskow na dostep do
szkolnictwa wyzszego, tym bardziej, ze coraz cz¢Sciej podjecie
studiow byto zarazem ucieczka przed bezrobociem, odbyciem
stuzby wojskowej czy tez przed problemami dorostego zycia.

Istotnym czynnikiem utatwiajacym rozwdj niepublicznego sektora
szkolnictwa wyzszego byto stosunkowo fatwe pozyskiwanie kadr dydak-
tycznych skromnie optacanych w sektorze panstwowym [np. Wesotowska,
1999, s. 152; Kwiecinski 1997a, s. 115].

Szybko powstajace szkoly niepafistwowe, a takze mozliwo$¢ podjecia
platnych studiéw w uczelniach panstwowych byta ogromng szansa na reali-
zacje tych potrzeb. Wzrost liczby uczelni, zwigkszenie limitow przyje¢ w do-
tychczas funkcjonujacych, a takze istotne rozszerzenie oferty edukacyinej
spowodowaly radykalny wzrost liczby studentow. Rdéwnolegle, w znacz-
nie wolniejszym tempie nastgpowal wzrost liczby nauczycieli akademickich
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[Niemiec, 2004, s. 32], rozwdj infrastruktury uczelnianej, wyposazenie bi-
bliotek i czytelni. Nasilajaca si¢ konkurencja na rynku edukacyjnym po-
woduje, ze w wielu zaréwno pafstwowych, jak i niepafnstwowych szkotach
wyzszych podczas rekrutacji studentow ogranicza si¢ lub rezygnuje z jakiej-
kolwiek selekcji, a w trakcie studiéw czg¢sto minimalizuje si¢ wymagania sta-
wiane studentom, co wywoluje uzasadniong troske o jakos¢ ksztalcenia.

Chociazwraz ze wzrostem znaczenia wiedzy i wyksztaicenia, a takze
mozliwoS$ci realizacji aspiracji edukacyjnych, ludzie i spoleczefistwa staja
si¢ bardziej zalezne od tych instytucji spolecznych, ktore dostarczaja takich
dobr, to jednoczes$nie wzrasta zaniepokojenie dotyczace zdolnoSci szkot
wyzszych i uniwersytetow do stuzenia tym zmieniajacym si¢ i wzrastajg-
cym potrzebom spoteczefistwa uczacego sig.

Masowos$¢ ksztalcenia

Masowos$¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym charakteryzuje
zasadnicze zwigkszenie si¢ liczby studentéw, wzrost r6znorodnoéci w tym
sektorze, wprowadzanie systeméw kontroli jakoSci ksztalcenia, a takze
zmniejszanie si¢ rzeczywistych zasobdw szkolnictwa wyzszego.

W drugiej polowie XX wieku w rezultacie rozwoju szkolnictwa
wyzszego, a takze tworzenia warunkéw do powstawania rynku edukacyj-
negow koncowych jego dekadach, nastapit ogromny wzrost liczby studen-
tow w skali §wiatowej, z 13 min w 1960 roku do 82 mIn w roku 1995
[SwiaTOWA..., 1999, 5. 6] i wciaz si¢ zwicksza.

W latach 90. w krajach rozwinigtych liczba studentéw wzrosta §rednio
powyzej 40%. Na przyktad w Szwecji i Nowej Zelandii nastapit wzrost
powyzej 41%, w Irlandii powyzej 51%, w Anglii nawet powyzej 81%
[Schuetze, Slowey, 2000, s. 3]. W wielu krajach szkolnictwo wyzsze nie
jest juz tylko domena najmtodszych studentdw, coraz czg¢Sciej korzystaja
z niego doro$li. Z badafh OECD wynika, ze chociaz w latach 1985-1996
wskazniki zapisow do szkdt wyzszych wzrastaly najbardziej od potowy lat
80. dla os6bw wieku ponizej 25 lat, to jednak znaczacy ich wzrost odnoto-
wano takze dla grupy wiekowej 26-29 lat (tabela 4).

Wzrost odsetka studiujacych w przewazajacym stopniu byl zastuga
0s6b bardzo miodych (wskaznik udzialu populacji w wieku 18-21 lat
wzrost Srednio z 14,4% do 24,2%, a w wieku 22-25 lat z 11% do 18,7%),
chociaz wystapit takze w grupie os6bw wieku 26-29 lat, z 5,5% do 8,1%.
Przy czym, w niektdrych krajach wzrost odsetka studiujacych byt szczego6l-
nie znaczacy, np. w Kanadzie, Francji, Irlandii, Nowej Zelandii, Wielkiej




Tabela4. Udzialw szkolnictwie wyzszym (publiczne i niepubliczne) w latach 1985-1996 wg wieku (w%)

18-21 lat 22-25 lat 26-29 lat

Panstwo

1985 1990 1996 1985 1990 1996 1985 1990 1996
Belgia 24,5 - 39,6 72 - 154 1,5 - 4,0
Kanada 25,5 289 * 40,5 9,5 11,4 * 21,9 3,0 34* 9,1
Dania 7,4 7,4 8,5 16,3 17,9 23,5 8,2 9,3 12,1
Finlandia 9,3 13,6 18,2 17,3 20,7 28,8 79 10,2 13,6
Francja 19,4 24,6 36,0 10,0 118 18,6 43 39 4,4
Niemcy 8,8 8,5* 10,8 15,5 15,9* 17,2 8,9 10,4* 11,8
Irlandia** 15,2 10,3 31,4 2,8 43 15,5 - - -
Holandia 144 17,9 24,0 11,9 13,4 19,2 57 4,7 5,4
Nowa Zelandia 149 20,8 29,4 9,6 13,8 13,8 - - -
Norwegia 838 144 19,0 132 18,9 24,8 57 8,2 10,5
Portugalia 58 - 19,3 5,4 - 16,0 2,3 - 6,1
Hiszpania 14,9 21,2 27,3 10,6 13,5 19,8 4,0 4,5 6,2
Szwecja 7.9 8,7 13,7 11,3 114 17,9 6,5 6,1 8,0
Szwajcaria 5,7 6,4 7,6 10,6 12,1 15,3 5,2 6,4 7,4
WIk. Brytania - 16,1 26,9 - 4,7 9,4 - - 4,8
usA 33,0 36,2 34,6 14,5 17,1 21,5 8,2 8,5 11,1
Ogodtem 14,4 16,8 24,2 11,0 12,8 18,7 55 6,5 8,1

* oznacza niekompletno$¢ danych.

** dane dla grupy 22-25 lat zawierajg takze wiek 26-29 i dotyczg 1995 roku.
Zrodio: OECD, 1998 (za: Wagner, 1999, s. 137).
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Brytanii, w innych za§, przy stosunkowo wysokich wskaznikach w roku
1985, nastepowat ich sukcesywny wzrost w kolejnych latach, we wszystkich
grupach wiekowych, np. w Belgii, Holandii, USA.

Warto réwniez zauwazy¢, ze Irlandia jest panstwem, w ktérym wérod
studentdéw dominuja ludzie mtodzi, podczas gdy np. w Kanadzie i Nowej
Zelandii znaczacy udzial maja tu zarowno mtodzi studenci, jak i starsi
(w Nowej Zelandii, w roku 1998 studiowato okofo 15% populacji w wieku
powyzej 40 lat, [Boshier, Benseman, 2000, s. 222]). Jest to model, ktory
analitycy OECD uznali ,,jako podstawowy w uczeniu si¢ trwajacym przez
cale zycie” [Schuetze, Slowey, 2000, s. 3].

Oprocz studentdw rozpoczynajacych ksztalcenie na poziomie
wyzszym w zroznicowanym wieku, wzrasta tez liczba wczedniejszych
absolwentdw, ktdrzy po pewnym czasie, po podjeciu pracy powracaja do
uczelni w celu aktualizacji i/lub podwyzszenia swoich kwalifikacji. Jest to
wynikiem tempa zmian w réznych sferach i zwiagzanych z tym wzrastaja-
cych wymagan w zakresie posiadanych przez absolwentdw szko6t wyzszych
umieje¢tnosci 1 wiedzy. Z badan ekspertow OECD wynika, ze w roku
1995 korzystalo z tego rodzaju ksztatcenia na wysokim poziomie, w uni-
wersytetach w Niemczech 5-10% og6tu studentéw, we Francji — 5%, a w
Wielkiej Brytanii, USA i Kanadzie ich udziat byl wyzszy i wynosit okoto
30% [Wagner, 1999, s. 136].

W Polsce w latach 1990-1995 ogdlna liczba studentdw wzrosta prawie
0 68%, przy czym na studiach dziennych nastgpil wzrost o ponad 35%,
a napozostatych, ptatnych (zaoczne, wieczorowe, eksternistyczne) o 177%
(Wojcicka, 1997a, s. 107).

Intensywny rozwdj iloSciowy szkolnictwa wyzszego w Polsce wyste-
puje réwniez w latach 1995/6-2002/2003 (tabela 5). W stosunku do roku
1995/6 nastapit: wzrost liczby szkdi, o okolo 110%; liczby studentéw
o okoto 130%, ale jednocze$nie znacznie wolniejszy wzrost liczby nauczy-
cieli - okoto 30%. Jednocze$nie, do roku 2002/3 w szkolnictwie niepan-
stwowym najszybciej wzrastata liczba szk6t — o ponad 210% i studentow
— ponad 490%). W uniwersytetach, przy 40% wzroscie ich liczby odno-
towano wzrost liczby studentéw o okofo 100% i tylko niespeina 20%
wzrost zatrudnionych nauczycieli (jako podstawe przyjeto dane z roku
1999/2000).

Jak wynika z przedstawionych danych dotyczacych wielu krajow
$wiata, jak i Polski na poczatku nowego wieku okazalo si¢, ze szkolnictwo
wyzsze, w ktorym dawniej uczestniczyt niewielki odsetek populacji, elita,
przeksztalca sig w system masowy.
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Tabela5. Szkolnictwo wyzsze w Polsce (pafistwowei niepafnstwowe) w latach 1995/6-

2002/3
Wyszczegolnienie 1995/1996 | 1999/2000 | 2000/2001 | 2001/2002 |20002/2003
Szkoly wyzsze | Liczba 179 287 310 344 377
(panstwowe
i niepafistwo- | Studenci 784,6 1431,9 1584,8 1718,7 1800,5
we) (w tys.)
Nauczyciele 66,973 77,821 79,947 85,979 88,519
Szkoty Liczba 80 174 195 221 252
niepanstwo-
we Studenci 89,399 | 331,483 | 472340 | 509279 | 528,820
(w tys.)
Nauczyciele 9,343 10,429 12,245
Uniwersytety |Liczba 12 15 15 17 17
Studenci 267,9 4433 510,1 5272
(w tys.)
Nauczyciele 22,378 22,739 26,283 26,978

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

Masowy system szkolnictwa wyzszego charakteryzuje rdéwniez
réznorodnoé¢ instytucji szkolnictwa wyzszego w zakresie ich struktu-
ry, organizacji, celéw, misji, itp. Powoduje takze wigksza réznorodnos$é
wérod studentdw, ale takze wérdd kadry, dotyczy ich jakoSci, zaintereso-
wan i talentoéw. Skutkiem tego jest wzrastajaca réznorodno$¢ w kierun-
kach, programach i sztuce ksztalcenia. Studenci przejawiaja r6zny poziom
zdolno$ci akademickich, zainteresowan i motywacji do studiéw. Ponadto
wzrasta liczba studentdéw ptacacych za swa naukeg, studiujacych zaocznie
lub wieczorowo i jednoczes$nie pracujacych, co prowadzi do asymilacji
edukacji ustawicznej i wszystkich jej zawodowo zorientowanych studentow
do systemu szkolnictwa wyzszego.

Masowo$¢ i zrdoznicowanie szkolnictwa wyzszego wywoluje rowniez
dyskusje dotyczace jakoSci ksztalcenia, uzyskiwanych standardow, porow-
nywalno$ci dyploméw. Dominuja jednak opinie o potrzebie wprowadzania
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standardéw osiggnie¢ akademickich wspolnych dla poszczegdlnych uczelni,
a takze dla realizowanych przedmiotéw podczas studidéw. Nie tylko postu-
latem, ale i praktyka staje si¢ przestrzeganie przez niektore uczelnie mini-
malnych, progowych standardow osiagni¢¢.

Coraz czg¢Sciej dostrzegany i podejmowany w dyskusjach jest pro-
blem uzyskiwania przez studentow podobnych stopni naukowych lub tytu-
tow zawodowych na podstawie réznych pozioméw wymagan, a takze osia-
gni¢¢, umiej¢tnodei i kompetencji [np. Kwiecinski, 1997a, s. 118]. Cho-
ciaz roznorodno$¢ ksztalcenia realizowanego w masowym szkolnictwie
wyzszym odpowiada na zwigkszone potrzeby i aspiracje edukacyjne studen-
tow, to jednak istnieje potrzeba precyzyjnego okreSlenia standardow osia-
gni¢¢ nagradzanych odpowiednim tytutem lub stopniem. Propozycje takie
sa juz opracowywane i poddawane dyskusji [np. Mc Gettrick, Mansor, 1999,
s. 1341 nast.].

W rezultacie masowoSci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym w wielu
krajach rozwijaja si¢ roznorodne systemy monitorowania jakoSci ksztalce-
nia, m.in., poprzez procedury ewaluacji i akredytacji. Potrzeba ich rozwija-
nia jest czasem skrajnie réznie opiniowana przez nauczycieli akademickich,
szczegdlnic w uniwersytetach o wielowiekowych tradycjach, gdzie postrze-
ga si¢ takie dziatania jako zagrozenie dla autonomii akademickiej. Wydaje
si¢ jednak, ze wraz ze zmiang od elitarnego do masowego systemu szkolnic-
twa wyzszego powinna nastapi¢ i w wielu uczelniach dokonuje si¢ zmiana
stanowiska wobec sposobdw wartoSciowania rezultatow pracy szkolnictwa
wyzszego, z ,,koneserskiego” stanowiska w ocenie jakoSci ksztalcenia, opie-
rajacego si¢ na autorytecie kadry naukowo-dydaktycznej, do stanowiska bar-
dziej ,,sagdowego” — wymagajacego dowodoéw z kontroli jakoSci.

Wprowadzanie systemOw monitorowania jakoSci jest rezultatem
masowoSci ksztalcenia na poziomie wyzszym, cz¢ciowo wynika réwniez
z ograniczenia zaufania wiadz i spoleczenistwa do profesjonalnej, uczel-
nianej samoregulacji. Ponadto wraz z rozbudowa systemu szkolnictwa
wyzszego i wzrostem jego réznorodno$ci powstaje konieczno§¢ monitoro-
wania jakoSci szczeg6lnie dlatego, ze koszty ksztalcenia sg wysokie i staja
sie coraz wyzsze, ale takze z tego powodu, ze systemy ksztatcenia w wielu
krajach Europy i §wiata, w sytuacji wzrostu mozliwosci przemieszczania
si¢ ludno$ci daza do migdzynarodowej poréwnywalnosci uzyskiwanych
rezultatow [np. Westerheijden, 2001, s. 65; Wdjcicka, Chwirot, 2001, s. 45;
Woodhouse, 1996, s. 350].

W systemie masowego szkolnictwa wyzszego zmniejszaja si¢ jego
rzeczywiste zasoby, ktore wyrazaja wciaz ograniczane §rodki finansowe
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przeznaczane przez pafnstwo na jednego studenta. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze sily ekonomiczne nakrgcajace ekspansje szkolnictwa wyzszego sa
takze tymi, ktore zadaja ograniczania sektora publicznego i zmniejszania
wydatkéw na ten cel. Prowadzi to do pewnego rodzaju kryzysu i ograni-
czeh w zakresie finansowania przez panstwo szkolnictwa wyzszego. W re-
zultacie zmusza to uczelnie i uniwersytety do korzystania z alternatyw-
nych Zrodet finansowania, szczeg6lnie prywatnych, co sprzyja dziataniom
komercyjnym, a jednocze$nie czg¢sto prowadzi do prowizorycznej realiza-
cji zalozonych celow i funkcji.

Z kontekstu edukacyjnego spoleczenstwa uczacego si¢, ktéry charak-
teryzuje stale ograniczanie panstwowych §rodkéw finansowych na ksztat-
cenie, dynamiczny rozwodj rynku edukacyjnego i masowo$¢ ksztalcenia
wynika dla panstwowego szkolnictwa wyzszego szereg istotnych nastgpstw.
Ksztalcenie wzrastajacej liczby studentéw, przy stalym zmniejszaniu
panstwowych Srodkéw finansowych powoduje coraz wigksze obcigzenie
kosztami studentoéw i ich rodzin, co z czasem moze w istotnym stopniu
ogranicza¢ dost¢pno$¢ do edukacji na poziomie wyzszym, wbrew postu-
latom zawartym w licznych dokumentach sygnowanych przez organizacje
migdzynarodowe i wiele panstw. Ograniczenia w finansowaniu, zwigksze-
nie limitéw przyje¢ w uczelniach pafstwowych, przy jednoczesnym braku
proporcjonalnego wzrostu liczby zatrudnionych nauczycieli akademic-
kich, zwigkszaniu liczebno$ci grup wyktadowych, éwiczeniowych, bardzo
wolno zmieniajacej si¢ infrastrukturze dydaktycznej uczelni, niewystar-
czajacych w stosunku do liczby studentéw zasobach bibliotek i czytel-
ni, wyposazeniu w nowoczesne technologie informacyjne i komunika-
cyjne w swych skutkach jest zagrozeniem dla jakoSci wypetniania przez te
uczelnie swych funkcjii celow.

Rozwdj rynku edukacyjnego, masowo$¢ ksztalcenia, konkurencja,
ale takze wspdtpraca migdzy uczelniami pafistwowymi i niepafnstwowymi
powoduje takze szereg pozytywnych skutkdw: poszerzenie oferty eduka-
cyjnej, rozwoj infrastruktury dydaktycznej, wzrost zabiegdbw o monitoro-
wanie jakoSci ksztalcenia, jej zapewnianie i akredytacj¢, ale jednocze$nie
dazenie ku ograniczaniu swych kosztow. Czesto jednak masowo$¢ ksztat-
cenia i nastawienie komercyjne niektorych uczelni (takze panstwowych)
prowadzi do miernoSci intelektualnej, w ktdrej pozadana jako$¢ ksztatce-
nia staje si¢ tylko dobrem iluzorycznym.

Zwickszanie finansowania panstwowych uniwersytetow ze Zrodet pry-
watnych moze, jak sadz¢ powodowaé postepujacy wzrost zaleznosci od nich,
podporzadkowywanie si¢ ich warto$ciom, dominacj¢ celow odzwierciedlaja-
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cych najczgsciej potrzeby instrumentalne, rozwdj badan stosowanych, kosz-
tem podstawowych, co moze prowadzi¢ do znieksztalcen w realizacji misji
uniwersytetu — wszak uczelni panstwowej, powolanej przez spoteczefstwo
i w jego imieniu. Czym si¢ wyr6znia uczelnia panstwowa? Odnosi si¢ do
panstwa, reprezentuje, symbolizuje panstwo, a wigc tak, jak i panstwo cha-
rakteryzuje ja niezalezno$¢, hymn, godio. Spoteczno$¢ takiej uczelni wyzna-
je trwale wartosci, ktére wyrazaja nie tylko krotkoterminowe, ale takze per-
spektywiczne cele, dazenia i potrzeby panstwa i spoleczefstwa. Jej najstar-
szymi sprawdzonym przyktadem, w réznych warunkach ustrojowych, poli-
tycznych, spoteczno-ekonomicznych jest uniwersytet.

Misja uniwersytetu w spoleczenstwie uczacym si¢

Przejawem reaktywnoSci wspodlczesnego uniwersytetu wobec zmie-
niajacego si¢ otoczenia s3 przemiany w zakresie jego misji i funk-
cji, ktorych kierunek wyznacza coraz cz¢éciej i bardziej zdecydowanie
wyrazana potrzeba odpowiedzialnoS$ci uniwersytetu wobec spoteczefistwa
za jako$¢ wypetniania funkcji i zwigzane z tym nowe postrzeganie cech
konstytutywnych uniwersytetu warunkujacych ich realizacj¢. W rezulta-
cie, wyrazem odpowiedzialno$ci uniwersytetu w wobec spoleczenstwa jest
dazenie ku podnoszeniu jako$ci ksztalcenia, aby odpowiadata potrzebom
spoteczefistwa uczacego sig.

Przemiany misjii funkcji uniwersytetu

Specyfik¢ uniwersytetu okresla jego wielowiekowa tradycja, a takze
przeobrazenia be¢dace skutkiem oddziatywan warunkéw politycznych,
spofecznych, ekonomicznych i kulturowych kolejnych stuleci. Powodo-
waly one przemiany w zakresie misji uniwersytetui wypetnianych funkcji,
a jednocze$nie wyznaczaly kierunek ewolucji jego misjii koncepcji.

Powstanie uniwersytetu laczy si¢ z rozwojem kultury umyslowej
$redniowiecza w XII-XIII wieku, giéwnie w Bolonii i Paryzu. Szkoly za-
czely traci¢ charakter uczelni prowincjonalnych i stawaly si¢ studium ge-
nerale, uczelniami dostgpnymi dla mistrzéw i stuchaczy z calego $wiata,
posiadajacymi prawa do nauczania i nadajacymi powszechnie uznawane
stopnie naukowe [Baszkiewicz, 1997, s. 35]. W obronie swych praw i przywi-
lejow profesorowie i studenci zrzeszali si¢ w korporacje (cech) nauczycieli
i studentdw (universitas magistrorum et scholarum).
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Stowo universitas, w Sredniowiecznej lacinie pierwotnie oznaczalo
0got, calos¢, cala korporacja [SLOWNIK WYRAZOW..., 2000, s. 1147]. Z cza-
sem nazwa uniwersytet stata si¢ okresleniem samej uczelni oraz catosci
nauk w niej wykiadanych na czterech wydziatach: sztuk wyzwolonych,
prawa, medycyny i teologii. Uksztattowaly si¢ dwa ustroje uniwersytetu
— paryski (cech profesordw) i bolonski (cech studentdow). Z uwagi na stan
nauki, poczatkowo w okresie Sredniowiecza uniwersytety ujmowaly jej
caloé¢, poniewaz w skiadzie profesoréw dominowali duchowni, jezykiem
wykladowym byta tacina, metoda nauczania i uprawiania nauki schola-
styka (odwotujaca si¢ do tekstdw autorytatywnych, dogmatdéw i prawd
religijnych), ale takze metoda dialektyczna. Zajmowano si¢ takze laickimi
dziedzinami wiedzy ludzkiej [np. Baszkiewicz, 1997, s. 15-20, s. 152
i nast.].

W czym wyrazala si¢ misja 6wczesnego uniwersytetu? Misja, to odpo-
wiedzialne zadanie do spetnienia, wazne zlecenie do wykonania, postannic-
two [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, 5. 176] i chociaz jej ksztalt zalezal od przy-
jetego przez uniwersytet ustroju, to przez wiele lat i w wielu panstwach
uniwersytet §redniowieczny realizowal swe postannictwo poprzez wypet-
nianie trzech funkcji: rozwdj wiedzy podstawowej (w tym poszukiwanie
prawdy absolutnej), transmisja wiedzy do mtodego pokolenia i socjalizacja
tych, ktorzy bgda tworzyli w przysztoSci elite w spoleczenstwie.

Humanistyczne prady odrodzenia, a takze przemiany z przetomu
XVIi XVII wieku, idee i tworczo$¢ F. Bacona i R. Kartezjusza przyczy-
nity si¢ do rozwijania koncepcji uniwersytetu zorientowanego na poszu-
kiwanie prawdy przy pomocy badan empirycznych w przyrodoznawstwie
oraz badan humanistycznych. Ponadto prady o$wieceniowe w Europie
w XVIII wieku, gloszace kult rozumu i wiedzy, zmiana warunkéw poli-
tycznych, ekonomicznych, spolecznych, a takze oczekiwan, ktore przeja-
wialy wiadze i - rzadziej spoleczenistwo spowodowaly dalsze przemiany
w koncepcji i misji uniwersytetu, i rozw0j uniwersytetu nowozytnego.
Byt on roéwniez efektem reform przeprowadzonych we Francji i Pru-
sach w XIX wieku, a takze skutkiem zmian dokonywanych w Wielkiej
Brytaniii Stanach Zjednoczonych.

Uniwersytet nowozytny charakteryzowaly: ,,poddanie zwierzchnosci
panstwa, ktdre rowniez uniwersytet finansowato, niezalezno$¢ od koscio-
tow, wprowadzenie jezyka narodowego jako wyktadowego, autonomia
wewnetrzna i swoboda badan, taczenie przez profesorOw pracy naukowej
i dydaktycznej” [Milerski, Sliwerski, 2000, s. 254]. Pefny ich rozwoj
nastapit w XIX wieku i wowczas uksztaltowaly si¢ jego glowne typy:

w ramach projektu pn.
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niemiecki, brytyjski i amerykanski, ktoére byly wytworem warunkéw poli-
tycznych, spotecznych i ekonomicznych wyst¢pujacych w tych panstwach.

Scieranie si¢ réznych koncepcji uniwersytetu spowodowato ksztai-
towanie si¢ modelu uniwersytetu liberalnego, o réznych odmianach,
dla ktorych w XIX wieku szczegélnie znaczace byly idee uniwersytetu
wyrazone w koncepcjach m.in. W. Humboldta, J. H. Newmana, a w wieku
XX takze innych.

Misje uniwersytetu niemieckiego z poczatkow XIX wieku, bazujace-
go na koncepcji W. Humboldta okreslaly jego cechy konstytutywne: ,jed-
no$¢ badan naukowych i ksztafcenia, wolno$§¢ nauki — badan i wyktadow,
uprawianie czystej i bezinteresownej nauki i wdrazanie studentdéw do
samodzielnej, twdrczej pracy; koncentracja na teoretycznych naukach hu-
manistycznych i matematyczno-przyrodniczych wyktadanych na wydziatach
filozoficznych, jako podstawie wyzszego ksztalcenia uniwersyteckiego” [Wo-
toszyn, 1964, s. 269].

Idee W. Humboldta tworzyly w istotnym stopniu podstawy koncepcji
uniwersytetu liberalnego. Ich swoiste uzupetnienie, ale takze poszerzenie
odnalez¢ mozna w pogladach J. H. Newmana [1990] z potowy XIX wieku,
ktory ,,postannictwo uniwersytetu postrzega w nauczania wiedzy uniwersal-
nej” [s. 79], ,.filozoficznej i humanistycznej” [s. 183], , kultywowaniu ogdl-
nej sprawnoéci i kultury intelektualnej, refleksji” [s. 187], ,w podniesieniu
intelektualnego stanu spoteczenstwa, rozwijaniu i doskonaleniu zbiorowe-
go mySlenia” [s. 249], ,,w rozwoju wiedzy w r6znych dyscyplinach” [s. 282],
W wolnosci badan” [s. 290], ,,w gloszeniu prawdy” [s. 296].

Koncepcje uniwersytetu liberalnego byly rozwijane rowniez w wieku
XX,w opracowaniach, m.in. F. Paulsena, K. Jaspersa, E. Barkera, S. Hes-
sena, T. Czezowskiego, K. Twardowskiego, a takze wielu innych. Warto
zauwazy¢é, ze chociaz wystepowaly rdznice migdzy uniwersytetami
z réznych krajow, to jednak cecha wspolna byta idea uniwersytetu, podsta-
wowa koncepcja jego zadan i warunkéw niezbednych do ich wypetniania
[por. Szczepanski, 1976, s. 15].

Liberalna koncepcja uniwersytetu jest nieroztacznie zwiazana z li-
beralnymi pogladami na naukg, jej istot¢, zadania i cele, ale takze z libe-
ralng teorig pafstwa i spoteczefstwa. Zadaniem uniwersytetu, jak pisat
K. Jaspers, jest ,szukanie prawdy przez spoteczno$¢ badaczy i uczniow
(...) celem uniwersytetu jest szukanie prawdy przez naukg¢ oraz jej prze-
kazywanie (...) badanie naukowe jest podstawa uniwersytetu (...) pafistwo
i spoteczenistwo powoluja uniwersytet i zapewniaja mu byt materialny,
przy tym lezy w ich interesie, aby uniwersytet stuzyt tylko czystej nauce”
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[za: Szczepanski, 1976, s. 16]. Nauczanie i badanie taczg si¢ tutaj, podkre-
Slat S. Hessen [1935, s. 362] ,,dotyczy to za$§ zardwno studentdw, przystgpu-
jacych przez studia w uniwersytecie do samodzielnych badan, jak rowniez
profesoréw, prowadzacych przez swoje badania nigdy niekonczace si¢
nauczanie”. Autonomi¢ i autorytet moralny uniwersytetu w spoteczen-
stwie eksponowat K. Twardowski [1933] — ,wszak niesie ludzkosci §wiatio
czystej wiedzy, wzbogacai poglebia naukg, zdobywa coraz to nowe prawdy
i prawdopodobienstwa — tworzy jednym stowem najwyzsze wartosci inte-
lektualne, ktére moga przypasé cztowiekowi w udziale”.

A zatem poglady mySlicieli XIX wieku i ich nastgpcdw z poczatku
kolejnego wieku stanowily genez¢ cech konstytutywnych uniwersytetu libe-
ralnego, ktére wyznaczaty ksztatt jego misji i wypeiniane funkcje: rozwoéj
czystej i bezinteresownej nauki — odkrywanie, przechowywanie i prze-
kaz wiedzy, rozwdj intelektualny, ksztatcenie humanistyczno-filozoficzne,
poszukiwanie prawdy przez nauke, wolno§¢ badan i uczenia si¢, jednosé
badan naukowych i ksztalcenia, autonomia - niezalezno$¢ od wiadz
panstwowych w administrowaniu. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze chociaz
akceptowano realizacje funkcji ksztatcenia i kulturotwoérczej, dominowata
funkcja badawcza.

Jednak juz na przetomie XIX i XX wieku przemiany polityczne,
ekonomiczne, spoteczne, rozwdj nauki, techniki, przemystu spowodowaty
ksztaltowanie si¢ spoleczenstwa przemystowego (chociaz poczatek rewo-
lucji przemystowej rézni si¢ w czasie, w réznych krajach), ktore charak-
teryzowalo si¢ odmiennymi warto$ciami, dgzeniami, potrzebami, ktérych
realizacji nie zapewniata koncepcja uniwersytetu liberalnego. Rozwdj
przemystu i handlu, problemy mi¢edzynarodowe, wzrastajaca rola panstwa
w zyciunarodéw w istotnym stopniu zwigkszyty zapotrzebowanie na coraz
wigksze iloSci 0osOb z wyksztalceniem wyzszym: specjalistow, nauczycieli,
urzednikow, kupcdw, zarzadzajacych fabrykami, biurami, itp., co nasilifo
si¢ szczegOlnie po pierwszej wojnie §wiatowe;.

W rezultacie w wielu panstwach ,,wystapily naciski na zmian¢ kon-
cepcji wyksztalcenia wyzszego, z humanistyczno-filozoficznej na zawo-
dowo-specjalistyczng, ktorym towarzyszyly procesy demokratyzacji doste-
pu do uniwersytetow” [Szczepanski, 1976, s. 37]. Zauwazy¢ jednak nalezy,
ze przemiany w misji uniwersytetu w roznych panstwach postepowa-
ly w zréznicowanym tempie, kierunkach, zakresie i byly uzaleznione od
wystepujacych tam warunkéw politycznych, spotecznych, ekonomicznych.
W o6wczesnym $wiecie, jak pisze J. Szczepanski [1976, s. 45] ,,nie panowala
jedna idea uniwersytetu, raczej wystgpowato kilka koncepcji roznych typow,
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w réznych krajach uniwersytety stawialy sobie odmienne cele, réznity sie
organizacja wewngetrzng, metodamii organizacja nauczania, pojmowaniem
zadan spotecznych, systemami uznawanych wartodci i ich kryteriow”.

Oznacza to, ze w okresie migdzywojennym w wielu krajach odchodzi
w przeszio$é ideal Sredniowiecznego studium generale, o podobnej orga-
nizacji, celach i systemie wyznawanych warto$ci, cenionego jeszcze w uni-
wersytecie liberalnym. W niektorych typach uniwersytetow nowoczesnych
[tak okresla je J. Szczepanski, 1976, np. s. 45, 52] zlikwidowano wowczas
autonomig, studia uniwersyteckie stawatly si¢ jednym ze Srodkéw do realiza-
cji szerszych celéw spotecznych, nastapifo poszerzenie dost¢pu do uniwer-
sytetu dla przedstawicieli warstw ubozszych, a zainteresowania uniwersy-
tetu zwrdcity si¢ ku ksztatceniu zawodowemu, praktycznemu zastosowaniu
nauk $cistych [np. Wnuk-Lipinska, 1997, s. 16].

Tak wigc uniwersytety o koncepcji liberalnej, powotane do bezin-
teresownego poszukiwania prawdy, do realizacji celow autonomicznych
zwracaly si¢ ku celom heteronomicznym, stanowionym poza murami
uniwersytetu. W funkcjach wypetnianych przez uniwersytet ,,coraz cz¢sciej
poszukiwano uzasadnienia dlaréwnorz¢dnoSci funkcjinaukowo-badawczej
i dydaktyczno-wychowawczej” [Zechowska, 1999, s. 48]. Oto np. w Polsce,
po uzyskaniu niepodlegtosci, chociaz ,,Ustawa o szkotach akademickich
z 1920 roku w swych zasadniczych punktach sankcjonowata typ uniwer-
sytetu liberalnego, wedlug wzoru niemieckiego, to wprowadzata odpfat-
no$¢ za naukg, a zadaniem szkdt akademickich, wsrod ktorych wymie-
niano uniwersytety bylo pielegnowanie i szerzenie wiedzy, stuzba nauce
i ojczyznie (...), ale takze przygotowanie miodziezy do zawodow praktycz-
nych” [za: Poznanski, 1984, s. 52-53]. Wskazuje to na poszerzanie zakresu
misji i funkcji uniwersytetu poprzez ujgcie tu realizacji zadan spotecznych
i zawodowych, przy odptatnosci za nauk¢. Jednak przyznang uniwersyte-
tom autonomi¢ znacznie ograniczyla ustawa ,jedrzejewiczowska” z 1933
roku [por. Skubata-Tokarska, Tokarski, 1972, s. 157-170].

Analizowane przemiany wywotywaly szereg dyskusji wokot idei
i zadafn uniwersytetu w spolecznoSciach uniwersyteckich wielu pafstw
i zaowocowaly tworzeniem w latach 20. i 30. migdzynarodowych organi-
zacji zrzeszajacych uniwersytety, a takze studentéw w celu rozwigzywania
powstajacych problemdéw wynikajacych z wzrastajacej specjalizacji dyscy-
plin naukowych, wymagan w przygotowaniu zawodowym, zwickszajacej
si¢ liczby studentow stabo przygotowanych do studioéw, oddalania si¢ profe-
sora od studenta, schematycznego nauczania i ograniczenia oddzialywan
wychowawczych na studentow.
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Podczas migdzynarodowej konferencji w Paryzu, w 1937 roku,
przedstawiciele uniwersytetow i wiadz panstwowych zastanawiali si¢ nad
tym, jak postgpowaé w warunkach uniemozliwiajacych realizacj¢ ustalo-
nej tradycja idei uniwersytetu i chociaz, jak pisze J. Szczepanski [1976,
s. 47-52] ,,nie ustalono tu istotnej odpowiedzi, to w rok pdzniej, podczas
konferencji miodziezy uniwersyteckiej szeroko dyskutowano zagadnienie
odpowiedzialno$ci moralnej uniwersytetow wobec narodéw i spoteczno-
$ci migdzynarodowej, pytajac czy klerkowie powinni sta¢ ponad ttumem
zamknigci w wiezy z koSci stoniowej, czy tez — jak sadzi mtode pokolenie
—-wejSéw tlum, wzigé na siebie odpowiedzialnoé¢ (...)” ? Mtodziez poddata
dyskusji rowniez inne wazne problemy: misj¢ wychowawcza uniwersytetu,
poszukiwanie prawdy, autonomia — wobec kogo i jaka? relacje migdzy
profesoramii studentami.

Jednoczes$nie w obliczu komplikujacej si¢ sytuacji spoleczno-poli-
tycznej Europy, wyst¢pujacych nowych wymagan i zadan uniwersytetu,
postawa neutralna stawata si¢ niewystarczajaca. Zaangazowanie, ktore
wykazaly uniwersytety niemieckie wywolywato niepokoj przed tym, ze
akceptacja programu spolecznego przez uniwersytety spowoduje przyje-
cie systemu warto$ci niezgodnych lub bedacych zaprzeczeniem tradycyj-
nie uznawanych. Tak wiec wspomniane warunki i wybuch drugiej wojny
Swiatowej pogtebil procesy, ktére powodowaly kryzys 6wczesnej koncepcji
uniwersytetu, szczegdlnie w krajach Europy Zachodnie;j.

Jego przejawem byla czesto wystepujaca rozbiezno$¢ migdzy deklara-
cjami uniwersytetu, formalnym uznawaniem koncepcji liberalnej i prak-
tyka jej realizacji. W. Moberly pod koniec lat 40. [za: J. Szczepanski,
1976, s. 65-67] podkredlat, ze ,wychowankowie uniwersytetu opuszczaja
uczelnie bez filozofii spolecznej, bez poczuciz odpowiedzialnosci za okre-
$lony system wartodci, stajg si¢ specjalistami o ograniczonym horyzoncie
umystowym (...) uniwersytety uchylaja si¢ od wyrazania pogladu na §wiat
w istotnych kwestiach, wyposazaja w $rodki lecz nie wskazuja celow (...)
zaniedbuja ksztaltowanie warto$ci moralnych i duchowych, tak waznych
dla wspotzycia spotecznego”.

Jednocze$nie przemiany polityczne, ekonomiczne i spoteczne po
drugiej wojnie $wiatowej powodowaly intensywny rozwdj przemystu
i spofeczefistwa przemystowego, w ktdrym wzrastala ranga wyksztal-
cenia wyzszego i liczba che¢tnych do realizacji swych aspiracji edukacyj-
nych na takim poziomie. W wielu panistwach znacznie poszerzono dostep
do uniwersytetow, w tym réwniez dla grup spotecznych o zréznicowanym
poziomie intelektualnym, ale takze, jak np. w krajach Europy Srodkowo-
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wschodniej nastapilo ograniczenie autonomii uniwersytetow, wolnosci
badan, wzrosta kontrolai zalezno$¢ od panstwa.

Wi4rdd funkeji tradycyjnie wypetnianych przez uniwersytety, znacze-
nie badawczej w wielu panstwach malato ze wzgledu na tworzenie odrgb-
nych instytutow naukowych, a szczegdlng range¢ przypisywano funkcji
dydaktycznej i zadaniom zwigzanym z przygotowaniem absolwentéw do
pracy zawodowej mi¢gdzy innymi w przemySle, handlu, ustugach. A wigc
uniwersytety przystosowatly si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow zewnetrz-
nych, do nowych potrzeb i wymagan. Jednak uptyw czasu, rozwodj nauki
i techniki w latach 1960-1980 spowodowal, ze typ uniwersytetu odpowia-
dajacy potrzebom spoleczefistwa przemystowego zaczal powoli tracié swe
uzasadnienie, a ksztalt jego misji, rodzaj i sposdb wypelniania funkcji
wymagal przemian.

W rezultacie, od potowy XX wieku, a szczegblnie w latach 60. i 70.
minionego stulecia, np. w Anglii, Francji, Niemczech, Stanach Zjedno-
czonych, a od poczatku lat 90., w krajach §rodkowo-wschodniej Europy
zaczat ksztaltowacé sie typ uniwersytetu wspotczesnego [Milerski, Sliwerski,
2000, s. 257], roznigcego si¢ od poprzednich (zwlaszcza liberalnego) struk-
tura organizacyjna, zmiang proporcji migdzy wypetnianymi funkcjami
naukowymi, dydaktycznymi i kulturowymi, wielostopniowym systemem
studiéw, roznorodno$cia ich rodzajoéw, wzrostem liczby studentéw, moder-
nizacja procesu dydaktycznego, wykorzystaniem technologii informacyjno-
komunikacyjnych.

Niezbgdne sa jednak, w moim przekonaniu dalsze przeksztaicenia,
zmiany i innowacje w funkcjonowaniu wspdiczesnego uniwersytetu wycho-
dzace naprzeciw warto$ciom, dazeniom i potrzebom rozwijajacego si¢ dyna-
micznie spoteczefstwa, zwigzane z jego wkraczaniem na wyzszy etap i roz-
wojem spofeczefistwa uczacego si¢. Potrzeba przemian wynika z przed-
stawionych wyzej kontekstow politycznego, spolecznego, ekonomicznego
i edukacyjnego ksztattujacych nowe spoleczenstwo uczace si¢ i staje si¢ wy-
zwaniem dla uniwersytetu XXI wieku [np. Krajewska, 2003b, s. 69].

Uniwersytet znajduje si¢ w fazie transformacji swej tozsamosci i roli
[Kazamias, 2001, s. 2], w fazie przemian w zakresie funkcji i roli [np.
Melosik, 2002, s. 9]. Z instytucji spoteczno-kulturowej, ktoérej giéwna
funkcjabytoksztaitowanie os6bi obywateli kultywujacych ,,umysti dusze”
jest przeksztalcany w kierunku dostarczania wiedzy instrumentalneji na-
bywania poszukiwanych umiejetnodci. Wielu oczekuje, ze w takiej trans-
formacji jego misja stanie si¢ gtownie ksztalcenie dobrze poinformowa-
nych, sprawnych i wykwalifikowanych pracownikdw, ktdrych potrzebuje
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konkurencyjny rynek $wiatowej gospodarki. Coraz czgiciej styszalne sa
opinie wskazujace, ze zmienia si¢ koncepcja ksztatcenia uniwersyteckie-
go, ktorego ,gtownym sktadnikiem byfa angielska koncepcja «liberal-
nej edukacji/kultury», niemieckie Bildung und Wissenschaft, francuska
culture lub grecka paideia na taka, w ktoérej gtownymi skfadnikami staje si¢
«edukacja dla celéw produktywnych»” [np. Kazamias, 2001, s. 11], a no-
woczesny uniwersytet jest przeksztalcany w ,uniwersytet ksztaltowany
przez rynek” [np. Lawton, Cowen, 2001, s. 17; Duderstadt, 1999, s. 44-45],
z modelu wspdlnoty do modelu przedsi¢biorstwa [Malewski, 1998, 28].
W wielu wypowiedziach uzywa si¢ nastepujacej frazeologii: ,,skutecz-
no$¢”, ,,konkurencyjno$¢”, ,menedzeryzm”, ,,odpowiedzialnos$¢”, ,wiedza
jest towarem”, ,,przedsi¢gbiorczy uniwersytet”, , komercjalizacja ksztalcenia
uniwersyteckiego”, ,,rynek wie najlepiej”, ,,wskazniki osiagni¢¢” i inne [np.
Ohmann, 2003, 98-124; Kazamias, 2001, s. 10]. Coraz cz¢iciej studenci nie
sa studentami, ale raczej klientami, wstgp do uniwersytetu jest dostepem,
zamiast selekcja; programem kieruje rynek i to wyznacza przebieg ksztal-
ceniai opcje, z ktorych studenci jako klienci mogga wybierac.

Powoduje to liczne dyskusje w spoleczefstwie, spotecznosciach
uniwersyteckich, ich organizacjach mig¢dzynarodowych, a takze innych
gremiach. Ich przedmiotem z jednej strony jest — wzrastajace zaniepokoje-
nie o trwate wartoSci uniwersytetu, utrzymanie jego tozsamosci, o jako$§¢
realizacji tradycyjnej misji i funkcji — badan podstawowych i ksztatcenia
ogllnego, z drugiejza$ —apele o to, aby uniwersytety wykazywaty wicksza
wrazliwo$¢ na aktualne potrzeby i oczekiwania spoteczne.

Uniwersytet wspolczesny funkcjonuje w Srodowisku konkurencyjnym,
wsrod innych instytucji pafistwowych i niepanstwowych, bujnie rozwijajace-
go si¢ sektora spotecznego i prywatnego, a takze powstajacych nowych in-
stytucji o bardzo szerokim zasi¢gu dzialania — megauniwersytetow, posred-
niczacych w ksztalceniu na odlegto$¢. Wszyscy usilnie zabiegaja o odbior-
cow swych ustug. Powoduje to, ze zwolennicy ,,urynkowienia” uniwersytetu
podstawowa jego funkcjg¢ — tworzenie wiedzy, jej przechowywanie, aktualiza-
cje i przekaz, wzbogacaja o jej stosowanie (wdrazanie do praktyki). Funk-
cje te w aspekcie zatrudniania absolwentow zgodnie z wymogami rynku
pracy K. Denek [2003b, s. 66] ujmuje nastgpujaco: ,,0g6lne (podniesienie
poziomu wiedzy, ksztaltowanie systemu wartosci, postaw i osobowosci stu-
dentéw), specjalistyczne (zapewnienie podstaw wiedzy odpowiadajacej za-
wodom, ktore wybrali studenci, w niektdrych dziedzinach bezposredniego
przygotowania do zawodu) i akademickie (przysposobienie pracownikow
naukowo-dydaktycznych, nauczycieli przysztych pokolen studentow)”.
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W rezultacie uniwersytety bardzo cz¢sto ukierunkowuja swa dziatal-
no$¢ edukacyjna na potrzeby i oczekiwania réznego rodzaju studentow,
pracodawcéw i innych gremidéw zainteresowanych rezultatami ich pracy,
koncentruja si¢ na badaniach stosowanych kosztem podstawowych, a takze
na ksztalceniu ukierunkowanym praktycznie.

Oto, byly Rektor Uniwersytetu w Genewie, honorowy przewodni-
czacy Miedzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersytetow, profesor J. Tho-
rens [2000, s. 274], podczas konferencji ,,Odpowiedzialno§¢ uniwersytetu
wobec spoleczefistwa” skierowat do jej uczestnikdw te stowa: ,wiecie lepiej
niz ktokolwiek inny, ze w ostatnich dekadach jestesmy §wiadkami eksplo-
zjiwiedzy, takze z obszaru nauk przyrodniczych, ktdra nie pochodziz uni-
wersytetu”. Wynika to z faktu, ze w wielu panstwach badania naukowe
coraz cze¢éciej zaczynaja by¢ przenoszone poza uniwersytet, do odrgb-
nych instytucji i laboratoriow, ale takze z naciskow na uniwersytety w za-
kresie profesjonalizacji ksztalcenia i spetniania zadafn rynku pracy [np.
Melosik, 2002, s. 97-102]. Dlatego bardzo trafne w tym konteks$cie okazuje
si¢ pytanie sformutowane przez K. Denka [2000a, s. 12]: ,,co trzeba zrobig,
aby uniwersytety nie zatracity swych mozliwoSci wnoszenia wkiadu w dtu-
gofalowe, podstawowe poszukiwania naukowe i utrzymywaly rownowage
w sprawowaniu funkcji badawczych, dydaktycznych i transferu wiedzy?”

Sytuacja taka wywoluje zaniepokojenie o tozsamo$¢ uniwersytetu
i jako$¢ wypetniania podstawowych funkcji. Coraz czg¢iciej, jak podkre-
§la Z. Melosik [2000, s. 206] ,traktuje si¢ uniwersytet nie jako «oaze
madrosci», lecz jako jeszcze jedno przedsigbiorstwo, ktorego celem jest
wydajna «produkcja» praktycznej wiedzy i absolwentow”. ,Typowy dla
tradycyjnego uniwersytetu kult madroSci zastgpowany jest kultem spraw-
noS$ci”, stwierdza M. Malewski, ,uniwersytet traci swoj elitarny charakter
i powszednieje” [2000, s. 30; 1998, s. 28]. Podejmuje si¢ dyskusje o granice
,upraktycznienia” uniwersytetow [Wojcicka, 1996, s. 143], mozliwoSciach
zachowania tozsamoSci uniwersytetu w Swiecie gwattownych przeobrazen
[np. Bauman, 2003, s. 53; Semkow, 2003, s. 45]. Jednoczesnie, jak podkre-
§la A. Bloom [1997, s. 296] ,uniwersytet ma zachg¢ca¢ do nieinstrumen-
talnego uzycia rozumu, stworzy¢ atmosfere, w ktorej moralna i fizyczna
przewaga ogoétu nie powstrzyma filozoficznego myslenia”.

Liczne s3 takze glosy bgdace apelem skierowanym do uniwersytetu
i jego spolecznodci o wykazywanie wigkszej wrazliwodci i reaktywnoSci
na aktualne potrzeby i oczekiwania spoleczenstwa. Zawarte sa one w ra-
portach migdzynarodowych, pochodza z szerokich krggdéw spotecznych,
ale ich Zrodlem sa takze opinie gremiow i przedstawicieli uniwersytetu.

w ramach projektu pn
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Roéznorodnoéé potrzeb i oczekiwan spotecznych wobec ksztalce-
nia uniwersyteckiego wymaga aby - jak akcentuja to raporty mi¢dzynaro-
dowe [np. SWIATOWA. .., 1999, s. 7; EDUKACJA...,1998, s. 137], a takze liczni
badacze [np. Neave, 2000a; Messick, 1999; Hirsch, Weber, 1999] — uniwer-
sytet i jego kadry uwazniej wstuchiwaly si¢ w glos spoleczenstwa, aby
byly bardziej wrazliwe na potrzeby spoteczne w proponowanych, nowych
programach ksztatcenia lub podejmowanych badaniach. Potrzeba wigkszej
reaktywnoSci uniwersytetu wobec spofeczenstwa wynika z szybkiej dezak-
tualizacji wiedzy i zmieniajacych si¢ potrzeb rynku pracy, jak réwniez
z koniecznoS$ci zdecydowanie wigkszego udzialu uniwersytetow w reali-
zacji koncepcji uczenia si¢ trwajacego przez cale zycie [np. Wagner, 1999;
EDUKACIA..., 1998, s. 141].

Jak stusznie zauwazaja W. Z. Hirsch i L. E. Weber [1999, s. xiii],
spoteczno$¢ akademicka musi poddaé analizie swOj aktualny status,
wyzwania przyszlo$ci i rozwazy¢ inicjatywy odpowiadajace tym wyzwa-
niom, tym bardziej, ze jak opiniuje cztonek Rady Migdzynarodowego
Stowarzyszenia Uniwersytetow i ekspert Stowarzyszenia Uniwersytetow
Europejskich, L. E. Weber [1999, s. 4], ,,dzisiaj reputacja uniwersytetow
maleje, s3 coraz bardziej poddawane krytyce, gtéwnie przez politykow,
takze pracodawcow i zachgcane do zmian”. Ich kierunek wskazuje G. Ne-
ave [2000b, s. 16], przewodniczacy Mig¢dzynarodowego Stowarzyszenia
Uniwersytetow akcentujac potrzeb¢ redefinicji historycznej misji uniwer-
sytetu, z jednej strony przez poszerzenie jej poza ksztalcenie elit, z drugiej
za$ poza zawody, ktore takie elity tradycyjnie wykonywaly.

W opracowaniu przygotowanym pod auspicjami Miedzynarodowego
Stowarzyszenia Prezydentéw Uniwersytetéw [MIEDZYNARODOWE..., 2000,
s. 49-52] jednoznacznie wskazano, ze ,,w zmieniajacym si¢ spofeczenstwie
zmiana misji uniwersytetu powinna nastgpowac stale (...) misja powinna
by¢ regularnie weryfikowana; nalezy formutowaé priorytety, okresli¢ cele
kazdego uniwersytetu oraz opracowac rézne strategie dotyczace drog
i programoéw ksztalcenia, ktére beda odzwierciedlaé te cele”. Zwrdcono tu
uwagge, ze ,,kazdy uniwersytet i kazda instytucja maja specyficzne zasoby,
ktore moga rozwija¢; specyficzne cechy, ktore moga prowadzi¢ do odmien-
nych strategii rozwojowych. Wazne jest (...) wlaczenie wszystkich zaintere-
sowanych stron w inicjowanie nowych kierunkéw rozwoju. (...) Stanie si¢
bardziej przedsigbiorcza jednostka ma znaczenie zaréwno edukacyjne, jak
i ekonomiczne” [MIEDZYNARODOWE..., 2000, s. 53].

Z rezultatow analizy misji uniwersytetow zawartych w cytowanym
opracowaniu wynika, Ze uniwersytety czesto rozszerzaja swa misje¢, zamiast
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— jak podkre§lono — ,koncentrowaé si¢ na szczegdlnych kompetencjach
i rodzajach dziatalno$ci; w sytuacji coraz trudniej dostepnych funduszy
uniwersytety powinny bardziej niz dotychczas dazy¢ do zwickszenia
zrdznicowania podejmowanych dziatan, podejmujac konkretne rolew spo-
teczefistwie, stosownie do oczekiwan grup zainteresowanych ich dziatalno-
$cig” [MIEDZYNARODOWE..., 2000, s. 61].

Zauwazy¢ trzeba, ze chociazw wielu opiniach podkre$la si¢ potrzebeg
przemianw misji uniwersytetu, wskazuje si¢ zréznicowane ich kierunki, to
jednak wszystkie akcentujg konieczno$¢ wigkszej aktywnosci uniwersytetu
wobec Srodowiska zewnetrznego. Potrzeba takiej aktywnoSci uniwersytetu
znajduje rowniez odzwierciedlenie w propozycjach dotyczacych doskona-
lenia wypelniania misji przez uniwersytet, przedstawionych przez sygna-
tariuszy DEKLARACJI GLION — UNIWERSYTET NA PRZELOMIE TYSIACLECIA
[Hirsch, Weber, 1999, s. 7], a mianowicie:

* ,otwarcie uniwersytetu na nowa spoleczno$¢ pukajaca do drzwi
uniwersytetu poprzez odpowiadanie na potrzeby dorostych pra-
cujacych zawodowo;

*  zapewnianie mozliwoS$ci uczenia si¢ przez cale zycie catemu spo-
feczenstwu;

* wspdlpraca z przemystem w doskonaleniu technologii, jej trans-
fer z badan podstawowych do marketingu nowych produktow;

*  rozwijanie wsrod studentéw wigkszej wrazliwosci na swoj wlasny
rozwoj; )

*  ksztalcenie studentow w kierunku, aby nie tylko byli dobrymi
»fachowcami” w swej dyscyplinie, ale takze dobrymi obywate-
lami, zdolnymi do rozumienia i krytyki rozwoju spolecznego
w konstruktywny sposob”.

Wskazane postulaty w mojej opinii, odzwierciedlaja szereg jakze
aktualnych potrzeb spotecznych kierowanych pod adresem misji i funk-
cji uniwersytetu w XXI wieku. Chociaz ich nie wyczerpuja, to niemniej
jednak precyzuja obszary, w ktorych pozadana jest wicksza aktywno$é
uniwersytetu.

Warto tu zwr6ci¢ uwagg, ze od poczatku lat 80. w Europie, misji
uniwersytetu przypisuje si¢ bardziej konkretne znaczenie. Podstawa jej
okreslenia w takiej konkretnej formie jest, jak podkresla J. Jablfecka
[2000, s. 9], ,,zalozenie o zré6znicowaniu misji poszczegdlnych organizacji,
a celem misji jest wyrdznienie danego uniwersytetu sposrod innych”. Przy-
czyny owego wyrdznienia wynikaja z roéznorodnosci potrzeb i oczekiwan
spoleczefistwa, w ktorym funkcjonuje uniwersytet, ze specyfiki regionu,
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kraju, warunkow politycznych, spotecznych, ekonomicznych, kulturowych
i powoduja zréznicowanie w misjach poszczegdlnych uniwersytetow.

Pojecie misji uniwersytetu w ostatnich dekadach podlegalo istotnej
ewolucji, przyjmujac ksztalt dokumentu misji w postaci deklaracji,
w ktérej tresci wyrazone s3 przy pomocy ogdlnych stwierdzen. Zawie-
raja odwotanie do tradycji instytucji, cechy charakterystyczne okre$lajace
jej odrebnodé, wyjatkowosé, sformutowane cele nadrz¢dne, ktore instytu-
cja sobie wyznacza do realizacji, stwierdzenia dotyczace rodzaju prowadzo-
nej dziatalno$ci z punktu widzenia instytucji i jej otoczenia, okre§lenie
kierunkdw i sposobow dziatania w dazeniu do realizacji celow, a takze
wskazanie uznawanych wartosci, ktérych krzewienie deklaruje instytucija
[Wdjcik, 2001, s. 84-85].

Aktualnie misja uniwersytetu jest wiec specyficznym aktem okre$lenia
swej tozsamosci i chociaz jak pisze B. Zechowska [1999, s. 48], ,,uniwersy-
tety nowozytne pozostawily w spuSciZnie nie rozstrzygnigte ostatecznie
spory o priorytet jednej z funkcji lub ich rownowaznos¢, catkowita auto-
nomi¢ nauki, uczonego, badan lub tylko o czg¢sciowa ich zaleznos¢ (...)”,
to te dylematy znajduja rézne rozstrzygnigcie w deklaracjach misji wspot-
czesnego uniwersytetu. Oto, np. w Misji Uniwersytetu Slaskiego [1997,
s. 2] zapisano, iz ,,Uniwersytet (...) jako wspdlnota uczonych i studentow
(-..) nie tylko odpowiada na wzrastajace potrzeby edukacyjne spotecznosci,
ktérym czyni zado$¢ ksztalcac na najwyzszym mozliwym poziomie i pro-
wadzac badania naukowe w poszanowaniu podstawowego prawa akade-
mickiej wolno$ci w dociekaniu do Prawdy, lecz takze wypetnia istotna
stuzbe spoleczng (...)”. Natomiast w Misji Uniwersytetu w Bialymstoku
[2001, s. 1] wérod kilku celow dziatania, jako pierwszy zapisano — ,,dbatosé
o wysoki poziom prowadzonych badan naukowych (...)”, a drugi , ksztal-
cenie w ramach studiéw zawodowych, magisterskich i doktoranckich
(...)”. Wydaje sig¢, ze chociaz ksztalt deklaracji ma tu istotne znaczenie, to
jednak wigksze posiada praktyka ich realizacji, a wigc rzeczywista jako$§¢
wypelniania tych funkcji.

Zauwazy¢ trzeba, ze misja uniwersytetu poczatku XXI wieku zawiera
takze moralny obowigzek wspolpracy uniwersytetu z catym spoteczen-
stwem w poprawie jakoSci jego zycia intelektualnego, kulturowego, ekono-
micznego i obywatelskiego. Dla panstwowych uniwersytetow jest to tez
prawny obowiazek. Aby wypetnia¢ ten obowiazek uniwersytety musza
stale doskonali¢ wypetnianie misji i podstawowych funkcji, odnoszac je
do zmieniajacej si¢ rzeczywistoéci spotecznej, w ktorej funkcjonuja [np.
Jaskot, 2002].

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.
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Jesli, jak pisze M. S. Knowles [za: Malewski, 1998, s. 29] ,,uczestnictwo
w ksztalceniu wigze si¢ z pozadanym przez ludzi poziomem kompetencji
w jakiej§ dziedzinie i ich nabywanie umozliwia ludziom petnienie réznych
rol spotecznych”, to edukacja, w tym i edukacja uniwersytecka powinna
uwzgledniad te aspiracje, ale jednocze$nie ksztattowaé je w kierunku odpo-
wiadajacym potrzebom dynamicznie zmieniajacego si¢ spoteczenstwa.

Z dokonanego przegladu wynika, ze misja i funkcje uniwersytetu
wspoélczesnego podlegaja przemianie, wymagaja stalej aktualizacji stosow-
nie do kontekstow, a takze okreSlenia priorytetow. Misja wyznacza strate-
gie i deklaracje polityki zmierzajacej do wspierania dostepnosci ksztatce-
nia, podnoszenia jego jakoSci, budowania potencjalu naukowego, stosun-
kow ze spoteczno$ciami o réznym zasiggu.

Wydaje si¢ wigc, ze przejawem realizacji misji i funkcji uniwersytetu
w XXI wieku powinna by¢ aktywno$¢ w nastepujacych obszarach:

*  krzewienie trwalych warto$ci uniwersytetu;

e dazenie do utrzymywania réwnowagi mi¢dzy wypelnianiem

funkcji naukowych i dydaktycznych;

* rozwijanie u studentéw kompetencji poznawczychi pozapoznaw-
czych, odpowiadajacych kulturowym, technologicznym i demo-
kratycznym warto$ciom i potrzebom spoleczenstwa uczacego
S1¢;

* podejmowanie dzialafh majacych na celu poprawe jakosci ksztai-
cenia uniwersyteckiego;

* aktywno$¢ dotyczaca oddziatywan i wspolpracy o zasiggu lokal-
nym, regionalnym, narodowym i mi¢gdzynarodowym w nastepu-
jacych sferach:

— rozwdj kulturowy i etyczny spoleczenstwa;

— wzrost wspdtuczestnictwaw rozwoju ekonomicznymi techno-
logicznym spoteczenstwa;

— wspoéluczestnictwo w zyciu spolecznym i obywatelskim;

- podejmowanie zadah w procesie jednoczenia si¢ Europy.

W ramach tych aktywnoSci uniwersytety powinny okresla¢ dziatania
na ktorych si¢ koncentruja, swe priorytety, podejmowane cele szczegdlne,
ktorych realizacja wyrdznia je na tle innych.

Przemiany misjii funkcji uniwersytetu na przetomie drugiego i trze-
ciego milenium, chociaz wciaz sa przedmiotem wielu dyskusji, w ktorych
Scieraja si¢ racje przeciwnikoéw i zwolennikéw, to jednak postgpuja i sa
przejawem reaktywno$ci uniwersytetu na zmieniajace si¢ warunki poli-
tyczne, spoteczne, ekonomiczne. Oto kolejny raz, tak jak juz wielokrotnie
w swej wielowiekowej przesztosci, uniwersytety dostosowuja si¢ do nowych




I Wartosci uniwemyteth wspoleczeristwie uczgcym sig 9

potrzeb i oczekiwan spoleczefistwa uczacego si¢, ktdére jednocze$nie
okre$la pozadana jako$¢ ksztatcenia uniwersyteckiego. Chociaz rodzaj,
zakres, gieboko$¢ i tempo przemian w misji uniwersytetu, w réznych
krajach jest bardzo zrdznicowane, to jednak oznacza, ze uniwersytety
nie pozostaja statyczne w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Niemniej jednak, co chciatabym z calg stanowczo$cia podkresli¢, nowy
wymiar misji nie moze prowadzi¢ do zachwiania rownowagi w wypelnianiu
przez uniwersytet swego podstawowego postannictwa — rozwijania wiedzy
poprzez badania naukowe, ksztalcenie i przyczynianie si¢ do postepu
spotecznego. Pewna gwarancja tego wydaje si¢ by¢ pochodzace z r6znych
gremidw spotecznych oczekiwanie wigkszej odpowiedzialnodci uniwersy-
tetu za prowadzong dziatalno$¢.

Odpowiedzialno§¢ uniwersytetu wobec spoleczefistwa

Podjgcie sie realizacji kazdej misji, funkcji, zadania oznacza przyjgcie
stosownej odpowiedzialno$ci. Ma ona szczeg6lne znaczenie w przypadku
uniwersytetu.

Odpowiedzialno$¢ to ,konieczno$§é, obowiagzek moralny lub prawny
odpowiadania za swoje czyny i ponoszenia za nie konsekwencji; odpo-
wiadanie przed kims$, wobec kogo$, za kogo$ lub za co$; odpowiedzial-
no$¢ przed zwierzchnikiem, spoleczenstwem” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999,
s. 449]. Z prakseologicznego znaczenia tego terminu wynika, ze ,,odpowie-
dzialno$¢ to stosunek miedzy sprawca, wynikiem jego dziatania, a pod-
miotem oceniajacym, ktérego ocena ma dla sprawcy bezposrednio lub
posrednio pozytywne badz negatywne konsekwencje” [Pszczotowski, 1978,
s. 143]. A wigc odpowiedzialno$¢ uniwersytetu to koniecznos¢, obowigzek
moralny lub prawny odpowiadania za swa dzialalno$¢, wypetnianie misji
wobec spoteczenstwa.

Aktualnie wiadnie sfera spotecznej odpowiedzialnosci uniwersytetu
staje si¢ przedmiotem licznych dyskusjii podlega wielostronnym analizom.
Wazrastajace wymaganie odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spote-
czefistwa jest nast¢gpstwem nowych warunkéw zewnetrznych, w ktdrych
funkcjonuje uniwersytet — globalizacji, masowosci ksztalcenia, procesdéw
»prywatyzacji” i ,deregulacji” uniwersytetu, ograniczen w finansowa-
niu uniwersytetu ze srodkéw panstwowych [Krajewska, 2003c, s. 154-156]
i powoduje, ze spoleczno$ci uniwersytetow podejmuja nowe inicjatywy
bedace przejawem ich reaktywnoS$ci na potrzeby i oczekiwania spoteczne
[Krajewska, 2003d, s. 79-86].
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Proces globalizacji ekonomicznej czgsto jest przywotywany jako
usprawiedliwienie dla poszerzenia odpowiedzialno$ci, ktéra uniwersy-
tet ponosi wobec spolfeczefnistwa. Jego ponadnarodowy zasieg, wzrasta-
jace mozliwoSci przemieszczania si¢ studentéw, poszerzony dostep do
wiedzy, wspdlpraca migdzy wieloma panstwami, jak rowniez uniwersyte-
tami powoduje znaczace zwigkszenie obszaru odpowiedzialno$ci. Ponadto
reakcja uniwersytetdw na proces globalizacji wymaga czg¢sto poszerzenia
zakresu ich dziafalno$ci, a wigc i odpowiedzialno$ci, prowadzenia prac
o wymiarze mi¢dzyuniwersyteckim i migdzynarodowym, ale jednocze-
Snie podtrzymywania tradycji wiedzy i badan o zasiggu narodowym,
regionalnym i lokalnym.

Jak juz sygnalizowano, zaro6wno globalizacja, jak i masowo$¢ ksztal-
cenia w szkolnictwie wyzszym powoduja zrdznicowanie wsroéd studen-
tow ze wzgledu na wiek, pochodzenie spoteczne, narodowo$é, sytuacj¢ ro-
dzinna i zawodowa, co zobowiazuje uniwersytet do poszerzenie ksztalce-
nia poza elity, a takze poza zawody, ktore takie elity tradycyjnie wykony-
waly [np. Neave, 2000b, s. 16]. Oznacza to, ze uniwersytet w sytuacji ma-
sowego ksztalcenia, w rzeczywistoéci podejmuje odpowiedzialno$¢ w szer-
szym zakresie, poszerzong takze o zakres zawodow, ktére beda wykony-
wali jego absolwenci i roéwniez z tego powodu winien by¢ zaangazowany
w rozwijanie wiedzy uwazanej za ,uzyteczna”. Uniwersytet jest instytu-
cja uzytecznosci publicznej. Jego powinnoscia jest, jak akcentuje I. Bialec-
ki [2001, s. 143] ,wstuchiwanie si¢ w potrzeby otoczenia i tworzenie takiej
wiedzy oraz takie ksztalcenie, ktore w wigkszym stopniu beda spetnia¢ ocze-
kiwania jego partnerow”.

Absolwenci masowego uniwersytetu nie znajduja juz zatrudnienia
przewaznie w sektorze pafnstwowym. Zatrudnienie przesuwa si¢ bowiem
daleko od sektora,w ktérym zaréwno zapotrzebowanie jaki rodzajwyma-
ganych kwalifikacji byly stale —a poniewaz stale, to dlatego przewidywalne
—do takiego, w ktorymtempoi kierunkizmian, a takze pozadane kwali-
fikacje moga by¢ przewidywalne tylko z wielkim trudem. Wynika stad
szereg interesujacych implikacji:

* nastgpuje powolne zakoficzenie procesu, ktdry rozpoczynat si¢

w Europie Zachodniej prawie dwa stulecia temu — mianowicie
wlaczanie uniwersytetu do ustug wobec panistwa i jednocze$nie
rozpoczgcie procesu wigczania uniwersytetu doustugwobecspo-
teczenstwa [Neave, 2000b, s. 16-17];

* nastepuje redefinicja miejsca uniwersytetu w spoleczenstwie, od

petnienia funkcji instrumentalnej w integracji politycznej naro-
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du, do stawania si¢ czgScia ,,produktywnego” procesu, poSredni-
kiem w integracji ekonomicznej migdzy narodami [np. Nakamu-
ra, 2000, s. 81; Zigler, 1999, s. 111];

e wystepuja pewne oznaki przechodzenia od modeli organizacyj-
nych i technik weryfikacji uniwersytetu opracowywanych przez
administracj¢ narodowa, ku praktykom stosowanym w przedsig-
biorstwach, co powoduje powstawanie ,przedsi¢biorczych uni-
wersytetow” [np. Jarvis, Tosey, 2001, s. 151; Malewski, 1998,
s. 24-25].

Tak wiec postgpujacy proces globalizacji i masowosci ksztalcenia

w swych dalekosieznych skutkach powoduje powolny, chociaz zdecydo-
wanie post¢pujacy proces poszerzania si¢ odpowiedzialno$ci uniwersytetu
wobec spoteczenstwa.

Odpowiedzialno$¢ uniwersytetu w warunkach masowego ksztalcenia
jest bardzo skomplikowana w swym wymiarze administracyjnym, pedago-
gicznym, a takze w kontekscie badan naukowych. Jest przejawem wzrasta-
jacego zainteresowania wiadz i spoleczefistwa spiralnymi kosztami ksztat-
cenia, ktérych wymaga masowe szkolnictwo wyzsze. Z tej perspektywy
odpowiedzialno$¢ jest Srodkiem majacym zapewniaé¢ wigksza wydajno$é
uniwersytetu, skuteczniejsze wykorzystywanie zasobow i podnoszenie
jakosci ksztatcenia. Odkad, kiedy faktycznie niemozliwe jest finansowanie
systemu masowego szkolnictwa wyzszego w takim zakresie jak wcze$niej
[np. Malewski, 2000, s. 29], to jak zauwaza G. Neave [2000b, s. 22] ,,systemy
odpowiedzialno$ci wobec réznych gremiéw bgda nieuchronnie towarzy-
szyly przejsciu uniwersytetow od ksztalcenia elitarnego do masowego”.

Nowy wymiar odpowiedzialno§ci uniwersytetu za podejmowane
dziatania jest takze rezultatem postepujacych w nim procesdéw okresla-
nych czgsto jako ,prywatyzacja” i ,deregulacja”, ktére w swych skutkach
poszerzaja znacznie dotychczasowy zakres wolno$ci i autonomii uniwersy-
tetu [Neave, 2000b, s. 17]. Oba procesy powoduja bezposrednie implika-
cje dla redystrybucji odpowiedzialno$ci uniwersytetu. Tak jak ,,upafistwo-
wienie” uniwersytetu oddalato odpowiedzialno§¢ akademii za wypelnia-
nie pewnych funkcji, np. za kryteria oceniania, warunki rekrutacji, awansu
w karierze akademickiej —i przesuwato ja na panstwo, tak ,,prywatyzacja”
jako proces odwrotny, przywraca ja. Nie jest to jednak zazwyczaj przyjmo-
wana interpretacja prywatyzacji. Zwykle prywatyzacja dotyczy finansowa-
nia i oplat z takich wtadnie Zrodel, co w duzym stopniu ma juz miejsce
w dzisiejszych uniwersytetach. W sytuacji znaczacego ograniczania finan-
sowania uniwersytetu ze Srodkow panstwowych, duza cz¢$¢ kosztow
ksztatcenia uniwersyteckiego przejmuja studenci, pracodawcy. W nie-

w ramach projektu pn.
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ktorych uniwersytetach wzrasta znaczenie trzeciego Zrodia finansowania
- kontraktdw badawczych i ustug optacanych przez firmyi przemyst.

Jednak niezaleznie od tego, czy opfata wnoszona jest przez studenta,
czy jest nalezno$cia za ustuge optacang przez zewngtrznego zleceniodaw-
c¢, to skutkiem pozostaje podobna odpowiedzialno$¢é obu stron. Powoduje
ona wigksza podatno$¢ instytucji na wymagania zewnetrzne i mozliwe$é
dysponowania wiasnymi finansami, a jednocze$nie zmienia studentéw
bardziej wrazliwych na ponoszone przez siebie koszty, z biernych odbior-
cOw w procesie ksztalcenia, na aktywnych i wymagajacych , konsumen-
tow”. W rezultacie ,,rynek” jest przenoszony do uniwersytetu.

Roéwnolegle i komplementarnie wobec ,prywatyzacji” przebiega
proces ,deregulacji” uniwersytetu — uwalnianie spod kontroli panstwa.
Deregulacja, jak podkresla Neave [2000b, s. 18] ,,jest zar6wno programem
politycznym, a takze narzedziem rozpowszechniania pewnych wartosci
w spoleczefistwie, z uniwersytetem jako miejscem ich szerzenia. Konku-
rencja, skuteczno$¢ i przedsigbiorczo$¢ to kredo w tych dziataniach”.

W najmniej kontrowersyjnym ksztalcie deregulacja jest proba uwol-
nienia uniwersytetu od sztywnej kontroli biurokratycznej i jednocze$nie
wprowadzenia w zamian bardziej wrazliwego i tagodniejszego systemu
kierowania. Deregulacja jest procesem, w ktorym pafstwo dobrowol-
nie wycofuje si¢ ze szczegblowej kontroli zarzadzania uniwersytetem.
Ogranicza swa odpowiedzialno§¢ do okreSlania priorytetdbw narodo-
wych, chociaz pozostawia wtadzom uniwersytetu odpowiedzialno$¢ okre-
$long bardzo szczegdtowo — alokacja wewnetrznych zasobdw, finansowa-
nie, wyposazenie i kadry. Ponadto uniwersytet uzyskuje wigksza swobode
odpowiadania na wymagania lokalnej spolecznosci, przemystu, handlu
i co jest nie mniej znaczace, na wymagania spoza granic terytorialnych
panstwa. Oznacza to, ze panstwo podejmuje inicjatywe powolnej redukc;ji
swego monopolu kontrolii jednocze$nie angazuje si¢ w polityke poszerza-
nia ,,partnerdw”, z ktérymi uniwersytet powinien wspoipracowac i wobec
ktorych jest odpowiedzialny.

Tak wiec nastgpuje przeniesienie odpowiedzialno$ci z administra-
cji panstwowej do uniwersytetu, ktory w rezultacie powigksza swdj zakres
dziatalnoéci - o finansowanie, samokierowanie i o okre$lanie tego,
co uczelnia moze i mogtaby dokona¢ formutujac programy i ksztaltcac
w sposob, przyciagajacy ,.klienta”, za ktérego ponosi odpowiedzialnos¢.

Procesy prywatyzacji i deregulacji wydaja si¢ przemieszcza¢ uniwer-
sytet ku nowemu uj¢ciu jego odpowiedzialnoSci spotecznej. Najwigkszym
przejawem tej nowej odpowiedzialno$ci bedzie prawdopodobnie to, jakie
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stanowisko zajma poszczegélne uniwersytety, gdy beda interpretowaty
wypetnianie tego zadania, tym bardziej, ze ich mozliwoScii przygotowanie
dotego jest rozmaite w roznych krajach.

Podjecie w ostatnich latach dyskusji dotyczacych realizacji misji
uniwersytetu w XXI wieku przez wiele gremiéw narodowych i migdzy-
narodowych, ale takze przez §rodowiska uniwersyteckie to wazne kroki
w kierunku zwickszenia odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec zewngtrz-
nego spoleczefistwa. Aktywne uczestnictwo w tych debatach przedsta-
wicieli stowarzyszefi uniwersytetdw o zasiggu europejskim i §wiato-
wym $wiadczy o zaangazowaniu §rodowisk uniwersyteckich, dostrzega-
niu potrzeby zwigkszania edpowiedzialnoSci uniwersytetu wobec spote-
czefistwa. Jest takze wyrazem woli podejmowania tej odpowiedzialnosci,
jednak przy zaistnieniu odpowiednich warunkéw, ktore powinno zapewni¢
spoleczenstwo, aby umozliwic jej skuteczne i efektywne wypetnianie.

Podczas kolokwium w Erfurcie Ku ODPOWIEDZIALNOSCI UNIWERSY-
TETU w XXI WIEKU, W marcu 1996 roku jej uczestnicy — cztonkowie Stowa-
rzyszenia Uniwersytetow Europejskich, w Deklaracji Erfurckiej [np.
Wolff, 2000, s. 204-205; Denek, 1998a, s. 50-52] szczegblnie wyekspono-
wali zakresy odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spoteczenstwa, ale
takze powinnoS$ci pafistwa wobec uniwersytetu.

Z tresci Deklaracji Erfurckiej jednoznacznie wynika, ze spotecz-
no$¢ akademicka potwierdza swa odpowiedzialno$¢ wobec spoleczen-
stwa, jednoczes$nie postrzega ten problem jako wzajemna relacj¢ migdzy
uniwersytetem i panstwem, rodzaj sprz¢zenia zwrotnego, ktérego skutecz-
no$¢ warunkowana jest wzajemnymi powinno$ciami. Respektowanie przez
panstwo i spofeczefistwo wolnodci i autonomii uniwersyteckiej, a takze
zapewnianie stabilnych funduszy dla uniwersytetu umozliwiajacych racjo-
nalne planowanie pracy, to podstawowe warunki nowej odpowiedzialno$ci
uniwersytetu wobec spoleczenstwa i wrazliwo$ci na potrzeby spofeczne.

Innym potwierdzeniem otwartosci i reaktywno$ci spotecznosci
uniwersyteckich na wymagania $rodowiska zewngtrznego sa rezultaty
konferencji ,,Uniwersytety Europejskie w 2010 roku” w roku 1997, w Ul-
trechcie, gdzie za najwazniejsze zadanie takiej instytucji uznano ,uczest-
nictwo uniwersytetu w podtrzymywaniu rozwoju spotecznego i usytu-
owano go w zestawie wspdlnych wartoSci uniwersytetdw europejskich”
[Blasi, 1999, s. 27].

Interpretacja odpowiedzialnoSci uniwersytetu wobec spoleczen-
stwa jest zrOznicowana i chociaz jest aprobata takiej powinnoSci, to
jednak okreéla si¢ jej rozny zakres i eksponuje czasem rdzne znaczenie
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tych samych warunkoéw. Podczas IV konferencji Rektoréow Uniwersyte-
tow, bedacych cztonkami Miedzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersy-
tetow w Bangkoku, w listopadzie 1997 roku [Neave, 2000a] podejmo-
wano dyskusje na temat ,,Odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spote-
czenstwa”. W PROPOZYCJI DO MIEDZYNARODOWEJ DEKLARACJI WOLNOSCI
AKADEMICKIEJ I AUTONOMII UNIWERSYTECKIEJ bedacej efektem tego spotka-
nia J. Thorens [2000, s. 271-283] w imieniu uczestnikéw, skoncentrowat
si¢ rowniez na tych podstawowych warunkach umozliwiajacych skuteczne
wypelnianie spotecznej odpowiedzialnoSci uniwersytetu, wskazat jedno-
czes$nie ich szczegdlny kontekst:

e uniwersytet musi by¢ ,bezinteresowny” w najbardziej szlachet-

nym rozumieniu tego terminu, co oznacza, ze ekonomiczne
i spoleczne profity cztonkdw gremium nauczajacego i samej in-
stytucji nie moga naraza¢ na niebezpieczefnstwo powodow jego
istnienia lub tworzenia;

¢ podejmowanie kontaktow ze §wiatem przemystu jest dobrym kie-

runkiem dzialan, ale granice tego musza by¢ okreslone, inaczej
bowiem uniwersytety stang si¢ zalezne od gospodarki i dlatego
nie wypelniatyby swej zasadniczej roli — ksztatcenia ludzi i przy-
czyniania si¢ do postgpu spotecznego;

* uniwersytety musza w pelni respektowaé¢ odpowiedzialnodé,

dba¢ o wykorzystanie przyznanych im funduszy na naczelny cel
— ksztalcenie i realizacje badan naukowych, a panstwo, i gre-
mia finansujace musza takze narzuca¢ sobie powsciagliwosé,
ktéra umozliwi wypetnianie uniwersytetom ich roli.

Uczestnicy konferencji w Bangkoku, przedstawiciele spotecznoSci
akademickich potwierdzaja spoteczng odpowiedzialno$¢ uniwersytetu, ale
jednocze$nie wskazuja na potrzebg okreslenia granic wspdtpracy uniwer-
sytetu ze srodowiskiem zewnetrznymw trosce o realizacj¢ jego podstawo-
wej misji. Odpowiedzialno§¢ uniwersytetu wobec spoteczefnstwa w propo-
nowanym tu wymiarze wymaga roéwniez wolno$ci i autonomii uniwersyte-
tu, a takze odpowiednich funduszy.

Na tle przedstawionych wczes$niej interpretacji odpowiedzialnoSci
wyrdznia si¢ stanowisko i inicjatywyw tym zakresie przyjete przez uczest-
nikdw seminarium ,Wyzwania wobec szkolnictwa wyzszego na przeto-
mie milenium” w Glion, w maju 1998 roku. Cztonkowie Mig¢dzynarodo-
wego Stowarzyszenia Uniwersytetow, przedstawiciele 10 pafistw z Europy
Zachodniej i 10 z obu Ameryk, obok giebokiej analizy wyzwan wobec
uniwersytetu zaproponowali nowe inicjatywy odpowiadajace tym wyzwa-
niom. F. H. T. Rhodes [1999b, s. 177-182] w imieniu uczestnikow semina-
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rium sformutowat ich wspdlne stanowisko dotyczace odpowiedzialnoS$ci
uniwersytetu wobec spoteczefistwa, w DEKLARACII GLION — UNIWERSYTET
NA PRZELOMIE TYSIACLECIA.

Przedstawiona opinia wyraza poglad, ze funkcje wypetniane przez uni-
wersytet s3 przejawem niezb¢dnej wspoipracy ze spoleczenstwem, ksztattuja
podstawy niepisanego porozumienia spofecznego, dzigki ktéremuw zamian
za efektywne i odpowiedzialne zapewnianie ustug, spoleczenstwo wspiera
uniwersytet, wspotuczestniczy w jego finansowaniu, akceptuje jego profe-
sjonalne opinie i przyznawane certyfikaty, przyznaje mu wyjatkowy sto-
piefl autonomii instytucjonalnej i wolnoSci uczonym. W ramach tego po-
rozumienia uniwersytet jest zobowigzany do tworzenia obiektywnej wiedzy,
zapewniania kompetencji profesjonalnych na wysokim poziomie, integral-
noéci badan i ksztalcenia, doskonalenia postgpu wiedzy, rozwijania zami-
fowania do studiow wérod studentdw i wrazliwodci na potrzeby spoteczne
w zakresie swych ustug.

Sygnatariusze Deklaracji w Glion zwracaja uwage, ze aktualna
sytuacja wszystkich panstw, zar6wno uprzemystowionych, jak i rozwija-
jacych si¢, wymaga teraz jak nigdy przedtem, dobrze poinformowanych
obywateli, wyksztalconej sity roboczej, posiadajacej kwalifikacje do wyko-
nywania zmieniajacych si¢ zadan, a to z kolei wymaga nie tylko opty-
malnego poziomu zapisOw na studia, ale takze zapewnienia odpowied-
nich $rodkéw i kontynuowania uczenia si¢ przez cate zycie. Rownolegle
z nowymiwymaganiami uniwersytety do§wiadczaja dotkliwych ograniczen
finansowych, niewystarczajacego finansowania publicznego, poddawane sa
takze presji potrzeb spolecznych. Wymagania spoteczefistwa wskazuja na
potrzebg tworczych rozwiazan problemdéw spotecznych, rozwoju spolecz-
nego i poszerzenie sfery wykwalifikowanych ustug profesjonalnych.

W tym kontekscie uczestnicy seminarium w Glion [Rhodes, 1999b,
s. 179-182] podkreslajac, ze uniwersytet jest jednym z najwspanialszych
wynalazkdw obecnego tysigclecia i nadal pozostanie chlubg ludzko-
Sci, wzywaja spoleczno$¢ uniwersytetu do przeksztalcenia jego roli,
a takze transformacji siebie, nawotuja swych kolegéw do przyjecia przez
nich wyjatkowej odpowiedzialno$ci wobec ich spoteczenstw, regiondow
i wielkiego globalnego spoteczenstwa poprzez:

* poSwiadczenie przez nich, ze ksztalcenie jest powotaniem moral-
nym, wymagajacym nie tylko transferu informacji specjalistycz-
nych, ale takze zrbwnowazonego rozwoju catej osoby;

» poSwiadczenie przez nich, ze wiedza jest depozytem spofecz-
nym;
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« tworzenie nowych umoéw intelektualnych w uniwersytecie i no-
wych spétek poza nim;

¢ wykorzystywanie nowych technologii informacyjnych;

* uznanie ustug spolecznych jako gtéwnego instytucjonalnego obo-
wigzku, pod warunkiem zapewnienia $rodkow;

* zapewnianie nowych struktur w uniwersytecie, elastycznych
Sciezek karier, selektywnego wspierania nowych, twdrczych ba-
dan, efektywnego uczenia si¢ i odpowiedzialnych ustug spotecz-
nych;

* rozwijanie nowych modeli zarzadzania, przywodztwa i kierowa-
nia, ktére promuja efektywna nauke, tworcza wiedze i odpowie-
dzialne ustugi;

e akceptowanie obowigzku odpowiedzialnosci;

* afirmacje¢ trwalych warto$ci stanowiacych podstawg uniwersyte-
tu.

Nie tylko forma, ale takze tre§¢ wyr6znia Deklaracj¢ z Glion na tle
wczesniejszych. Jej przestanie jest stanowczym wezwaniem do wyjatko-
wej odpowiedzialnoéci skierowanym do samej spolecznodci uniwersytec-
kiej, a szczegOlnie jej kadr. Jest apelem czionkdéw wspdlnoty akademic-
kiej o przeksztalcanie roli uniwersytetu, a takze, co trzeba podkresli¢
— o przeksztatcanie siebie! Sygnatariusze Deklaracji z Glion postrzegaja
szanse i nadzieje na rzeczywiste zmiany w uniwersytecie w przeksztal-
ceniach dotyczacych kadr akademickich: w dostrzeganiu potrzeby wielo-
stronnego rozwoju studentéw, akceptacji obowiazku odpowiedzialno-
$ci spotecznej, wrazliwosci na potrzeby spoleczne, otwartosci na zmiany,
elastycznos$ci. Wiedza, jak podkreslaja jest depozytem spotecznym,
rodzajem transakcji spotdzielczej wspieranej przez fundusze spofeczne
i prywatne. Bardzo wyraZnie akcentowana jest tez potrzeba zmiany prze-
starzalych i uciazliwych struktur organizacyjnych uniwersytetu.

Deklaracje z Glion wyrdznia od wcze$niej sformutowanych jej
adresat, ktory w Deklaracji z Erfurtu i Bangkoku miat charakter przed-
miotowy, kierowano je do instytucji — uniwersytetu i pafnstwa, podczas gdy
w Deklaracji z Glion adresat ma charakter podmiotowy — kadry akade-
mickie. Ponadto okreslono tu stosunkowo precyzyjnie, co oznacza podjgcie
wyjatkowej odpowiedzialnoSci — kto, kiedy i w jaki sposob moze i po-
winien ja wypelniaé. Wydaje si¢, ze wtasnie ten, personalnie skierowany
apel najtrafniej wskazuje gremium i sedno problemu odpowiedzialno$ci
spolecznej, ktérej mniej lub bardziej unika jeszcze wiele uniwersytetow.

Wzrost odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spoleczefistwa naste-
puje w rezultacie postepujacych procesdw ,prywatyzacji”’ i ,,deregulacji”
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uniwersytetu, w zasadniczym stopniu zwigkszajacych zakres jego wolnoSci
i autonomii, a tym samym jego odpowiedzialno$¢ za prowadzong dziatal-
no$¢. Istotne znaczenie ma tu takze poszerzenie kregu odbiorcow rezul-
tatbw pracy uniwersytetu, reprezentujacych pelne spektrum spotecz-
ne, przejawiajacych roznorodne potrzeby i oczekiwania, rowniez w za-
kresie jakoSci ksztalcenia. Ponadto nowe formy finansowania uniwersy-
tetu powoduja zanikanie odpowiedzialnosci formalnej wobec panstwa
i narodu, ale jednocze$nie kreujg nowy rodzaj odpowiedzialnoSci spotecz-
nej, ktéra wymaga zwrotu catemu spoleczenstwu, wszystkim inwestorom
poniesionych kosztow w postaci wysokiej jakoSci ustug oferowanych przez
uniwersytet.

To nowe ujgcie odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spoleczen-
stwa ma jeszcze inny, jakze znaczacy aktualnie wymiar — to wtasnie na
uniwersytecie ciazy odpowiedzialno§¢ za ochrone, rozwijanie i trans-
misj¢ do caltego spoleczenstwa tych rodzajow wiedzy, ktérych z réznych
powoddéw nie wymaga rynek. Wiele z tych ,nierynkowych” obszarow
wysitku intelektualnego Scile taczy si¢ z kulturowym i politycznym okre-
Sleniem tozsamo$ci narodu — z kultura duchowa. Czy traci swe znaczenie
w wieku globalizacji? Czy moze wiasnie przeciwnie —nabiera szczegblnego
znaczenia, staje si¢ nadzieja i szansa sanacji warto§ci moralno-etycznych
w czasie, gdy kultura masowa, konsumpcja, egoizm, rozchwianie systemu
wartosci [np. Denek, Przyszczypkowski, Urbanski-Korz; 2001; Denek,
2000b, 2000c; Krancik, 1999] oferuja redukcj¢ zbiorowej tozsamosci histo-
rycznej do stanu anormalno$ci i kuriozalnego filisterstwa. Takie obszary
dorobku ludzko$ci powinny by¢ szczegdlnie pielggnowane, a ich ochrona
jest takze wymiarem nowej odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spote-
czenstwa i jednocze$nie w jego imieniu.

W kontekScie postgpujacych przemian uniwersytet nie moze byé
zachowawczy [Brzezinski, 1994, s. 44], przejawem nowej odpowiedzialno-
Sci uniwersytetu wobec spoleczenstwa, powinna by¢ jak si¢ wydaje, z jednej
strony wspolpraca i zaangazowanie w jego wszechstronny rozwoj, z dru-
giej za$ rzetelna informacja o uzyskiwanych osiggnigciach.

Wspélczesna odpowiedzialno§é uniwersytetu w postaci jego osig-
gni¢é podlegajacych spolecznej ocenie jest wyraZnie sprecyzowana, defi-
niuje mechanizmy odpowiedzialnoSci publicznie dost¢gpnego uniwersy-
tetu usytuowane na rdéznych poziomach, od katedry, wydziatu, pojedyn-
czej instytucji, poprzez poziom regionalny lub narodowy, powoduje takze
znaczace implikacje dla rzeczywistych relacji migdzy uniwersytetem i spo-
teczenistwem. Informacje o osiggnig¢ciach uniwersytetu nie sg ograniczane
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do poszczegdlnego odbiorcy. Podawane sa do wiadomosci publicznejw po-
staci wynikow przegladow, rankingdw dotyczacych kierunkéw, wydziatow,
uczelni [np. Bowden, 2000, s. 41] i stuza kandydatom na studentéw, studen-
tom, pracodawcom, a takze innym, maja rowniez swe konsekwencje finan-
sowe.

A zatem odpowiedzialno$§¢ uniwersytetu wobec spoteczenstwa zyskuje
w ostatnich latach nowe wymiaryi oblicza, jestwyzwaniem dla tradycyjnej
misji uniwersytetu. Tworzenie, przechowywanie, rozwijanie wiedzy, prze-
kazywanie jej sensu jednostce i spoleczefistwu umozliwiajace jednost-
kom zajmowanie stanowiska w sprawach narodu, te zadania nigdy nie byly
tatwe, a w dzisiejszym skomplikowanym, szybko zmieniajacym si¢ §wiecie,
wzrastajacych potrzebach i oczekiwaniach rozwijajacego si¢ spoteczen-
stwa, staja si¢ jeszcze trudniejsze, tak wiec odpowiedzialno$é poszerza si¢
i w zlozonosci, i w skutkach.

W moim przekonaniu, ztozono$§¢ odpowiedzialnoSci uniwersytetu
wobec spolfeczefistwa uczacego si¢ wynika z wielowymiarowoSci misji
uniwersytetu — potrzeby dazenia do utrzymywania coraz trudniej osia-
galnej rdwnowagi mi¢dzy wypetnianiem funkcji badawczych i dydak-
tycznych, realizacji w procesie ksztalcenia celéw doraznych i perspekty-
wicznych, odzwierciedlajacych wartosci technologiczne, kulturowe i oby-
watelskie spoleczefistwa uczacego si¢, podejmowania wspotpracy w roz-
woju spotecznym w sferze kulturowej, etycznej, ekonomicznej i w demo-
kratyzacji zycia, a takze dzialan wynikajacych z procesu jednoczenia si¢
Europy.

Spoteczenstwo oczekuje wzrostu odpowiedzialno$ci uniwersytetu za
wypelnianie misji i funkcji. Spoteczno$¢ uniwersytetu t¢ odpowiedzial-
no$¢ podejmuje, ale jednocze$nie jednoznacznie wskazuje warunki, ktore
spoleczenstwo winno zapewnié, aby umozliwi¢ jej skuteczne i efektywne
wypelnianie — wolno$¢ akademicka, autonomia uniwersytetu oraz stabilne
Zrddta finansowania.

Wartosci konstytutywne uniwersytetu — nowy wymiar

W spoleczenstwie zmieniajacych si¢ celow i rozchwianych wartoSci
uniwersytet musi reprezentowaé wigcej niz tylko rzetelna wiedze, pewne
informacje i niezawodne standardy. Uniwersytet jest mecenasem nie
tylko wiedzy, ale takze warto$ci, od ktorych ta wiedza zalezy. Przez wiele
lat uniwersytety, jako wspdlnoty poSwigcaty si¢ tym wartoSciom i dobrze
stuzyty spoleczefistwu.
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System warto$ci aprobowany przez spoteczno$¢ uniwersytetu okre-
§la istot¢ tej uczelni, a wiec to, co odroznia ja od innych. Poddajac anali-
zie podstawowe wymiary organizujace swoista przestrzen warto$ci, w ktorej
jest osadzony uniwersytet J. Brzezifski [1994, s. 23-47] wymienia nast¢puja-
ce: autonomia, jedno$¢ badan i nauczania, pluralizm, tolerancja, indywidu-
alizm, prawda, powszechno$¢, zmiana. Sprowadza je do czterech wartosci
konstytutywnych okreslajacych uniwersytet [1997, s. 203-218]: autonomia,
réznorodno$¢, komplementarno$¢ badan i nauczania, prawda. Wydaje sig,
Ze istot¢ warto$ci uniwersytetu odzwierciedla réwniez nast¢gpujacy ich ze-
staw: autonomia, wolno$¢, prawda, komplementarno§é badani ksztatcenia.
Jaki jest nowy wymiar tych wartosci na poczatku XXI wieku?

Autonomia uniwersytetu i wolno$¢ akademicka sa wsrdd innych,
dwoma podstawowymi warto§ciami uniwersytetu, a zarazem warunkami
jego istnienia, ktore od wielu juz lat bardziej lub mniej formalnie byly
gwarantowane przez spoleczefistwo w przekonaniu, ze s3 najlepszymi
i najbardziej efektywnymi sposobami zapewniajacymi uniwersytetowi
wypelnianie jego odpowiedzialno$ci wobec spoteczefistwa.

¢ Olnie ujmujac, uznaje si¢, ze autonomia uniwersytetu jest wolno-
$cia konieczna dla tej instytucji, a wolno$¢ akademicka jest wolnoScia
konieczng dla czlonkéw wspolnoty akademickiej [np. Thorens, 2000,
s. 274; Wolff, 2000, s. 198].

Autonomia uniwersytetu, jak wynika z Wielkiej Karty Uniwersytetow
Europejskich, to ,,moralna i intelektualna niezalezno$¢ jego dziatalnoS$ci
naukowej i dydaktycznej od wiadzy polityczneji ekonomiczne;j” [Brzezif-
ski, 1994, s. 25] to, jak zaznaczono w Deklaracji Erfurckiej, prawo insty-
tucji akademickich do samodzielnego decydowania o wyborze §rodkéw
realizacji zadan przed nimi postawionych, badzZ przez nie samych przyje¢-
tych [Wolff, 2000, s. 204; Denek, 1998, s. 50], to prawo uniwersytetu do
swobodnego i niezaleznego decydowania o podejmowanych zadaniach
i ich wykonywaniu [Wolff, 2000, s. 198].

A wigc autonomia uniwersytetu jest kluczowa wartoscig dla jego
spotecznodci i oznacza niezalezno$¢ od wiladz politycznych, ekonomicz-
nych, a takze zadanie swobody w dysponowaniu §rodkami finansowymi.
Panstwo finansujac uniwersytet nie moze oczekiwa¢ podporzadkowania
sobie jego dziatan, chociaz w przeszto$ci uniwersytetow polskich i innych
mozna wskaza¢ tego przyklady. Tak ujmowana autonomia uniwersytetu jest
wstepnym warunkiem wolno$ci akademickie;j.

Wolno$§¢ akademicka, zgodnie z Deklaracja z Limy, z wrzeénia
1988, to ,wolnos¢ cztonkdw wspolnoty akademickiej — do poszukiwania,

w ramach projektu pn.
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rozwoju i transmisji wiedzy poprzez badanie, dyskusje, dokumentowanie,
ksztatcenie, prowadzenie wykladéw i piSmiennictwo” [za: Kamba, 2000,
s. 192]. Natomiastw ujeciu Deklaracji Erfurckiej ,,wolno$¢ akademicka to,
w ramach prawa, wolno$¢ uczonych do poddawania krytyce juz osiagnig-
tej wiedzy oraz gloszenia nowych idei, pogladéw, takze kontrowersyjnych
i niepopularnych bez grozby utraty pracy czy przywilejéw posiadanych
w ramach instytucji” [Wolff, 2000, s. 204; Denek, 1998, s. 51].

A zatem wolno$¢ akademicka oznacza dla kadr uniwersytetu swobodg¢
prowadzenia badan naukowych ograniczonych jedynie nakazami etyki,
nieskr¢gpowany wybor uznanych za niezb¢dne metod i Srodkéw ich reali-
zacji, dazenie ku prawdzie przez naukg oraz jej przekazywanie. Na uniwer-
sytecie, jak napisat K. Twardowski [1933], ,,ciazy obowiazek odkrywa-
nia coraz to nowych prawd i prawdopodobiefistw naukowych oraz dosko-
nalenie i szerzenie sposobow, ktore je odkrywaé pozwalaja (...). Z tych
wysitkow wyrasta gmach wiedzy (...), ktora jest wedtug praw logiki uzasad-
niona i ktéra narzuca si¢ umysfowi ludzkiemu sita argumentéw (...) i nie
chce stuzy¢ zadnym wzgledom ubocznym”. Prawda jest wigc wartoScia
uniwersytetu §ci§le powigzang z wolnoécia akademicka, ktora warunkuje
autonomia uniwersytetu.

Prawda sama w sobie stanowi cel i istot¢ poznania, a wig¢c obiekt
dazefi badan naukowych. Tkwi u podloza wartosci poznawczych, do
ktorych nalezy takze m.in. odkrywczo$¢, tworczo§é, podmiotowoSé,
wolno$¢, odpowiedzialno$é, dialog, szacunek, tolerancja [np. Denek,
2000c, s. 37; Palka, 2000, s. 66]. Obok dobra i pigkna wspoitworzy triadg
najwyzszych wartosci, ktore uszlachetniaja cztowieka, prawda — doskonali
intelekt, dobro — wole, a pigkno uczucia. Kultywowanie prawdy w uniwer-
sytecie, jej stuzenie, poszukiwanie, odkrywanie, rozumienie, gloszenie jest
powiazane z innymi warto$§ciami wyznawanymi przez spoteczno$¢ uniwer-
sytetu, do ktorych nalezy otwarto$¢ na réznorodno$¢, dialog, tolerancja.

Poszanowanie wielo$ci mozliwych drog prowadzacych do odkrycia,
pluralizmu §wiatopogladowego, teoretycznego i metodologicznego sprzyja
obiektywizmowi poznania naukowego i dazeniu ku prawdzie. Dialog os6b
o réznych pogladach uczy nie tylko szacunku dla odmiennego punktu
widzenia, ale takze dyskusji, w ktorej $cieraja si¢ argumenty merytorycz-
ne, a nie inne. Uniwersytet, jak trafnie ujmuje J. Brzezifski [1997, s. 215]
»uczy postawy tolerancjii dezaprobaty dla najmniejszych nawet przejawow
etnocentryzmu, fanatyzmu, rasizmu, nacjonalizmu”.

Proces badania naukowego ukierunkowany na poznawanie prawdy
taczy si¢ w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego z jej przekazywaniem,
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tworzac kolejng warto$¢ konstytutywna uniwersytetu — komplementarno$é
badan naukowych i ksztaicenia. Procesy badania i ksztaicenia w uniwer-
sytecie nawzajem si¢ przenikaja i warunkuja. Owe procesy, jak podkre-
Slat S. Hessen [1935, s. 362] ,,tacza sig tutaj, dotyczy to zaréwno studentdw,
przystgpujacych przez studiaw uniwersytecie do samodzielnych badan, jak
réwniez profesoréw, prowadzacych przez swoje badania nigdy niekonczace
si¢ nauczanie”. Aby mozna byto mowi¢ o uniwersytecie, pisze J. Brzezif-
ski[1994,s. 31] ,,musza by¢w nim profesorowie prowadzacy aktywne zycie
naukowe i muszg by¢ w nim studenci studiujacy pod kierunkiem profeso-
row, przyswajajacy elementy ich warsztatu badawczego, uczacy si¢ samo-
dzielnego dochodzenia, naukowa droga, do wtasnych wynikéw badaw-
czych”.

Przedstawione wartoSci konstytutywne uniwersytetu nabieraja nowego
wymiaru na poczatku XXI wieku. Wzrastajace wymaganie odpowiedzial-
nosci uczelni wobec spoleczenistwa wynikajace z przeobrazen spotecznych,
masowosci ksztalcenia, wptywu nowych technologii, rozwoju ksztaicenia za-
rowno w sektorze spotecznym, jak i prywatnym, a takze, co szczegllnie
znaczace — wzrastajacych kosztow ksztalcenia w uniwersytetach i jednocze-
snego zmniejszania na te cele panstwowych funduszy, powoduje postrzega-
nie wartodci konstytutywnych uniwersytetu w nowym wymiarze.

Istota autonomii uniwersytetu u progu nowego stulecia powinna by¢,
jak zauwaza J. Thorens [2000, s. 275], honorowy przewodniczacy Miedzy-
narodowego Stowarzyszenia Uniwersytetow, ,wielka autonomia - jednak
nie totalna autonomia — od panstwa i wszystkich innych wtadz w tych
aspektach, ktére dotycza jego wewngtrznej organizacji, wyboru przedmio-
tow ksztatcenia i badanh, wyboru kadry akademickiej, badaczy i studen-
tow, jakosci studiow, dyplomoéw i uzyskiwanych kwalifikacji”. Wydaje si¢
jednak, ze autonomia nawet jesli jest wzgledna, jest mozliwa tylko wtedy,
gdy sa konieczne §rodki, a jej brakuje wowczas, gdy uniwersytet nie dyspo-
nuje koniecznymi zasobami finansowymi, co aktualnie charakteryzuje
wieckszo$¢ uniwersytetow panstwowych. Oznacza to, ze uniwersytet nie
jest calkowicie niezalezny. Uniwersytet jest zalezny, chociazby z powodu
prawa, ktdre umozliwia mu istnienie oraz z powodu jego finansowania.
Tak wigc autonomia uniwersytetu XXI wieku nie oznacza jego catkowi-
tej niezalezno$ci.

Panstwo jako przedstawiciel spoleczenstwa musi czg¢§ciowo posred-
nio lub bezposrednio wplywaé na uniwersytet [Thorens, 2000, s. 275].
Podstawowy problem polega jednak na tym, w jakiej mierze ma do tego
prawo i obowiazek, zwazywszy wplyw uniwersytetu na spoleczefstwo
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i jego ogromne koszty, ktdre oznaczaja, ze nawet w najbogatszych krajach,
potrzeby uniwersytetu s3 wywazane wobec innych potrzeb spotecznych
i zadan wystepujacych w nowoczesnym panstwie. W zwiazku z tym
finansowanie uniwersytetow ze spofecznych funduszy w sytuacji aktu-
alnych rozmiaréw ksztaltcenia, stalego wzrostu i pozadanej jakoSci jego
pracy powoduje teraz powazne problemy. Dlatego wiele rzadéw na §wiecie
zacheca uniwersytety do urozmaicania ich zrodet przysziych dochodoéw,
poszukiwania ichw funduszach pochodzacych od studentéw, z przemystu,
od pracodawcdw, a jednoczes$nie uwolnienia naciskoOw na budzet panstwa.

Finansowanie uniwersytetu ze Zrodel pafnstwowych i prywatnych ma

zroznicowany wplyw na autonomi¢ uniwersytetu, wolno§¢ akademicka,
poszukiwanie prawdy, komplementarno§é badan i ksztalcenia i w swych
dalekosi¢znych skutkach dostarcza uniwersytetom zaréwno zagrozen, ale
takze mozliwosci rozwoju. Uniwersytet staje si¢ mniej zalezny od jednego,
panstwowego zrddta finansowaniai zyskuje mozliwo$¢ siggania do réznych
zasobow finansowych wedlug uznania, co w konsekwencji oznacza takze
pewien poziom uzaleznienia od nich.

Wzrost finansowania uniwersytetu ze $rodkéw pozapanstwowych

w moim przekonaniu, moze powodowac wiele zagrozen dla sposobu korzy-
stania przez kadry akademickie z przynaleznej jej wolnoSci akademickiej
— poszukiwania, rozwoju i transmisji wiedzy poprzez badanie, dyskusje,
dokumentowanie, ksztalcenie, prowadzenie wyktadéw i piSmiennictwo:

* zwigkszone zainteresowanie prowadzeniem badan stosowanych,
prorynkowych, kosztem badan podstawowych [np. Denek, 2000a,
s. 11; Brzeziniski, 1997, s. 217];

*  pewne przedmioty ksztalcenia lub badan, ktdre nie bylyby atrak-
cyjne dla wigkszej liczby studentdéw moga by¢ odrzucane wbrew
ich wewngtrznej wartosci, perspektywicznemu znaczeniu kultu-
rowemu i spofecznemu, co oznaczatoby utrat¢ warto$ciowej per-
spektywy w zamian za krotkookresowa mode [Hamilton, 2000,
s. 212; Thorens, 2000, s. 277];

*  ograniczanie ksztalcenia ogdlnego;

* oddalanie si¢ badan od ksztalcenia [np. Nicholls, 2004, s. 39],
a s3 one, jak zauwaza K. Denek, ,nie tylko Zrodtem skodyfiko-
wanej wiedzy podrgcznikowej, piSmiennictwa i informacji, ale
dostarczajg takze trudno uchwytnej, przez to nietatwej do opi-
sania «wiedzy cichej», ktora ujmuje umiejetnos¢ zadawania py-
tan, krytycyzm, dociekliwo$§é, cheé ustawicznego odnawiania
wiedzy, szerokie horyzonty, standardy pracy, know how, styl my-
§lenia, «nos» do badan, sztuke¢ odrdzniania problemu istotnego
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od banalnego” [2003b, s. 74]. Przekaz tego rodzaju wiedzy moze
wiec by¢ tylko udziatem nauczycieli akademickich prowadzacych
badania, a jej znaczenie jest zasadnicze dla tworczego mySlenia,
kompetencji badawczych studentéw i reprodukcji kadr nauko-
wych;

obnizanie poziomu studiéw ze wzglg¢du na doplyw studentow sfa-
bo przygotowanych do ksztalcenia na poziomie wyzszym;
przecigzenie nauczycieli akademickich obowiazkami dydaktycz-
nymi w duzym stopniu utrudnia komplementarng realizacj¢ ba-
dan i ksztalcenia, ogranicza czas przeznaczany na indywidualne
kontakty ze studentami;

czas utytutowanej kadry uniwersytetu moze by¢ przeznaczany na
pozyskiwanie dodatkowych dochoddw, a nie na ksztatcenie stu-
dentéw i rozwijanie wiedzy [np. Hamilton, 2000, s. 212];
mozliwo$¢ braku obiektywizmu naukowego w badaniach prze-
prowadzanych na zlecenie wynikajace z potrzeb i korzysci in-
stytucji finansujacej.

Trzeba zauwazyé, ze u podstaw tych zagrozen tkwig wazne proble-
my moralne i praktyczne bedace rezultatem wystgpowania jednego lub
wielu zrédet finansowania. Jednak wielo§¢ zrodet finansowania uniwersy-
tetu dostarcza, przynajmniej na jakim§ poziomie, niezalezno$ci od Zrodia
przewazajacego. Wprawdzie, jak mozna sadzic¢ jest to takze przejaw podob-
nie niepozadanej, zewngtrznej zaleznodci uniwersytetu, jak zalezno$¢ od
panstwa, to jednak zr6znicowanie zrédet finansowania i pojawienie si¢ no-
wych partneréw moze stymulowa¢ takze rozwdj w pewnych obszarach:

rozwijanie projektowania bardziej trafnych i zréznicowanych
programdw ksztalcenia, odpowiadajacych krétkoterminowym
i perspektywicznym potrzebom spoleczefistwa i uniwersytetu,
lepsza interakcj¢ i mobilno§¢ kadry migdzy uniwersytetem
i przemystem;

lepsze wykorzystanie infrastruktury uniwersytetu;

zwigkszony poziom finansowania przez przemyst, handel i ustu-
gi stuchaczy studiujacych kierunki wysoko cenione;

rozwijanie racjonalnej, intelektualnej wspdipracy uniwersytetu
ze Srodowiskiem zewngtrznym;

rozwijanie umiejetnosci umystowych i praktycznych studentow
odpowiadajacych niestabilnemu zatrudnieniu.

Korzysci i ograniczenia wynikajace z finansowania ze Zrodel pan-
stwowych i prywatnych sa wyzwaniem dla kierujacych uniwersytetem, kadr
akademickich i administracji. Niezaleznie jednak od Zrddet finansowania,
wszystkie osoby i gremia ponoszace koszty wymagaja zapewnienia, ze inwe-
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stowane pienigdze wydawane s3 racjonalnie i powoduja rzeczywista roznice
w uzyskiwanych wynikach. Problemem jednak pozostaje uzyskiwanie takich -
funduszy i takiej rownowagi mig¢dzy finansowaniem pafnstwowym i pry-
watnym, ktére umozliwityby doskonalenie wynikow bez potrzeby sktadania
w ofierze tradycyjnych wartosci akademickich.

Trzeba jednak z cata moca podkredli¢, ze postgp ludzkosci, czio-
wieka, spoleczefistwa wymaga niczym nie skrepowanego badania, ktore
jest bezinteresowne i nie stawia badacza w sytuacji ryzyka. Autonomia
uniwersytetui wolno$¢ akademicka s3 tego warunkami, sg prawamii obo-
wigzkami spolecznymi nadanymi uniwersytetom i cztonkom spotecz-
noéci akademickiej, aby mogli oni najlepiej wypetnia¢ zadania wyzna-
czone im przez spoleczenstwo dla jego dobra i catej ludzkoSci. Sa takze
fundamentem moralnym, profesjonalnym i etycznym, ktéry wspiera to, co
przed laty okreslono ,,poszukiwaniem prawdy”, a dzisiaj jest postrzegane
jako ,,postep w wiedzy podstawowej” [Mori, 2000, s. xv]. Jest to zdolno§é
skutecznego rozwoju wiedzy, ktdra zabezpiecza konkurencyjnos$¢ kazdego
narodu w globalnym ,,spoteczefistwie wiedzy”. Dlatego panstwo i spote-
czenstwo, jak stusznie podkresla J. Thorens [2000, s. 277] ,,musi dostarczaé
uniwersytetom wystarczajacych i stabilnych funduszy, aby umozliwialy
zachowanie autonomii uniwersytetu, wolnos$ci kadrom akademickim,
poszukiwanie prawdy, a takze komplementarno$¢ badan i ksztatcenia”.

Jednocze$nie uwazam, ze uniwersytety nie moga odseparowac si¢ od
spoleczenfistwa zewnetrznego, wobec tego otoczenia nie s3 autonomiczne.
Zaleza od wielu sit zewngtrznych wobec nich, a te sity w rédwnym stopniu
zaleza od jakoSci wypetniania swych funkcji przez uniwersytety. A zatem
wyzwaniem dla uniwersytetu XXI wieku jest wprowadzenie w realizo-
wanej misji i petnionych funkcjach realnej rownowagi miedzy stusznymi
ideami uniwersytetu i stusznymipotrzebamii korzySciami spoleczenstwa.
Jej przejawem bedzie podejmowanie dziatan majacych na celu podno-
szenie jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego, aby trafniej odzwierciedlata
potrzeby spoteczefistwa uczacego sig.

Podnoszenie jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego
— potrzeba spoleczenstwa uczacego si¢

Postepujace przemiany polityczne, spoleczne i ekonomiczne wyzna-
czaja nowe i szybko zmieniajace si¢ potrzeby spoteczne i indywidualne .
w zakresie ksztalcenia kierowane pod adresem uniwersytetu. Spoteczein-
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stwo oczekuje wickszej odpowiedzialnosci, wrazliwosci i reaktywnoSci
uniwersytetu na dynamicznie zmieniajace si¢ warunki zewngtrzne, lepszej
realizacji ustug edukacyjnych.

Uwzgledniajac, ze ,ustugi to czynno$ci i dziatania nieprodukcyjne
zmierzajace do zaspokojenia potrzeb ludzkich” [Pszczotowski, 1978,
s. 262], to zaspakajanie potrzeb edukacyjnych jest ustuga niematerialna.
Uniwersytet jest powotany przez spoleczenstwo dla realizacji jego potrzeb
niematerialnych, tych u§wiadamianych i tych nie zawsze u§wiadamianych
i petni funkcje ustugowe wobec spoleczefistwa. A zatem wszelkie dziata-
nia wynikajace z misji i funkcji uniwersytetu, a wigc zaréwno badania,
ksztalcenie, jak i inne ustugi podejmowane przez uniwersytet, wyzna-
czaja zakres tych ustug, sa jego szeroko pojeta ustuga, ktéra uniwersytet
wykonuje dla spoteczefistwa.

Cecha konstytutywna ustug uniwersyteckich jest ich zlozonosé,
wzajemne powigzanie i warunkowanie swej jako$ci. Jak juz sygnalizo-
wano badania naukowe s3 nie tylko zZzrodtem wiedzy, ale dostarczaja takze
trudno uchwytnej ,wiedzy cichej” o zasadniczym znaczeniu w procesie
ksztatcenia uniwersyteckiego, w rozwijaniu krytycyzmu, stylu i otwarto-
$ci myslenia. Poziom badan naukowych warunkuje jako$¢ procesu i wy-
nikow ksztalcenia, co z kolei wplywa na jako§¢ absolwentéw, zapewnia
mozliwo$¢ reprodukcji kadr akademickich i staty rozwdj wiedzy. Pota-
czenie badan naukowych i ksztalcenia zapewnia uniwersytetom nowocze-
sno$¢, fundusze i prestiz.

W ostatnich latach z réznych, analizowanych wcze$niej powodéw,
nasila si¢ niepokdj o jako$¢ realizacji ustug uniwersyteckich. Szczegélnie
czgsto przedmiotem krytycznych dyskusji, a takze analiz z perspektywy
spolecznej i moralnej jest jako$¢ ksztatcenia uniwersyteckiego.

Dotychczasowe, a czg¢sto jeszcze i aktualnie stosowane podejscie do
oceny jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wymaga przegladu misji, celow
uniwersytetu i jego réznych jednostek akademickich, oceny osiagnigé
wewngtrznych, wskazania réznic oraz planowania ulepszen (rysunek 1).
W konsekwencji, takie stanowisko wobec oceny jakoSci ksztalcenia
uniwersyteckiego eksponuje wewngtrzne osiggnigcia uniwersytetu w re-
lacji do misjii celow. Wystepuje tu jednak takze szereg probleméw posia-
dajacych znaczace implikacje dla uzyskiwanej jako$ci ksztalcenia uniwer-
syteckiego:

* wzglednie niewielkie dostrzeganie potrzeb, oczekiwan i opinii

zewnetrznych grup odbiorcow;

* niewielkie zainteresowanie okre§laniem i odpowiadaniem na
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Rysunek 1. Dotychczasowe stanowisko wobec oceny jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego

l OkreSlenie misji i celow uniwersytetu '
r Ocena osiggnieé wewnetrznych F

Okreélanie luk

R O G

Zrodio: B. D. Ruben [1995a, s. 161)

potrzeby w zakresie ksztalcenia oczekiwane przez studentdw,
rodzicow, wymagane przez wspoiczesne miejsca pracy, precyzo-
wane przez pracodawcow;

* ceksponowanie wewnetrznej, wynikajacej z wymagan wydziatu
i innych jednostek, definicjii oceny jakoS$ci ksztalcenia;

* dominacja poznawczych celéow ksztalcenia, przy marginalizacji
pozapoznawczych;

¢  zaufanie gléwnie do ocen i skromne dzialania majace na celu
pomiar procesu ksztalcenia i rzeczywistych wynikow;

*  ograniczone antycypowanie potrzeb studentdéw i spoteczefistwa.

Ponadto, jak juz wskazywano, szereg negatywnych konsekwencji dla
jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika réwniez z powstania rynku
edukacyjnego, masowosci ksztalcenia i z wszystkich implikacji bedacych
ich nastepstwem. W konsekwencji prowadzi to do wielu niepokojacych
skutkow:

* fagoedna forma selekcji lub jej brak podczas rekrutacji szczegdlnie

na studiach zaocznych i wieczorowych;

*  obnizenie poziomu intelektualnego kandydatéw na studentow;

*  przeciazenie nauczycieli akademickich obowiazkami dydaktycz-

nymi;

¢ brak czasu na systematyczne poznawanie, kontrolg, analizg

i ocen¢procesui wynikow ksztalcenia;

*  obnizenie standardow wymagan w procesie ksztalcenia, a tym

samym jakoSci;

dzialno$¢ nauk istra Edukacji i Nauki
owy BIBL/SP/0040/2023/01
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e wzrastajace koszty ksztalcenia bez powiazania ich ze zwigksze-
niem uzyskiwanych przez studentéw wartodci, co prowadzi do
»kupowania nie tyle wiedzy, co dyploméw” [Denek i in., 2001,
s. 48].

Uzyskiwanej aktualnie jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego towarzy-
szy nierzadko takze zachowawcze stanowisko wladz uniwersytetu i jego
kadr, a nawet opdér wobec potrzeby dokonywania rzeczywistych zmian.
Warto jednak podkredli¢, ze uzyskiwana jako$¢ ksztalcenia uniwersytec-
kiego jest rowniez w pewnym stopniu rezultatem postaw studentéw, wyni-
kajacych czasem z wewnetrznych niedoskonatosci, czesciej jednak z uwa-
runkowan zewngtrznych:

* nierzadko ograniczona aktywno$¢ wtasna i samodzielno$¢, na-

stawienie na sterowanie zewngtrzne;

*  czgsto brak odpowiednio silnej motywacji wewngtrznej do stu-

didw, rozbudzonych potrzeb poznawczych;

e  przewidywane problemy z uzyskaniem zatrudnienia na trudnym

rynku pracy.

Z przedstawionych wzgledéw wynika, ze istnieje potrzeba podjecia
dzialaf majacych na celu podnoszenie jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego i ukierunkowania jej zardwno na potrzeby wewngtrzne uniwersyte-
tu, ale takze na oczekiwania zewnetrzne. Problem staje si¢ tym wigkszy, ze
paradoksalnie inwestycjaw kapital ludzki — wiedze, wyksztalcenie staje si¢
w XXI wieku najlepsza, jakiej moze dokona¢ czlowiek. Stad poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytanie ,,co zrobi¢, aby ksztalci¢ lepiej, peiniej, nowo-
cze$niej, skuteczniej, sprawniej, czyli efektywniej” [Denek, 2002a, s. 145]
zyskuje ogromne znaczenie.

Szczegdlne mozliwodci w tym zakresie tkwig w spoteczno$ci uniwer-
sytetu, w uczestnikach procesu ksztalcenia — nauczycielach akademic-
kich i studentach, w ich odpowiedzialnoSci, wrazliwoSci i reaktywnoSci
na post¢pujace przeobrazenia w wielu analizowanych wcze$niej sferach,
a przede wszystkim na ich skutki dotyczace procesu, wynikéw i uczest-
nikow ksztalcenia. Wyrazaja je giebokie przemiany w systemie ksztalce-
nia dotyczace zardwno elementéw przedmiotowych, jak i podmiotowych.
Ich uwzglgdnianie w ksztalceniu uniwersyteckim warunkuje podnosze-
nie jego jakoSci i odzwierciedla potrzeby uniwersytetu i spoleczenstwa
uczacego sie.




II

Proces i wyniki ksztalcenia
uniwersyteckiego

Zasygnalizowane w poprzednim rozdziale przemiany i ich skutki
w sferze politycznej, spotecznej, ekonomicznej i demograficznej wyzna-
czaja szereg nastepstw dla sfery edukacji, w tym ksztalcenia uniwersy-
teckiego. Ich rezultatem jest szereg przemian w mySleniu o edukacji,
filozofii, teorii i praktyce edukacyjnej powodujacych istotne implikacje
dla systemu ksztalcenia — formufowanych celéw i pozadanych wynikéw,
a takze sposobdw ich realizacji — wykorzystywanych metod i §rodkow
wspierajacych ksztalcenie.

Przemiany w teoriii praktyce edukacyjnej — implikacje
dla systemu ksztalcenia

Przedstawione wcze$niej przeobrazenia spowodowaly, ze od ostat-
nich dekad XX wieku w skali §wiata zaczg¢ly postepowaé wyrazne prze-
miany w filozofii, teorii i praktyce edukacyjnej bedace wyrazem nowych
potrzeb, mozliwosci i oczekiwan [np. Jarvis, 2001b; Swiatowa..., 1999;
Biata..., 1997].

Waznym Zrodiem inspiracji do zmian staly si¢ mi¢dzynarodowe
raporty o§wiatowe. Dostarczaja idei, kategorii pojeciowychi przestanek do
innego my§lenia o edukacji, czyli budowania spotecznego dyskursu o edu-
kacji [Hejnicka-Bezwinska, 2000, s. 49]. Wskazuja nadzieje, wyzwania,
a takzecele strategiczne, ku ktorym powinna zmierzaé edukacja. Do rangi
priorytetow w tym zakresie urastaja rozne wymiary uczenia si¢: uczy¢ sie,
aby by¢, uczy¢ si¢ bez granic, uczy¢ sie, aby dziataé, uczy¢ si¢ przez cate
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zycie, uczy¢ si¢ dla zmiany i rozwoju, uczy¢ si¢ dla wiedzy, pracy, kompeten-
cji, dla rozumienia innych, dla wlasnego rozwoju.
To aktualne rozumienie edukacji wynika z nowej filozofii my$lenia
0 niej, z jej humanizacji. Ksztattowanie si¢ edukacji humanistycznej jest
rezultatem przemian w filozofii edukacyjnej, w ktdrej poddano krytyce
tradycyjng edukacj¢ adaptacyjna, przedktadajac jednocze$nie doktryng
krytyczno-kreatywna, w ktorej istotnego znaczenia nabraty kwestie aksjo-
logiczne i teleologiczne, akcentuje si¢ podmiotowo$¢ ucznia (studenta),
racjonalna emancypacje¢, jego indywidualny wysitek, aktywnosé¢, samo-
dzielno$é¢, samorozwoj, autokreacj¢ [np. Denek, 2000b, 1994a; Lewowicki
1994a, 1993 i inni], ale takze potrzebg¢ edukacji afektywnej [np. Martin,
Reigheluth, 1999], doskonalenia charakteru i cndt [Lickona, 1999].
Postgpuje wyraZne umacnianie si¢ orientacji humanistycznej w dy-
daktyce [Palka 1999]. Przemiany w dydaktyce, jak akcentuje K. Denek
[np. 1993, s. 105] wynikaja ,,przede wszystkim z przywrdcenia w niej
systemu warto$ci i nadawania im wtadciwego sensu edukacyjnego”. J. Nie-
miec [2002a, s. 157] natomiast ,jako podstawowe dla przemian w dydak-
tyce rozpatruje takie kategorie, jak aktywno$¢i samodzielno$¢, ktore wigze
z przekonaniem o wyst¢powaniu znacznej motywacji w tym zakresie”.
Skutkiem nowego mySlenia o edukacji jest szereg postgpujacych
przemianw teoriii praktyce edukacyjnej na wszystkich jej poziomachi w
wielu obszarach [np. Jarvis, 2001b; Krajewska, 2001a; Denek, BereZnicki,
Swirko-Pilipczuk, 2000; Niemiec, 2000; Denek, Bereznicki, 1998; Pottu-
rzyck1 Wesotowska, 1994, 1993 i inni] dotyczacych przejsicia:
od edukac]l dzieci i dorostych do edukaciji trwajacej przez cale
zycie;
. o)cli edukacji skoncentrowanej na nauczycielu do skoncentrowanej
na studencie;
* od tradycyjnego uczenia si¢ do uczenia si¢ przez dziatanie i re-
fleksje;
*  zmiana statusu wiedzy;
* od pojedynczych dyscyplin do interdyscyplinarnoéci, ku integra-
cji wiedzy;
¢ od eksponowania ksztalcenia liberalnego do zawodowego;
* od klasycznych do alternatywnych programéw ksztatcenia;
*  od edukacji formalnej do odpowiadajacej potrzebom rynku pra-
cy;
L 0)!1 teorii do praktyki;
* od uczenia si¢ bezposredniego do uczenia si¢ poSredniego — na
odlegtos¢;
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* od ksztalcenia elitarnego do masowego;
* od tradycyjnego ksztalcenia do akredytacji i uznawania wcze-
$niejszego uczenia sig.

Podstawowa przemiana wynikajaca z powstawania i rozwoju spote-
czefistwa uczacego si¢ dotyczy wydiuzenia czasu edukacji — do uczenia
trwajacego przez cale zycie, zapewnienia mozliwoSci uczenia si¢ dla
kazdego i dla wszystkich, na wszystkich etapach zycia, a szczegdl-
nie po zakonczeniu edukacji obowiazkowej [np. Merricks, 2001, s. 123;
SWIATOWA..., 1999, s. 7].

Geneza przemian w edukacji dotyczacych przejScia od edukacji skon-
centrowanej na nauczycielu do skoncentrowanej na studencie, wzrostu
znaczenia uczenia si¢ przez dziatanie i refleksje, sigga lat 70. i 80. minio-
nego stulecia. Wowczas ulegaty zmianom koncepcje psychologiczne i teo-
riopoznawcze dotyczace mechanizméw lezacych u podstaw my$lenia i ro-
zumowania czlowieka. W czasie gdy szeroko akceptowano teori¢ behawio-
ryzmu w teorii uczenia si¢, edukacja byta ukierunkowana na nauczyciela,
ale gdy zaczely rozwijac si¢ inne teorie, szczegdlnie poznawcze, edukacja
stawala si¢ coraz bardziej skoncentrowana na uczacej si¢ jednostce, wyzwa-
laniu jej aktywnoSci, samodzielno$ci, odpowiedzialnoSci.

Jednocze$nie tempo zmiany wiedzy w ostatnich latach i przyrost
nowej powoduje, Ze nauczyciele musza zdecydowanie bardziej eksponowaé
wsrod studentow ich wiasna aktywno$é, postrzeganie tresci, ktdre studiuja,
krytyczne, kreatywne i niezalezne myS$lenie, a jednocze$nie domagac si¢
wiedzy i umiej¢tnoSci demonstrowanych w dzialaniu, a niew teorii.

Przezlata wiedza o spoteczefistwie ujmowana byta przez pojedyncze
dyscypliny naukowe. W latach 60. i 70. zacz¢to postrzegac takie podzialy
jako nienaturalne i nastapit powolny rozw6j badan interdyscyplinarnych.
W rezultacie podejmowane sa badania w obszarze nauk spofecznych trak-
tujace wiedzg bardzo szeroko, w sposdb zintegrowany. Znajduje to rowniez
odzwierciedlenie w konstruowaniu niektorych programéw ksztalcenia.

Przez wiele lat dominujacym celem edukacji byto raczej ksztattowa-
nie ,,wyedukowanej jednostki” niz osoby ukierunkowanej na wykonywanie
okreslonego zawodu i pracy. Wraz z rozwojem nauki, przyrostem wiedzy
i nowymi potrzebami poszerzano treéci ksztalcenia zawarte w progra-
mach. W latach 90. minionego stulecia powszechnie aprobowano poglad,
ze programy ksztalcenia byly przetadowane. W odpowiedzi na to w szkol-
nictwie wyzszym wystapily tendencje do ksztalcenia modutowego, w rezul-
tacie czego studentom coraz cz¢Sciej przedstawia si¢ programy przedmio-
tow lub cykli zajeé¢, z ktorych dokonuja oni wyboru zgodnie z wtasnymi
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zainteresowaniami. Jednocze$nie w rezultacie powstania rynku edukacyj-
nego, w trosce o pozyskiwanie studentow, przy okreslaniu celéow i progra-
mow ksztalcenia zaczgto zwracaé coraz wigksza uwagge na to, aby bardziej
odpowiadaly potrzebom rynku pracy i przysztym pracodawcom.

Jeszcze do niedawna czg¢sto wystepowalo przekonanie o potrzebie
opanowania teorii zanim rozpocznie si¢ praktyka. W latach 70. zaczg¢to
kwestionowa¢ ten poglad. Wraz z rozwojem koncepcji uczenia si¢ przez
dziatanie, uczenie si¢ przez praktyk¢ znalazlo coraz wigksze zaintereso-
wanie i wzrosla ranga edukacji bazujacej na rozwigzywaniu probleméw,
a takze znaczenie nauki powigzanej z praca. Nauk¢ powigzang z praca
zaczgto postrzegaé jako mozliwo$¢ poszerzania dostepu do szkolnic-
twa wyzszego. Jest to rezultatem zanikania granic miedzy nauka i praca,
zardbwno w praktyce, jak i teorii, eksponowania wiedzy jako towaru i za-
sobow, a takze wzrostu znaczenia pracownikdw posiadajacych pozadana
wiedze i umiej¢tnosci [Boud, Garrick, 1999, s. 1-3]. Skutki takich przemian
sg znaczace dla okre§lania celow ksztalcenia.

Podczas gdy tradycyjnie funkcj¢ edukacji postrzegano jako przygoto-
wanie do pracy, to obecnie studenci coraz cz¢éciej podejmuja nauke jedno-
cze$nie wykonujac obowiagzki zawodowe — okoto 70% studentéw w Wiel-
kiej Brytanii pracuje w niepeinym wymiarze [Tosey, McNair, 2001, s. 95],
67% w Austrii [Pechar, Wroblewski, 2000, s. 39]. Laczenie nauki z praca
zawodowa jednoznacznie wpisuje si¢ w koncepcje uczenia si¢ przez cate
zycie, poszerza mozliwosci i okazje do uczenia si¢ powigzane jednocze-
$nie z praca.

Tradycyjnie proces ksztalcenia byt realizowany w sposob bezposred-
ni, ,twarza w twarz”. Rozwdj nowych technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych w koncowych dekadach minionzgo wieku umozliwil rozwoj
ksztalcenia na odlegio$¢. Powstanie Brytyjskiego Uniwersytetu Otwartego
w 1970 roku miato by¢ katalizatorem edukacji w nowym spolfeczenstwie
informacyjnym. Okazato sig¢, ze ksztalcenie moze odbywaé si¢ z powodze-
niem na odlegto$¢, przy pomocy druku, radiai telewizji.

Wraz z szybkim rozwojem technologii informatycznych, edukacja
na dystans ulegta ponownemu przeksztalceniu. Uniwersytet Otwarty
znajduje zwigkszajaca si¢ szybko liczbg odbiorcow i nowe metody pracy.
Kursy edukacyjne s teraz dostarczane przez World Wide Web (Swiatowa
Sie¢ Informatyczna), a doro$li moga studiowac¢ tam, gdzie i kiedy jest im
wygodnie [np. Jarvis, 2001b, s. 33]. Nast¢puje przeksztalcenie czasui prze-
strzeni w edukacji [Denek, 1999a, s. 11]. W przysztosci uczacy si¢ nie bgda
wiazali si¢ ze szczegdlnym miejscem — beda mogli studiowaé¢ w domu,
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w pracy, lokalnej bibliotece lub centrum handlowym, jak réwniez w ko-
legiach i uniwersytetach. Ludzie beda mogli studiowa¢ na odlegtosé
uzywajac transmisji medidéw i dostepu do online.

W sytuacji zwigkszajacych si¢ alternatywnych drég edukacji, mozliwosci
ich zmiany, przerywania (np. podj¢cie pracy) i wznawiania ksztalcenia,
a w zwigzku z tym uzyskiwania przez uczacych si¢ zroznicowanych kwa-
lifikacji, a takze w trosce o poréwnywalno$¢ dyplomoéw i jako$¢ ksztal-
cenia, wystepuje potrzeba opracowania systemu wszechstronnej akredyta-
¢ji i uznawania wcze$niejszego uczenia si¢ [Merricks, 2001, s. 126; Swiato-
WA..., 1999, s. 9].

W moim przekonaniu, wskazane przemiany w teorii i praktyce edu-
kacyjnej, ich rozmiar, gieboko$¢ i skutki dla ksztalcenia znajduja odzwier-
ciedlenie w postepujacych zmianach w systemie ksztalcenia. Znawcy wska-
zuja, ze kiedy system ludzkiej aktywnoSci lub system spoleczny zmienia sig¢
Znaczaco, to jego podsystemy réwniez musza zmieniaé si¢ w podobny spo-
sob. Celowe wydaje si¢ tu rozwazenie dwdch podstawowych rodzajow zmian
w systemie: czg¢Sciowe i systemowe. Zmiany czeSciowe pozostawiajg nie-
zmieniong strukturg systemu. Czesto dotyczy to znalezienia lepszych sposo-
bdw realizacji tych samych, nie zmienionych potrzeb. Tego rodzaju dziatania
powoduja zmiang cze¢sci systemu w sposob, ktory jest jeszcze zgodny z po-
zostatymi jego elementami. Natomiast zmiany systemowe wymagaja modyfi-
kacji struktury systemu, zwykle w odpowiedzi na nowe potrzebyi powoduja
tak fundamentalne przeobrazenia, ktére wymagaja zmiany systemu, ponie-
waz jego czesci nie moga juz funkcjonowaé nie powodujac zakidcen.

Jedli w spoteczenistwie nastepuja zmiany systemowe, to réwniez teoria
i praktyka ksztalcenia wymaga zmian systemowych, w przeciwnym wypad-
ku nie b¢da odpowiadaly nowym potrzebom. A zatem nasz aktualny system
ksztalcenia wymaga zmian czg¢éciowych czy systemowych? K. Denek [1993,
s. 104-105] stwierdza, ze potrzebne s3 ,,(...) glgbokie przeobrazenia jakoscio-
we w samej idei ksztalcenia, zdeterminowane przez procesy spoteczne i cy-
wilizacyjne u nas, w Europie i na Swiecie (...) dzialania i czynnoSci syste-
mowe. Ponadto, jak podkresla T. Lewowicki [1988, s. 11] ,,zgodnie ze swoista
logika systemu dydaktyczno-wychowawczego i zwigzkami mi¢dzy poszcze-
gblnymi jego elementami, kazda znaczniejsza zmiana dokonana w jednym
z elementéw moze przyczynié si¢ do sprawniejszego funkcjonowania calego
systemu wtedy, gdy odpowiednim zmianom ulegaja takze inne elementy”.

Z analizy przedstawionych wyzej przemian w teorii i praktyce
edukacyjnej wynika, ze powoduja szereg nast¢pstw dla wszystkich elemen-
tow systemu ksztalcenia (tabela 6).

Zdigitalizowano i udostgpniono w ramach projektu pn.
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Tabela6. Kierunkiprzemian w systemie ksztalcenia
System Kierunek zmian
ksztatce-
nia Od Do
Cele dominacji celow poznawczych | integracji celéw poznawczychi pozapoznaw-
wiedzie¢ ze, wiedzie¢ dlacze- czych
go, wiedzie¢ jak wiedzie¢, czyni¢, by¢
Tresci priorytetu teorii wobec prak- integraciji teorii i praktyki
tyki
od wiedzy pozakontekstowej wiedzy kontekstowej i autentycznych, pocho-
dzgcych z praktyki zadan
wiedzy ujetej w dyscypliny wiedzy interdyscyplinarnej, skoncentrowanej na
i przedmioty problemach
koncentrowania si¢ na prze- koncentrowania si¢ na udzielaniu pomocy w jej
kazywaniu wiedzy rozumieniu
klasycznego programu ksztal- | ksztalcenia modutowego
cenia
eksponowania w programach | eksponowania w programach przygotowania
liberalizmu do zawodu
Proces ksztalcenia kierowanego ksztalcenia kierowanego przez uczgcych si¢
przez nauczyciela (lub wspélnie z nauczycielem)
aktywnosci i inicjatywy na- wspolnej aktywnosci, inicjatywy, kontrolii od-
uczyciela, jego kontrolii jego | powiedzialnosci
odpowiedzialnosci
koncentrowania si¢ na pre- koncentrowania si¢ na zapewnianiu, ze realizo-
zentowaniu materiafu wane sg potrzeby uczgcychssig; ksztalcenia ada-
ptabilnego
utrzymywania stalego czasu zezwalania uczacym si¢ na osigganie
uczenia si¢ pozadanych wynikbww czasie, ktorego po-
trzebujg
oceniania zdolnosci ucze- oceniania csiggnie¢ i kompetencji
nia si¢
oceniania wediug norm ocenianie wedtug kryteriéw i standardow
Metody ksztalcenia pasywnego ksztalcenia aktywnego
tradycyjnego uczenia si¢ ksztalcenia przez refleksj¢, do§wiadczenie
i dziatanie
dominacji monologu dominacji dialogu
Srodki ksztalcenia tradycyjnego wykorzystywania w ksztalceniu technologii in-
i formy formatycznych i komunikacyjnych
ksztalcenia twarza w twarz ksztalcenia na odleglo$¢ poprzez media
ksztalcenia zbiorowego, fron- | ksztaicenia w zespotach, opartego na wspot-
talnego pracy

Zrodto: Opracowanie A. Krajewska, na podstawie: P. Jarvis [2001b], Ch. M. Reigeluth [1999],
A. Krajewska [2002a].

Rozbudowa oty
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Uwazam, ze wskazane kierunki i gleboko$¢ przemian w systemie
ksztalcenia mozna pordwna¢ ze zmiang jakoSciowa, ktora nastapita wiele
lattemuw rezultacie przejscia od spoleczenstwa rolniczego do przemysto-
wego, a aktualnie zwigzana jestz przejSciem od spoleczenstwa przemysto-
wego do informacyjnego. Jednak szczeg6lnie podkredli¢ nalezy, ze najistot-
niejsza zmiang, powodujaca w sposob bezpoSredni lub posredni szereg
kolejnych jest koncentracja na uczeniu si¢ kazdej jednostki — od wspiera-
nia uczenia si¢ odpowiednich jednostek spelniajacych pewne normy, do
wspierania wszystkich i udzielania pomocy wszystkim w wykorzystaniu
ich potencjatui mozliwosci.

Potrzeba spetniania nowych oczekiwan w ksztalceniu uniwersytec-
kim powoduje przemiany w zakresie podmiotowych elementoéw systemu
ksztalcenia — zmiana roli i postaw uczestnikow procesu ksztalcenia,
a wiec nauczycieli akademickichi studentdéw, ale takze w obszarze przed-
miotowych elementdw systemu ksztalcenia — w formutowaniu celow
i pozadanych wynikow ksztalcenia uniwersyteckiego, jak rowniez w spo-
sobach ich realizacji — procesie ksztalcenia, wykorzystywanych metodach
i §rodkach wspierajacych ksztalcenie.

Przemiany w zakresie celow ksztalcenia

Poznanie ludzkie ujmuje trzy powiagzane wzajemnie sfery osobowo-
Sci: poznawcza, afektywna i psychomotoryczna. Cele realizowane w pro-
cesie ksztalcenia powinny te sferytaczyé. Przez dziesiatki lat w ksztalceniu
na roéznych poziomach, réwniez uniwersyteckim dominowato dazenie ku
osigganiu celéw poznawczych, przy wzglednym niedocenianiu pozostatych
— afektywnych i psychomotorycznych, ktére to aktualnie nabieraja coraz
wigkszego znaczenia w obliczu szybko post¢pujacych przemiani zagrozef
w otaczajacej nas rzeczywistoSci.

Juzw latach siedemdziesiatych ubieglego wieku W. H. Holtzman [za:
Messick 1999, s. 9] antycypowal potrzebg zmian w zakresie celow ksztat-
cenia piszac: ,to jest wolanie o ksztalcenie, ktore jest mniej rutynowe,
a czeSciej ludzkie; o ksztalcenie, ktore nie tylko dostarcza przyswajal-
nej wiedzy, ale implantuje my$lenie; o ksztalcenie, ktore nie jest mistrzem
spOdZnionych rozwigzan przesztosci, ale ktore rozwigzuje twdrczo problemy
terazniejszoSci i realistycznie przewiduje problemy przysziosci”.

Kierunki rozwoju nowoczesnej edukacji nakreslil raport Komisji
J. Delorsa. Jak przewiduja jego autorzy, edukacja w XXI wieku bedzie
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rozwijac si¢ zgodnie z czterema filarami: uczenia si¢ dla wiedzy (zdoby-
wanie wiedzy jest niekoficzacym si¢ procesem, Srodkiem, jak i celem),
uczenia si¢ dla pracy i kompetencji (uczenie do dzialania), uczenie si¢
dla zrozumienia innych (uczenie harmonijnego wspdizycia), uczenie si¢
dla wlasnego rozwoju [EDUKACIA..., 1998, s. 85]. Takie kierunki rozwoju
edukacji wynikaja z wymagan aktualnej, ztozonej rzeczywisto$ci. Wymaga
to, jak podkresla J. Potturzycki [2001a, s. 59; 1998, s. 32] rekonstrukcji
celow ksztatcenia, odej$cia od przekazywania gotowej i utylitarnej wiedzy,
a skoncentrowania si¢ na wielostronnym rozwoju osobowosci i uczenia si¢
dla zycia.

Oznacza to istotng przemian¢ w obszarze celdow ksztatcenia. Jakie sa
ich zrodia? Tkwig w systemie warto$ci uniwersalnych, ponadczasowych,
ogdlnoludzkich, zwiazanych z cziowiekiem i jego zyciem, skupione wokét
triady w postaci prawdy, dobra i piekna [Denek, 2000b, s. 90-91; 1998,
s. 29]. W opinii J. Poiturzyckiego [2000, s. 29-30] formutowanie nowych
celow ksztatcenia powinno wykorzystywaé nastepujace zZrddta:

1. Warto$ci przyjmowane w spoleczenstwie, np. prawda, dobro,

piekno jako podstawowe oraz inne zwigzane z nimi.

2. Warto$ci wyrazajace si¢ poprzez kultur¢ i obyczajowos¢.

3. Nauka, tradycja o§wiatowa i do$wiadczenie nauczycieli.

4.  Politycy o§wiatowi zwigzani polityka pafstwa — Zrodto celow do-

raznych.

Nadrze¢dnym celem edukacji staje si¢ odkrywanie, rozwijanie i eks-
ponowanie kreatywnego potencjatu jednostki, stymulacja rozwoju jej
osobowo$ci. Rozwoju, rozumianego nie jako przystosowanie do istniejacej
rzeczywisto$ci, preferowanego przez zwolennikéw adaptacyjnej doktryny
ksztalcenia, ale postrzeganego w ujeciu przedstawicieli krytyczno-eman-
cypacyjnych pogladéw na ksztatcenie — eksponujacych w nim samore-
alizacj¢ zgodnie z wybranym przez ucznia systemem wartoSci, ksztatto-
wanie wiasnej tozsamosci, otwarto$ci na nowe wartosci [np. Karpinska,
2001, s. 192; Denek, 2000b, s. 46; Lewowicki, 1994, s. 27]. Swiadczy to
o zmianach w teleologii edukacyjnej [Lewowicki, 1990, s. 3] i odwraca-
niu hierarchii celow ksztatcenia — najwyzsza rangg zyskuja cele zwiagzane
z czlowiekiem w procesie rozwoju, z sensem jego egzystencji, z orienta-
cjami zyciowymi i dazeniami, z jakoScia zycia i jego zmianami [Bogaj,
2000, s. 141; Zandecki, 1999, s. 54].

JesteSmy §wiadkamiw reorientacji celow ksztalcenia zauwaza K. De-
nek [1998b, s. 100; 1993, s. 118-119]: ,,nast¢puje zmiana ich uktadu w po-
staci: wiadomo$ci — umiejgtnoSci — rozwdj osobowosci — ksztaltowanie
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postaw, §wiata warto$ci, §wiatopogladu — przygotowanie do samorozwo-
ju. Nowe ujecie celow ksztalcenia zawiera nastepujacy ich uktad: rozwdj
osobowosci, ksztaltowanie postaw, Swiata warto$ci, Swiatopogladu, przy-
gotowanie do samorozwoju — wyposazenie w sprawnoéci i wiadomo$ci”.
Wazrasta znaczenie podmiotowej strony osobowosci, zagadnieni aksjolo-
gicznych i ksztattowania cech kierunkowych wobec strony przedmiotowej
i cech instrumentalnych [Lewowicki, 1993, s. 44; 1990, s. 3-4]. W nowocze-
snym procesie ksztalicenia — podkresla S. Palka [2000, s. 66-67] ,,réwno-
rz¢dnego znaczenia w stosunku do nauczania i uczenia si¢ nabiera rozwi-
janie zdolno$ci poznawczych, zainteresowan poznawczych, przygotowanie
do samoksztatcenia (...). Szkota powinna przede wszystkim stuzy¢ ksztat-
towaniu u dzieci, mtodziezy i dorostych systemé6w wartosci moralnych,
estetycznych, zdrowotnych, utylitarnych”. Wynika stad takze potrzeba
przywiazywania wigkszego znaczenia do rozwoju psychomotorycznego
jednostki. Tak przedstawione cele ksztalcenia znajduja rowniez uzasadnie-
nie w teorii ksztalcenia wielostronnego [Zaczynski, 1990].

Warto podkresli¢, ze nowe ujecie celow ksztalcenia nadaje prioryte-
towe znaczenie ksztaltowaniu cech osobowos$ci o wymiarze aksjologicz-
nym. Oto szczegdlng range zyskuje wiele indywidualnych wtadciwoSci
jednostki, ktore jeszcze do niedawna stanowity tto dla jej walorow poznaw-
czych. A. W. Chickering [1999, s. 17] podkreslajac potrzebg ich ujmowania
w celach ksztatcenia wskazuje nast¢pujace: ,,szacunek dla innych, empatia,
serdeczno$¢, klarowno$é wyznawanych wartosci, prawo$é, uczciwo$¢”. Jako
najbardziej pozadane cechy czlowieka Cz. Banach [2001, s. 3-4] wymienia
m.in.: madro$¢, pracowito$¢, gospodarnos$é, mitowanie pigkna, umiejgt-
no$¢ kochania, religijno$¢, umiejetno$é zabawy, uspotecznienie. Obszer-
niejszy zestaw pozadanych cech osobowosci zamieszcza K. Denek [2000c,
s. 13] wskazujac m.in. nast¢pujace: aktywno$é, wspoipraca, przedsigbior-
czo$¢, wrazliwo$¢ humanistyczna, szacunek dla warto$ci wyzszych i mo-
tywacja do bezinteresownych dziatan spotecznych, duza kultura moralna
i uczuciowa, empatia, uspofecznienie, odrzucenie modelu zycia zdomino-
wanego przez ,,mie¢” na rzecz ,,by¢”.

Z dokonanego przegladu cech osobowosci wynika, ze na poczatku
nowego stulecia szczegdlnie pozadane jest ksztaltowanie w jednostkach,
na wszystkich etapach ksztalcenia, réwniez uniwersyteckim, r6znorodnych
warto$ci i indywidualnych wiasciwosci, bgdacych przejawem rozwoju
pozapoznawczego. Okazuje si¢ wi¢c, ze nabywanie glownie wiedzy i umie-
jetnoSciw sferze poznawczej nie jest juz wystarczajace, aby funkcjonowaé
w zlozonej i zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
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Jakie sa przyczyny wzrostu znaczenia wymiaru aksjologicznego
i afektywnego w okreslaniu celow ksztalcenia? Jest ich wiele i tkwia
w problemach, z ktoérymi boryka si¢ §wiat, spoleczenstwa, szkoty, rodziny
i jednostki.

Od poczatku XXI wieku wybuchaja nowe wojny. JesteSmy §wiadkami
krwawych konfliktow migdzy narodami réznych panstw, ale takze walk
dzielagcych narody wewnatrz jednego pafistwa. Post¢pujace zadluzenie
wielu panstw w sferze ekonomicznej, razace kontrasty spoteczne, brak
stabilno$ci, zatruwanie Srodowiska naturalnego, nasilajacy si¢ terroryzm,
stanowig negatywne dziedzictwo dzisiejszego Swiata. Autorzy Raportu
PRrzyszro$¢ $wiaTa [Mayor, Binde i in., 2001, s. 486] podkreslaja, ze ,,pod-
stawowe, witalne potrzeby naszych dzieci — ziemie¢, wodg, powietrze, lecz
réowniez wiedze¢, wolno$¢ i solidarno$¢ skitada si¢ w ofierze na ottarzu
kalkulacji, ambicji i krotkotrwatych zyskow, ktére przyczyniaja si¢ do
rozwoju lekkomys$Inoscii egoizmu epok bez przysztosci”.

Przyczyny zainteresowania w ostatnich latach aksjologia teleolo-
giczna i rozwojem afektywnym jednostki tkwig w poszukiwaniach genezy
wskazanych juz probleméw o zasiggu §wiatowym, ale takze wielu innych
nasilajacych si¢ probleméw spotecznych, rodzinnych i indywidualnych:
eskalacji materializmu i indywidualizmu, korupcji, zbrodni, zorganizo-
wanych grup przemocy, narkomanii, alkoholizmu, wzrostu wskaZnika
rozwodow, ubdstwa i bezdomnogci.

W szkotach nasilajg si¢ konflikty interpersonalne, specyficznie rozu-
miany liberalizm, ale takze przemoc, narkomania, aktywno$¢ gangow, co
staje si¢ wielkim problemem wiadz szkolnych, rodzicéw, spofeczenstwa
i wywoluje pytania o przyczyny.

Problemy nie omijaja rOwniez rodziny i jej cztonkéw. Celnie charak-
teryzuje je K. Denek [2000c, s. 16]: ,fundamentalne kwestionowanie
i odrzucanie warto$ci uprawnionych przez tysiaclecia, rozpad tradycyj-
nie pojmowanej rodziny, akceptacja swobdd i odrzucenie zobowiazan,
kult pieniadza i konsumpcji, pogarda dla etosu pracy i autorytetéow (...)
agresja, gwalt, okrucienstwo, narkomania (...) jesteSmy §wiadkami indefe-
rentyzmu wobec warto$ci, ktéry wdziera si¢ we wszystkie dziedziny zycia”.
Nawet okazywanie serca podlega dzi§ dziwnemu deficytowi. Obojg¢tnosé
i pasywno$¢ rosng, pustynia etyczna powieksza sie¢, solidarno$¢, zaufanie
i lojalno$¢ zanika [Mayor, Binde i in., 2001, s. 13-15].

Innym powaznym powodem wzrostu znaczenia wartoSci i sfery
afektywnej w okreSlaniu celow ksztalcenia jest ich szczegélne ‘iaczenie
dla spoteczenstwa demokratycznego. W ostatnich latach coraz czgciej
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jesteSmy Swiadkami nieetycznych zachowan w kregach rzadowych,
korupcji we wiadzy, biznesie, finansach. ,,Szare strefy staja si¢ rozleglej-
sze, mafie wélizguja si¢ w samo serce pafnstw” [Mayor, Binde i in., 2001,
s. 486]. Powoduje to coraz silniejszg presj¢ spoteczng na wiadze panstwo-
we, administracyjne, samorzadowe i ich podwiadnych dotyczaca prawo-
rzadnoS$ci i uczciwoSci w postepowaniu.

Mozna wigc sadzié, ze powrot do warto$ci — Zrodta celdow ksztatcenia,
a takze eksponowanie znaczenia ksztaltowania wtaSciwoS$ci afektywnych
jednostki jest proba przeciwstawiania si¢ post¢pujacemu upadkowi moral-
nemui etycznemu jednostek i spoleczenstw, ale jednoczes$nie jest to proba
sanacjii nadania nalezytego miejsca ksztalceniu wielostronnemu.

Sa takze inne przyczyny wzrostu zainteresowania sfera afektywna
w procesie ksztalcenia. Najnowsze teorie psychologiczne wskazuja na wiele
wzajemnych relacji migdzy mySleniem i emocjami cztowieka. Wielu peda-
gogow coraz bardziej interesuje si¢ holistycznym podej$ciem do ksztalce-
nia, ktore charakteryzuje koncentracja na uczeniu si¢ jednostkii wykorzy-
staniu wszystkich jej mozliwoSci. Teraz bardziej, niz kiedykolwiek wcze-
$niej jesteSmy Swiadomi holistycznej natury uczenia si¢, zachowan i roz-
woju ludzkiego, jak rowniez tego, ze nasze my§lenie i emocje s3 powiazane
i wptywaja na codziennie podejmowane decyzje.

Ostatnie badania mdzgu i jego pracy wykazuja, ze mozg ma dwa
»>umysly”: emocjonalny i racjonalny. D. Goleman [1995] przedstawia-
jac badania neurologdéw stwierdza, ze chociaz te dwa komponenty mézgu
funkcjonuja cz¢sto w harmonii, to sa tez niezalezne i moga wypetniac swe
zadania oddzielnie. Wiadomo, ze centrum emocjonalne rozwija si¢ wcze-
S$nieji czesto jest wezedniej ,zaangazowane”, gdy podejmujemy decyzje lub
stoimy w obliczu dylematu, podczas gdy racjonalna cz¢§¢ mdzgu dopiero
zbliza si¢ do podjecia decyz;i.

Co oznacza to dla ksztalcenia? Potencjat uczenia si¢ jest wykorzysty-
wany lepiej, gdy odwotujemy si¢ do racjonalneji uczuciowej strony naszego
moézgu [np. Karpinska, 2002a, s. 236; Bereznicki, 2001, s. 100]. Studenci
muszg uczy¢ si¢ wykorzystywaé w swej nauce swoje emocje. Dotyczy to
uczenia si¢ réznicy miedzy uczuciami i podejmowanym dziataniem oraz
jej wplywu na zachowanie. D. Goleman [1995] nazywa to ,inteligen-
cja emocjonalng” i stwierdza, ze moze ona pomaga¢ studentom i spote-
czefnstwu postepowad z problemami spotecznymi (o ktérych wspomniano
wczesniej), uczy¢ ich kierowania swymi uczuciami, stawania si¢ bardziej
Swiadomymi, moze takze doskonali¢ ich umiej¢tnoSci poznawcze, ale takze
spoleczne, rozwijaé empatig.
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Ignorowanie uczué¢ w ksztatceniu moze ograniczaé jego skutecznosé,
ale dostrzeganie ich znaczenia moze by¢ istotnym czynnikiem wzrostu jego
jakosci, co potwierdzaja w swej opinii B. L. Martin i Ch. M. Reigeluth
[1999, s. 489] zwracajac uwagg na potrzebe przypisywania rownego znacze-
nia w procesie ksztalcenia rozwojowi jednostki w sferze afektywnej i po-
znawczej.

Jednak dbato$¢ o wielostronny rozwdj osobowoscijednostkiw ksztat-
ceniu uniwersyteckim, to nie tylko umozliwianie jej rozwoju poznawczego
i afektywnego, ale takze psychomotorycznego, wszak sfery te sa ze soba
SciSle powigzane, nawzajem si¢ dopetniaja tworzac petni¢ cztowieczenstwa.
Wspomaganie rozwoju psychomotorycznego jednostki wigze si¢ z troska
0 jej rozwdj psychofizyczny, wychowanie zdrowotne. Wzrost znaczenia
tej sfery osobowoSci w procesie ksztalcenia jest wyzwaniem wspoiczesno-
§ci i potrzeba wskazywang przez wzrastajaca liczbg¢ badaczy [np. Denek,
2000b, s. 132 i nast.; 1998b, s. 157 i nast.; Reigeluth, 1999, s. 455; Romi-
szowski, 1999, s. 460 i nast.]. Powodow jest wiele — sa efektem postgpu
ludzkosci w nauce, technice, nowoczesnych technologiach, ktéry powoduje
rozwdj cywilizacyjny, ale dostarcza cztowiekowi licznych zagrozen, sa takze
skutkiem post¢pujacych przemian spoteczno-ekonomicznych.

Wspolczesne spoleczenstwo narazone jest na liczne zagrozenia zdro-
wotne wynikajace ze wzrostu emisji tlenku wegla i innych gazow, wyci-
nania laséw, zaSmiecania i niszczenia naturalnego Srodowiska czlowie-
ka, nasilajacych si¢ patologii spotecznych, wzrastajacego tempa zycia, zlej
struktury zywienia, zmniejszajacej si¢ odpornosci na stresy, zwickszajacej
si¢ liczby chor6b cywilizacyjnych. A wigc troska o peine i trwate zdrowie
staje si¢ pragnieniem jednostek i spoteczenstw.

Zdrowie, jak trafnie zauwaza K. Denek [2000b, s. 157] ,,jest natu-
ralnym, dynamicznym obrazem aktywnoSci czlowieka, zwigzanym
funkcjonalnie ze $rodowiskiem przyrodniczym i spolecznym oraz z sys-
temem wartoSci humanistycznych (...) jest pojmowane jako uniwer-
salna warto$¢, ktora swdj wyraz znajduje w sprawnosci fizycznej oraz zdol-
noSci do produktywnego i kreatywnego zycia”. Sprawno$¢ fizyczna to
znaczacy element osobowosci, jest przejawem kultury, umozliwia rado$é
z pelni zycia, jest przejawem stanu zdrowia, wyrazem wiedzy w tym
zakresie i skutecznodci dziatan jednostki, ale takze efektem edukacji na
wszystkich etapach, réwniez w ksztalceniu uniwersyteckim. Zaniepoko-
jenie stanem zdrowia jednostek i spoteczefistw [np. Mayor, Binde i in.,
2001, s. 171-180, Denek, 2000b, s. 159] powoduje potrzebg wzrostu znacze-
nia sfery psychomotorycznej w procesie ksztalcenia poprzez realizacjg¢
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celow promujacych styl zycia, ktory sprzyja rozwijaniu sprawnosci psycho-
fizyczneji zdrowiu.

Niezb¢dnod¢ takich dzialan wynika takze z innych wzgledow.
Zauwazy¢nalezy, iz niezaleznie od aktualnych tendencji spoteczno-ekono-
micznych dotyczacych automatyzacji miejsc pracy i zwigkszania si¢ czasu
wolnego wzrasta znaczenie umiej¢tnosci psychomotorycznych [Romiszow-
ski, 1999, s. 461]. W Swiecie pracy, pomimo eliminacji wielu obszaréw
aktywnosci fizycznej pracownika, okazuje si¢ czg¢sto, ze dobrze wyksztat-
ceni ludzie mogg przewyzsza¢ osiggnieciami roboty zarOwno w produk-
tywnosci, jak i jakoSci pracy (np. niektore czynno$ciw montazu samocho-
dow, elektroniki, kontroli mikroukiadow).

W dzisiejszym §wiecie, z wydiuzajacym si¢ czasem wolnym, wielu ludzi
wykonuje prace, ktore wymagaja wykorzystywania specyficznych umiejgt-
noS$ci psychomotorycznych. Og6lny wzrost standardow zycia spoteczenstwa
prowadzi do wzrostu kosztéw prac specjalistycznych, co powoduje, ze coraz
wiecej ludzi podejmuje si¢ samodzielnie pracy zwigzanej z udoskonala-
niem domu lub z utrzymaniem samochodu, co tworzy zapotrzebowanie na
umiejetnosci, ktore wezesniej byty cecha niewielu.

Potrzeba opanowania nowych umiejetnosci fizycznych, ktére w prze-
sztodci dotyczyly relatywnie niewielu uczacych si¢ i zwykle byly opano-
wywane raz na cate zycie, staja si¢ dla duzego odsetka populacji cz¢écia
uczenia si¢ przez cate zycie. Ponadto, podczas gdy w przeszto$ci rozwoj
mozliwosci psychomotorycznych wystepowat we wczesnych latach zycia,
zwykle w procesie dowolnego uczestniczenia w sporcie i innych formach
aktywnoSci, dzisiaj potrzeby bardzo si¢ zmieniaja i wymagaja wzrostu
efektywnoSci i skutecznoSci w procesie opanowywania nowych umiejet-
noS$ci psychomotorycznych.

Przedstawione rozwazania dowodza, ze wielostronny i harmonijny
rozwdj osobowosci studentow w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego
wymaga integralnej realizacji celow poznawczych, afektywnych i psycho-
motorycznych. Aktualnie jest to nie tylko potrzeba, ale konieczno$é. Prze-
miany w ujmowaniu celéw ksztalcenia uniwersyteckiego sa efektem odpo-
wiedzialnoSci i reaktywnoSci uniwersytetu na potrzeby spoteczne, ale
takze zwiastuja nowa jako$¢ procesu i wynikow ksztalcenia uniwersytec-
kiego.
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Wyniki ksztalcenia — kompetencje, umiejetnosci,
zdolno$¢ do uzyskiwania zatrudnienia

Przemiany w obszarze celéw ksztalcenia wyznaczaja takze nowe,
pozadane wyniki ksztalcenia. Ich osigganie jest wielkim zadaniem dla
spolecznosci uniwersytetow, ktore ponosza szczegblng odpowiedzialno$§é
wobec spoteczenstwa za jako$¢ ksztalcenia.

Warunki zewng¢trzne, w ktérych aktualnie funkcjonuja uniwersy-
tety wymagaja, aby przygotowywac studentdw do ustawicznego ksztalce-
nia si¢, samoedukacji i doskonalenia si¢ [Denek, 2000a, s. 18], rozwijac
u studentdéw umiejetnosci, kompetencje i zdolno$ci utatwiajace uzyskiwa-
nie zatrudnienia, wtasciwosci potrzebne w zmieniajacym si¢ miejscu pracy,
umieje¢tnosci niezbedne w niezaleznym uczeniu sig, a takze inne. Rozwi-
janie réznorodnych zdolno$ci i umiejgtnosci zawsze bylo cecha ksztalce-
nia w uniwersytetach, niemniej jednak potrzeba czasdw jest ksztattowanie
wielu nowych, ale takze takich, ktoérych znaczenia dla praktyki wcze$niej
nie dostrzegano, a aktualnie okazuja si¢ zasadnicze dla funkcjonowania
absolwenta w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Potrzeby S§rodowiska, w ktorym beda funkcjonowali absol-
wenci uniwersytetow wyznaczaja im réznorodne i zlozone wymagania,
ktorych spetnienie utatwi im przejécie ze §wiata edukacji do §wiata pracy
i umozliwi optymalne funkcjonowanie w spoleczefistwie. W celu ich okre-
$lania stosuje si¢ rozne terminy: kompetencje (competence), umiejetno-
Sci (skills), zdolno$é do uzyskiwania zatrudnienia (employability), a takze
inne. Poszczegdlnym pojeciom, chociaz ogdlnie okre$laja wiasciwosci,
ktorymi powinni charakteryzowa¢ si¢ absolwenci, w réznych kontekstach
przypisuje si¢ odmienny zakres, czasem za$§ stosowane s3 jako synonimy,
czesto wystepujg wraz z dodatkowym okreSleniem, ktore je precyzuje.

Kompetencje to okreslenie, ktére znajduje aktualnie czeste zastoso-
wanie w precyzowaniu pozadanych wynikoéw ksztalcenia studentéw w uni-
wersytetach i szkotach wyzszych. W literaturze wystepuja rozne definicje
kompetencji oraz ich rodzaje.

Termin kompetencja pochodzi od stowa facifiskiego ,,competentia”
i wystepuje w dwodch zakresach: ,,oznacza zakres uprawnief,, petnomoc-
nictw, dzialania jakiej$ instytucji, organu, a takze zakres wiedzy, umiejgt-
noSci lub odpowiedzialno$ci” [SLOWNIK WYRAZOW..., 2000, s. 575].

Ujecie prakseologiczne taczy te dwa zakresy i jednocze$nie eksponuje
jako§édziatania: ,kompetencje, to cechy podmiotu dziatania odnoszace si¢
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do sprawnego wykonywania okres§lonego czynu, spetniania funkcji w orga-
nizacji; kompetencja wiaze si¢ z uprawnieniem i obowiazkiem do wykony-
wania pewnych dziatan” [Pszczotowski, 1978, s. 99].

W pedagogice, poj¢cie kompetencja czesto stosowane jest do okresle-
nia wladciwosci czlowieka uzyskiwanych w rezultacie uczenia si¢ i ksztal-
cenia. Kompetencja w ujeciu M. Czerepaniak-Walczak [2001a, s. 69] ,,jest
$wiadomym, wyuczalnym, satysfakcjonujacym, chociaz nie niezwykilym
poziomem sprawnoS$ci warunkujacym efektywne zachowanie si¢ (dziata-
nie) w jakiej$ dziedzinie; termin ten jest zatem stosowany do oznacza-
nia wlasciwosci podmiotu ujawnianej w jego zachowaniach, ktore cechuje
celowo$¢, ukierunkowanie i intencjonalno$¢;jestwiec harmonijna kompo-
zycja wiedzy, sprawnoSci, rozumienia i pragnienia”’. M. Czerepaniak-
-Walczak [2001a, s. 69] zauwaza, ze ,takie wiadnie rozumienie umozliwia
sprowadzenie tego poj¢cia do postaci dyspozycji osoby — obserwowalnych
i mierzalnych w okre§lonym, zdefiniowanym kontek$cie”. Kompetencja
podmiotu jest jego szczegdlng wlasciwoscia wyrazajaca si¢ ,,w demonstro-
waniu, na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie, umiej¢tno-
$ci adekwatnego zachowania si¢, w §wiadomosci potrzeby i konsekwencji
takiego wias$nie zachowania orazw przyjmowaniu na.siebie odpowiedzial-
noSci za nie” [Czerepaniak-Walczak, 2001b, s. 48].

Kompetencja, w ujeciu S. M. Kwiatkowskego i Z. Sepkowskiej [2000,
s. 10], to ,,zdolno$¢ do wykonywania dziatan prowadzacych do realizacji
ustalonego wcze$niej celu (ukonczenie zadania profesjonalnego)”.

Termin kompetencje znajduje rOwniez zastosowanie do precyzowania
rezultatow ksztalcenia studentéw. K. Denek [2000a, s. 17] wskazuje, ze kom-
petencje s3 umiejetnosciami ztozonymi wyzszego rzgdu. Okreslane sa takze
jako’,,pozadane wiasciwosci absolwentéw ujmujace wiedze odpowiedniego
rodzaju, umiejetnosci i zdolnosci, takie jak rozwigzywanie probleméw, ana-
lizy, komunikacji, itp. oraz odpowiednie postawy” [Hager i in., 1994, s. 4].

Zauwazy¢ nalezy, ze kompetencje to pojecie bardzo zlozone,
kumuluje w sobie wiele elementdw — wiedza, umiej¢tnosci, zdolnoSci,
postawy, odpowiedzialno$§¢, poziom sprawno$ci warunkujacy efektywne
dziatanie. W zwigzku z tym termin ten zwykle jest stosowany wraz z okre-
§leniem kontekstu wystepowania kompetencji lub z dodatkowym okresle-
niem, ktére wskazuje na ich rodzaj lub zakres. W literaturze wyodrg¢bnia
sigrozne rodzaje i proby ujgcia kompetencji, ktére powinny byérezultatem
ksztatcenia akademickiego.

Wsrod szezegdlnych kompetencji, ktérych studenci powinni nabywacé
M. Birenbaum [1996, s. 4] wymienia nastepujace:
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kompetencje poznawcze, takie jak rozwigzywanie problemow,
mySlenie krytyczne, formulowanie pytan, poszukiwanie sto-
sownych informacji, przedstawianie informacji opiniujacych,
sprawne stosowanie informacji, prowadzenie obserwacji, badan,
inwencja i kreowanie nowych pomystow, analizowanie danych,
komunikatywne przedstawianie danych, ustnai pisemna ekspre-
sja;

kompetencje metakognitywne, takie jak autorefleksja i autoewa-
luacja;

kompetencje spoteczne takie jak prowadzenie dyskusji i konwer-
sacji, przekonywanie, wspOlpraca, pracaw grupach, itp.;
dyspozycje afektywne takie jak np. wytrwalo$é, motywa-
cja wewnetrzna, odpowiedzialno$¢, skuteczno$¢ dzialania,
niezalezno$¢, elastyczno$¢ i umiej¢tno$¢é radzenia sobie ze stre-
sujacymi sytuacjami.

Interesujacy uktad kompetencji, ktore ulatwiatyby przejscie absol-
wenta z uczelni do pracy opracowal Sekretariat Komisji d/s Osiagania
Koniecznych Umiej¢tnosci w USA [Holford, Nicholls, 2001, s. 138-139].
Okreslono pi¢é rodzajow kompetencji:

kompetencje w zakresie zasobow: zdolnosci do rozpoznawania,
organizowania, planowania i alokacji zasobow;

kompetencje interpersonalne: zdolnosci do pracy z innymiw ze-
spole, uczenia innych, stuzenia klientom, kompetencje przywod-
cze, negocjacyjne;

kompetencje informacyjne: zdolnoSci nabywania, porzadkowa-
nia, interpretacji, ewaluacji i komunikacji informacji;
kompetencje systemowe: rozumienie ztozono$ci wzajemnych re-
lacji, zdolno$ci do odrdzniania trendéw, prognozowania, monito-
rowania i poprawnych osiagni¢é;

kompetencje technologiczne: zdolnosci do pracy przy wykorzy-
staniu roznych technologii i wyblerama odpowiednich narz¢dzi
do poszczegodlnych zadan.

Jako kluczowe kompetencje w ksztaiceniu studentéw K. Denek
[2000a s. 17] wymienia nast¢pujace:

,studiowanie (rozw1qzywame probleméw poznawczych i realiza-
cyjnych; organizowanie procesu uczenia si¢ i przyjmowanie od-
powiedzialno$ci za wiasne wyksztalcenie; wykorzystywanie do-
$wiadczen i taczenie réznych elementow wiedzy);

my$lenie (dostrzeganie zwigzkow przesziodci z teraZniejszoScia,
a tej z przyszloscia, relacji przyczynowo-skutkowych i funkcjo-
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nalnych; radzenie sobie z niepewnoS$cia i ztozonoS$cig zjawisk,
ich holistyczne i kontekstowe postrzeganie);

poszukiwanie (uporczywe zdobywanie, porzadkowanie i wy-
korzystywanie informacji z réznych Zrédet, w tym rozwazne
i umieje¢tne korzystanie z medidw);

doskonalenie si¢ (ocena postaw i postgpowania wilasnego i in-
nych zgodnie z przyjetymi normami i systemami wartoSci;
przyjmowanie odpowiedzialno$ci za siebie i innych; elastyczne
reagowanie w obliczu zmiany; poszukiwanie nowych rozwiagzan
i stawianie czola przeciwno$ciom);

komunikowanie si¢ (skuteczne porozumiewanie si¢; argumento-
wanie i ochrona wiasnego zdania, gotowo$¢ wystuchania i bra-
nia pod uwage pogladéw innych ludzi; korzystanie z nowych
technologii komunikowania si¢);

wspolpraca (negocjowanie i osigganie porozumienia, podejmo-
wanie decyzji grupowych; stosowanie procedur demokratycz-
nych; nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktow);

dzialanie (organizowanie pracy wlasnej; opanowanie technik
i narzedzi pracy; projektowanie dziatan i przyjmowanie odpo-
wiedzialnoS$ci za ich przebieg i wyniki; racjonalne organizowa-
nie i spgdzanie wolnego czasuw taki sposob, aby stuzylfo to wie-
lostronnemu rozwojowi wiasnej osobowosci)”.

Mozna tez przywotaé¢ wykazy oczekiwanych wynikéw ksztalcenia
akademickiego, w ktdrych ich autorzy oprdécz precyzowanych kompeten-
cji wymieniaja rowniez umiejetnosci, zdolnosci, a takze inne wiasciwosci
absolwentow.

Pozadane wyniki ksztaicenia w szkole wyzszej P. T. Ewell [1999,
s. 151-152] zawiera w nastgpujacym zestawie:

kompetencje poznawcze;

kompetencje profesjonalne;

umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw na wysokim poziomie
(mySlenie krytyczne o wymiarze praktycznym, kreatywnosc);
entuzjazm do ciaglego uczenia si¢ wynikajacy z wewngtrznych
potrzeb;

umiejetnoSci komunikacyjne (szczegblnie ustne, wykorzystywa-
ne w rzeczywistych sytuacjach) i wspodtpracy;

poczucie odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania (w wy-
miarze indywidualnym jako konsekwencja wilasnych dziatan
i zbiorowym — wspieranie i wspolpraca swojej spotecznosci lub
organizacji);

zdolnoé¢ do budowania mostéw miedzy barierami kulturowymi
i lingwistycznymi;

istra Edukacji i Nauki
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*  poczucie ,,profesjonalizmu” (jako motywacja do profesjonalnej
praktyki, akceptacja jej standardoéw, takze odpowiednie zacho-
wania interpersonalne — kultura osobista).

Akcentujac potrzebe osobistego rozwoju studentéw w szkole wyzszej
A. W. Chickering [1999, s. 16-17] odwotuje si¢ do pogladéw Kardynata J. H.
Newmana sformutowanych w pofowie XIX wieku w IDEI UNIWERSYTE-
Tu, wskazuje na niezbgdno$¢ ksztaltowania u studentéw ,,indywidualnych
wiasciwosci” jako wynikéw ksztalcenia w szkole wyzszej. Okreéla je jako
aprobowane cele i wyniki edukacji liberalnej i wymienia nast¢gpujace:

* umiejetnoSci komunikacyjne — elokwencja w wyrazaniu si¢
i umiejetnos$¢ przekonywania;

* umiejetno$é krytycznego myslenia — dostrzeganie rzeczy takimi,
Jaklml sa, odkrywanie tego, co sofistyczne, odrzucame tego, co
niezwiagzane z tematem,;

» kompetencje interpersonalne, szacunek dla innych, empatia,
przystosowywanie si¢ do innych, ich akceptacja, wptywanie na
nich, porozumiewanie si¢ z nimi;

*  przygotowanie do pracy i uczenie si¢ jak si¢ uczy¢ — wypetnianie
zadah z wiarg i nabycie bieglo$ciw jakimkolwiek przedmiocie;

*  rozumienie réznych kultur;

*  zdolno$¢ do serdecznosci;

*  klarowno$¢ wartoSci, prawo$¢ i uczawoéé;

* poczucie tozsamosci;

* umiejetno$é obstugi komputera.

Pozadane wyniki ksztalcenia w szkole wyzszej w ujeciu A. W. Astina
[1999,s.165-169] to ,,warto§¢ dodana” do wiedzy, umiejetnoscii charakteru
studenta ponad wladciwoSci posiadane w momencie rozpoczgcia studiow.
Przejawem ,wartoSci dodanej” sa szczegOlnie eksponowane wyniki afek-
tywne i emocjonalne, a takze poznawcze. Wyniki afektywne A. W. Astin
okresla jako ,wewngtrzne wiasciwosci”, wérod ktorych wymienia: kompe-
tencje interpersonalne, umiejetno$¢ przewodzenia, uczciwo$¢, empatia,
charakter, dbato$¢ o dobra opinig¢, przejawianie zachowan obywatelskich,
demokratycznych, odpowiedzialno$¢ spoteczna.

Z przedstawionego przegladu wynika, ze zakres wyznaczany poszcze-
gblnym rodzajom kompetencji jest czgsto rozmaity u réznych autordw, co
dowodzi ztozonoSci tego pojgcia, ale takze braku konsekwencji i precyzji
w jego stosowaniu. Ponadto w zestawach pozadanych rezultatow ksztat-
cenia studentdw oprdcz wskazywanych kompetencji, wymienia si¢ rowniez
wyniki okreslane jako umiej¢tnoSci, zdolnoSci, ale takze i inne wtasciwo-
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Sci absolwentow. Wydaje si¢ jednak, ze jest to rezultatem braku precyzji
terminologicznej, poniewaz jak juz wskazano, kompetencje to pojgcie
bardzo ztozone, kumuluje w sobie wiele elementéw — wiedza, umiejetno-
$ci, zdolnoSci, postawy, odpowiedzialno$¢, poziom sprawno$ci warunku-
jacy efektywne dzialanie i w zwigzku z tym mozna przyjaé, ze najtrafniej
ujmuje ztozono$¢ pozadanych wynikow ksztatcenia uniwersyteckiego.

Co oznacza ogdlny termin ,umiej¢tnodci”? Z przegladu literatury
wynika, Ze nie wystepuje jedna, uniwersalnie przyjmowana definicja, ktora
mialaby zastosowanie w rdéznych sytuacjach [Fallows, Steven, 2000a, s. 8].
W relacji do terminu ,kompetencje” charakteryzuje je wezszy zakres.
Pojecie to najczgSciej wystgpuje z przymiotnikiem okreslajacym jego
blizsze znaczenie.

LUmiejetnosci przenos$ne (transferable)” — to termin wystgpu-
jacy nie tylko w jezyku edukacji. Oznacza umiej¢tnosci, ktore
rozwijane w jednej sytuacji (np. edukacyjnej) sa takze przydat-
ne wowczas, gdy dokonuje si¢ ich transferu do innej sytuacji (np.
zatrudnienia). Moze by¢ tu takze zastosowany ,,odwrotny trans-
fer”, czyli analiza umiejetnoSci potrzebnych i wymaganychw sy-
tuacji pracy, a potem ich rozwijanie w ksztalceniu [Fallows,
Steven, 2000a, s. 8]. Umiej¢tnosci przeno$ne okreslane sg row-
niez jako ogodlne (generic), a takze wspolne (common), co ozna-
cza uniwersalna natur¢ tych umieje¢tnoSci: s3 odpowiednie dla
kazdego i wszystkich studentéw, niezaleznie od studiowanej dys-
cypliny i ich ksztattowanie moze by¢ ujete we wszystkich progra-
mach ksztalcenia [Brown, 1999, s. 43].

* ,Umiejetnosci kluczowe (key)” — przymiotnik ,kluczowe” ozna-
czaw tym kontekscie ich znaczenie, wazno$¢, rangg. Wyposazaja
absolwentéw w ,,umiejetno$¢ petnienia odpowiednich rélw spo-
teczenstwie i w pracy” [Harvey, 2002, s. 21]. Wystepuja rowniez
w innym rozumieniu, jako ,narze¢dzie uwalniania zamka”, co
jest wykorzystywane w uje¢ciu metaforycznymi oznacza te umie-
jetnoSci, ktore ,otwieraja drzwi” do zatrudnienia [Fallows, Ste-
ven, 20004, s. 8].

* ,Umiejetnosci istotne/zasadnicze (core)” — oznaczajg te, ktore
powinny by¢ wiodace w aktualnym procesie ksztatcenia studen-
tow. Ich ksztattowanie wymaga przyswajania raczej ,wiedzy typu
jak”, niz ,wiedzy typu, ze” [Morley, 2001, s. 135].

* ,Umiejetno$ci pomocnicze (auxiliary)” — wykraczajace poza
umiejetnoSci akademickie, ktorych absolwenci winni naby¢, aby
uzyska¢ powodzenie w wybranym przez siebie zawodzie [Blasi,
1999, s. 30].
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¢, UnmiejetnoSci 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 wyzszego powinny przedstawiaé (...) w kazdym
proponowanym programie sprecyzowane wykazy, ktore (...) wskazuja na
zamierzone wyniki programu ujete w terminach:

* wiedzyi rozumienia, ktore student oczekuje, ze uzyska po ukon-

czeniu;

¢ umiejetnosci kluczowych: komunikacyjne, matematyczne, stoso-

wanie technologii informacyjnej i umiejgtnosci uczenia sig, jak
si¢ uczyé;

* umiejetnodci poznawczych, takie jak rozumienie metodologii,

zdolnoéci analizy krytycznej;

e szczegblnych umiejgtnosci przedmiotowych, takich jak umiejet-

noSci laboratoryjne”.

Z przedstawionego przegladu umiejetnosci, jako pozadanych aktu-
alnie rezultatow ksztalcenia wynika, ze chociaz nieco roéznig si¢ w sto-
sowanej terminologii, to wszystkie eksponuja uzyteczno$¢ i przydatnosé
ich dla funkcjonowania absolwentéw w Srodowisku pracy i w spoteczen-
stwie. Pomimo takiej r6znorodno$ci w stownictwie, zwraca si¢ uwage
[np. Fallows, Steven, 2000a, s. 11; Holmes, 2001, s. 111], ze te terminy sa
w swym zasadniczym znaczeniu jednak synonimami.

S. Fallows i Ch. Steven [2000a, s. 8-9] dokonali przegladu wykazoéw
umiej¢tnosci rozwijanych u studentéw w réznych uczelniachi jako najcze-
Sciej akceptowane wskazali nastepujace:

* umiejetnoSci komunikacyjne w szerokim zakresie;

* umiejetnodci postugiwania si¢ informacja. Postugiwanie si¢ in-
formacja ma zasadnicze znaczenie w szkolnictwie wyzszym, po-
niewaz studenci rozwijaja tu swa zdolno$¢ do odbioru, ewaluacji,
analizyi wykorzystania informacjiz wielu Zrodeti w odpowied-
ni sposob;

* umiejetnoSci postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami ko-
munikacyjnymi i informacyjnymi, takimi jak e-mail, przetwa-
rzanie tekstow i postugiwanie si¢ danymi;

* umiejetnoSci ludzkie, takie jak praca w grupie, etyka i uznawa-
nie r6znorodnosci. Te umiejgtnosci sa okre§lane w bardzo roézny
sposob, ale wystepuja we wszystkich wykazach umiej¢tnodci;

* umiejetno$ci personalne, takie jak umiejetne wykorzystywanie
czasu i uznawanie personalnej odpowiedzialno$ci;

* umiejetnodci obywatelskie.
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Warto tu zwr6ci¢ uwage, ze zakres wynikdw ksztalcenia, ktore tu
okreSlono mianem umiej¢tnoSci odzwierciedla bardzo podobne rodzaje
wynikdw nazywanych przez wielu autoréw kompetencjami.

W ostatnich latach w odpowiedzi na problemy na rynku pracy dla
absolwentow uniwersytetow i szkdt wyzszych przedmiotem dyskusji staje
si¢ coraz cz¢Sciej potrzeba ksztaltowania i rozwijania wsréd studentdw
zdolno$ci do uzyskiwania zatrudnienia (employability) jako zamierzo-
nego wyniku i wymiaru jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego [np. Knight,
Yorke, 2003; Harvey, 2001; Knight, 2001; Fallows, Steven, 2000a; BiAtA...,
19971 inni]. Wzrastajacego znaczenia nabiera takze ksztattowanie zdolno-
$ci do samozatrudnienia si¢. Przyczyna wzrostu znaczenia takich wiasci-
wosci sa szybko post¢pujace zmiany w wielu sektorach gospodarki doty-
czace natury i charakteru wystepujacych w nich prac i zajeé, z ktérych
pewne zanikaja, a jednocze$nie powstaja nowe. W konsekwencji, absol-
wenci powinni nie tylko by¢ zdolni do wykonywania okre$lonej, aktualnie
uzyskanej pracy, ale musza takze posiada¢ personalne zdolnos$ci do inte-
ligentnego postgpowania w sytuacjach zmiany, np. zatrudnienia, stanowi-
ska pracy, kiedy powstaje potrzeba uzyskania nowego zajgcia lub tezw sy-
tuacji potrzeby samodzielnego stworzenia sobie miejsca pracy. Powinni
wiec potrafi¢ radzi¢ sobie ze zmieniajacym si¢ zatrudnieniem i potrzeba
uczenia si¢ przez wszystkie etapy zycia. Formuluje si¢ tez poglad, ze
»tredcia procesu ksztatcenia winno by¢ projektowanie przysztosci, a takze
podatno$¢ uczenia si¢ na mozliwo$¢ zatrudnienia” [Niemiec, 2002b, s. 13].

Znawca problematyki jakoSci ksztalcenia, L. Harvey [2001, s. 99]
definiuje nastgpujaco analizowang wiasciwe$é: ,,zdolnoé¢ do uzyskiwania
zatrudnienia jest sktonno$cia absolwentéw do okazywania atrybutéw, ktore
w przewidywaniach pracodawcow bedg konieczne do przysziego efektyw-
nego funkcjonowania ich organizacji”. Jednoczes$nie, jak stusznie akcen-
tuje B. Little [2001, s. 128] zdolnoé¢ do uzyskiwania zatrudnienia nalezy
postrzega¢ wielowymiarowo i dostrzega¢ roznice miedzy czynnikami
posiadajacymi znaczenie przy uzyskiwaniu pracy i czynnikamiznaczacymi
w przygotowaniu do pracy.

Przyjmowanie r6znych stanowisk w definiowaniu zdolno$ci do uzyski-
wania zatrudnienia powoduje, ze wlaSciwo$¢ ta jest ujmowana niejedno-
znacznie. L. Harvey [2001, s. 98-99] zauwaza, ze chociaz we wszystkich
ujeciach istota dotyczy sktonno$ci studentdéw do uzyskiwania pracy, to
jednak uwzgledniane sa rdzne punkty odniesienia lub konteksty, np.:

¢  ujecia eksponujace rodzaj pracy wskazuja, ze nie jest juz mozliwe

ustalenie zakresu pracy, ktoérg moze uzyskac absolwent i ekspo-
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nuja: zdolno$¢ do uzyskania jakiejkolwiek pracy; odpowiadaja-
cej poziomowi absolwenta; wymagajacej umiejetnosci i zdolno-
Sci absolwenta; zgodnej z oczekiwaniami lub pracy ukierunko-
wanej na karierg; ' '

e ujgcia eksponujace czas, w ktorych zdolno$§¢ do uzyskiwania za-
trudnienia jest sygnalizowana przez uzyskanie pracy w okre§lo-
nym czasie po ukoficzeniu studiéw i/lub zanim wystapi jakakol-
wiek potrzeba rekwalifikacji;

*  ujecia eksponujace dalsza nauke. Istnieja poglady, ktorych zwo-
lennicy utrzymuja, ze ukonczenie studidw nie jest zakoficzeniem
nauki i cenia absolwentéw gotowych do dalszego uczenia sig.
Wystepuja takze inne opinie, w ktérych wigksze znaczenie przy-
wiazuje si¢ do osiagni¢é absolwentdw w chwili ukoficzenia stu-
didw, chociaz uznaja takze znaczenie ,,chgci uczenia si¢ i konty-
nuowania dalszej nauki”;

* ujecia eksponujace wiladciwodci istotne podczas rekrutacji,
w ktorych zdolno$¢ do uzyskania zatrudnienia oznacza zdolno§é
do demonstrowania pozadanych wtasciwosci w chwili rekrutacji
i/lub wykazania zdolnoS$ci do szybkiego ich rozwijania;

* ujecia eksponujace ,,umiejetno$ci w zakresie zdolnoSci do uzy-
skania zatrudnienia”. Zdolno$¢ do uzyskania zatrudnienia jest tu
rozumiana jako posiadanie istotnych/zasadniczych (core) umie-
jetnoSci lub poszerzonego zestawu atrybutdw ogdlnych albo okre-
Slonych przez pracodawcg (zwigzanych z dyscypling, z sekto-
rem, rodzajem spotki).

A zatem zdolno$¢ do uzyskiwania zatrudnienia moze by¢ okreSlana
z roznych punktdw widzenia: rodzaju uzyskiwanej pracy, czasu jej pozyska-
nia, gotowosci do dalszej nauki, wlasciwo$ci wymaganych podczas rekrutaciji
i umiejetnosci w zakresie zdolno$ci do uzyskenia danego zatrudnienia.

Szczegblnie interesujace, w kontekScie zwigkszania skutecznodci
procesu ksztalcenia i wzmagania sktonnosci absolwentéw do uzyskiwa-
nia zatrudnienia wydaja si¢ dwa ostatnie ujecia. Eksponuja one zdolno§¢
do demonstrowania przez absolwentéw pozadanych wiasciwosci w chwili
rekrutacji lub wykazania zdolno$ci do szybkiego ich rozwijania, posiada-
nie umiej¢tnosci istotnych lub poszerzonego zestawu atrybutow ogolnych
albo okreSlonych przez pracodawcg. Dla praktyki ksztalicenia uniwersy-
teckiego wynika z nich konieczno$¢ statego badania potrzeb i oczekiwan
pracodawcOw posiadajacych sprecyzowane poglady dotyczace wiasciwo-
Sci niezbgdnych dla efektywnego funkcjonowania ich organizacji terazi w
przysztosci, a takze mechanizmy selekcji absolwentdw charakteryzujacych
si¢ pozadanymi wiasciwosciami. Uwzglgdnianie w programach ksztalce-
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nia uniwersyteckiego rezultatow takich badan zwigksza szanse absolwen-
tow na pozyskiwanie zatrudnienia, co potwierdza juz praktyka w niektd-
rych uniwersytetach [np. Fallows, Steven, 2000a, s. 18; Laybourn, Falchi-
kovi in., 2000, s. 54].

Warto jednak podkre§lié, ze wystepuje rowniez wiele innych czynni-
kéw posredniczacychw procesie zatrudniania, niezaleznych od mozliwosci
zapewnianych studentom w programach ksztalcenia podczas studiow:
rodzaj instytucji szkolnictwa wyzszego (ich reputacja), tryb studiow,
sytuacja studentdw i ich mobilnoé¢, kierunek studidéw, posiadanie wcze-
$niejszych doswiadczen z pracy, wiek, pie¢, klasa spoteczna.

Z dokonanego przegladu i analizy pozadanych aktualnie wynikéw
ksztalcenia akademickiego wynikaja nast¢pujace wnioski:

* ich ksztalt jest proba odpowiedzi na aktualne potrzeby i ocze-
kiwania zewn¢trzne, a takze konsekwencja postepujacych prze-
mian w zakresie celow ksztalcenia;

* niezaleznie od przyjetej terminologii, tak okre$lane wyniki
ksztalcenia wskazuja, ze od absolwentow wymaga si¢ w rOwnym
stopniu: wiedzy, umiejetnoSci i odpowiednich postaw okazywa-
nychw dzialaniu, a nie w teorii;

* w zestawach pozadanych kompetencji lub umiej¢tnosci oprocz
wynikéw poznawczych eksponuje si¢ wyniki ze sfery afektywnej
- m.in. emocjonalnej, moralnej, spolecznej, a takze i inne we-
wngetrzne wiasciwos$ci jednostki;

* niezaleznie od rdéznic w stosowanej terminologii, w kazdym
przypadku znaczace miejsce zajmuje rozwijanie potrzeby ucze-
nia si¢ przez cale zycie jako wyniku ksztalcenia;

*  zdolno$¢ do uzyskania zatrudnienia jako wynik ksztalcenia zy-
skuje niespotykang dotychczas rangg;

* osiaganie takich wynikow w praktyce ksztatcenia niewatpliwie
wymaga modyfikacji w organizacji i przebiegu procesu ksztat-
cenia, a szczegOlnie wykorzystania odpowiednich ku temu me-
tod i §rodkéw wspomagajacych ksztalcenie.

Wzrost znaczenia metod aktywizujacych w procesie
ksztalcenia

Potrzeba wielostronnego rozwijania osobowosci studentéw i osiaga-
nia przedstawionych juz, pozadanych wynikow ksztalcenia uniwersyteckie-
go, wymaga odpowiednich ku temu metod ksztalcenia. Niezb¢dne okazuja
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si¢ metody umozliwiajace proces ksztalcenia i uczenia si¢ ,,cala osoba”,
a wigc wymagajace aktywnego udzialu zaréwno sfery poznawczej, jak
i pozapoznawczej — afektywnej i psychomotorycznej. W zwigzku z tym
wzrastajacego znaczenia nabieraja metody ksztalcenia wielostronnego,
wdrazajace do samodzielnego pozyskiwania wiedzy, ksztattujace aktyw-
no$¢ tworcza, ale takze wzmagajace rozwoéj personalny.

W polskiej literaturze dydaktycznej pojecie metoda ksztalcenia
(nauczania—uczenia si¢) jest okre$lana przez dydaktykéw w zblizony
sposdb [Bereznicki, 2001, s. 98]. W ujeciu W. Okonia [1998, s. 269; 1973,
s. 175] metoda ksztalcenia, to ,wyprobowany i systematycznie stoso-
wany uktad czynnodci nauczyciela i uczacych sig, realizowanych $§wiado-
mie w celu spowodowania zmian w osobowosci uczacych si¢”. Jej wartosé,
zalezy przede wszystkim od tego, ,,czy i w jakim stopniu wywotuje i utrzy-
muje aktywno$¢, samodzielno$¢ i zaangazowanie uczacych si¢” [Okon,
1992, s. 121].

Literatura zawiera wiele propozycji typologii metod nauczania opra-
cowanych m.in. przez B. Nawroczynskiego, K. So$nickiego, W. Okonia,
Z. Zborowskiego, Cz. Kupisiewicza, W. Zaczynskiego, J. Poiturzyckie-
go, a takze innych i s3 one znane. Wyodrgbniono je przy uwzglednieniu
roznych kryteriow.

Wydaje si¢ jednak, ze najbardziej zaawansowanym teoretycznie i od-
powiadajacym aktualnym potrzebom praktyki ksztalcenia jest podziat
W. Okonia [1996] wynikajacyz teorii ksztalceniawielostronnego, uwzgled-
niajacy wiele odrgbnie stosowanych kryteriow. Wymienionym w tej teorii
strategiom nauczania i uczenia si¢ odpowiadaja cztery grupy metod:
podajace, problemowe, eksponujace i praktyczne, ktére umozliwiaja przy-
swajanie nowej wiedzy, jej odkrywanie, przezywanie i dziatanie. Poszcze-
goélne metody charakteryzuja roznorodne czynno$ci nauczycielai uczniéw,
a wlasciwoS$cia szczegdlng kazdej z nich jest wyrazna przewaga pewnego
rodzaju aktywno$ci nad innymi.

W ksztalceniu uniwersyteckim stosowane sa metody podajace. Ich
przyktadem sa wyklady kursowe i monograficzne (bgdace jednocze-
$nie formami organizacyjnymi ksztalcenia). Wyktady kursowe wprowa-
dzaja studentéw w sposdb systematyczny w dang dyscypling, a monogra-
ficzne stuza do prezentacji wybranych zagadnieni badawczych, eksponuja
kwestie metodologiczne i wprowadzaja studentdw w proces badawczy.
Oba moga przybraé charakter wyktadu konwencjonalnego lub nowocze-
snego. Tradycyjny wykiad konwencjonalny jest aktualnie forma dominuja-
ca, pelni gtéwnie funkcj¢ informacyjna — polega na przekazie okre§lonego
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zasobu informac;ji. ,,Jego najwigkszym mankamentem jest brak sprzezenia
zwrotnego migdzy nauczycielem i studentami” [Denek, 1999b, s. 217], co
oznacza brak aktywnoscii tylko bierny odbiér przez stuchaczy. Wydaje sig¢
jednak, ze umiej¢tne stosowanie podajacych metod w ksztalceniu uniwer-
syteckim wskazuje na ich duze mozliwosci w zakresie zwigkszania aktyw-
nego uczestnictwa studentdéw w procesie ksztalcenia.

Szczegblne znaczenie w aktywizowaniu studentéw ma wyktad proble-
mowy prezentowany w postaci dialogu zewnetrznego, ale takze wewngtrz-
nego [Okon, 1973, s. 192-193], stwarzajacy szans¢ nawigzania szerszego
kontaktu wyktadowcy za studentami, postawienie na jednej ptaszczyznie
mistrza i studentow. W ten sposdb studenci zyskuja mozliwos$¢ aktywne-
go, intelektualnego udziatu w poszukiwaniu odpowiedzi na postawiony
problem, w podazaniu ku prawdzie, ale wykladowca nie posiada jednak
kontroli nad jej zakresem i skutkiem. Zapewnia to wyktad konwersato-
ryjny wymagajacy naprzemiennej aktywnosci wyktadowcy i bezposredniej
dziatalnodci samych studentow, ktdra jest skierowana na rozwigzywanie
problemow teoretycznych lub praktycznych. Jego istotg jest zblizenie prze-
biegu wykiadu do procesu badawczego i — jak akcentuje W. Okon [1973,
s. 196] - ,przeksztalcenie tradycyjnego procesu przyswajania gotowej
wiedzy w badawczo-odkrywcza prace studentow”.

Ponadto, aktualnie w praktyce ksztalcenia uniwersyteckiego obser-
wuje si¢ dziatania majace na celu unowocze$nienie wyktadu konwencjonal-
nego poprzez ,u$§wiadamianie studentom celéw dydaktycznych wyktadu,
operacjonalizacj¢ celow ksztalcenia, dobor i ukiad tresci, metod i §rod-
kow zapewniajacych taki przebieg wyktadu, ktéry wptywa na aktywizacje
studenckiego audytorium” [Denek, 1999b, s. 218]. Osiagnigcie takiego celu
umozliwia takze zmiana jego toku polegajaca na przejsciu z wyktadu infor-
macyjnego na problemowy lub konwersatoryjny. Warto tu jednak zwrocié
uwage, ze chociaz sg duze mozliwosci aktywizacji studentow podczas
wyktiadu, to ich wykorzystanie zalezy w duzym stopniu od nauczyciela
akademickiego, jego inicjatywy, pomystowosci i odpowiedzialnoSci.

Stosowanie metod problemowych w ksztafceniu uniwersyteckim ma
szczegblne znaczenie, taczy bowiem wazne cechy uczenia si¢ przez odkry-
wanie — aktywno$¢ badawcza studentéw, samodzielne pozyskiwanie wiedzy,
a takze strukturalne ujmowanie wiedzy o rzeczywistosci [Okon, 1973,
s. 154-160]. Aktywnos¢ badawcza jest rezultatem okre$lonej sytuacjii po-
woduje formufowanie probleméw, hipotez, ich weryfikacje¢ poprzez wyko-
rzystanie operacji umysfowych i praktycznych. Samodzielno§¢ w docho-
dzeniu do nowej dla studentow wiedzy wyraza si¢ w zdobyciu wiedzy, ktéra
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jest efektem rozwiazania problemu, ale takze tej, ktéra pozyskuja w toku
jego formutowania, rozwigzania i weryfikacji. W zaleznoS$ci od dyscypliny
studiéw problem rozwiazywany przez studentéw moze by¢ struktura o nie-
peinych danych. Podejmujac trud rozwigzania problemu studenci musza
postrzec calg strukture, wyodrebnic elementy znane, zwigzki mi¢dzy nimi
i poszukiwaé brakujacych, by uzupeini¢ t¢ strukture.

Istotne znaczenie dla wzrostu efektywnoSci procesu ksztalcenia
ma wzbogacanie jego przebiegu przez stosowanie metod eksponujacych,
wywolujacych przezywanie przez studentdw przyswajanych tresci [Okon,
1973,s. 150-152], a tym samym wyzwalajacych ich aktywnos$¢ wewngtrzng
— intelektualna, ale takze emocjonalna, moralna, estetyczna, duchowa.

Przezycie emocjonalne jest przejawem stosunku do pewnych wartosci,
rezultatem giebokiego, wewng¢trznego ustosunkowania si¢ studenta wobec
okreslonych faktéw, zjawisk, procesoéw, problemdéw, takze ludzi, ich czynéw
i wywoluje postawe zaangazowania w poznawane treci, ich aprobate lub
negacj¢. TreSci, ktdre student przezywa sytuuja si¢ gteboko w jego Swia-
domoSci. Dlatego poznanie przez przezywanie ma ogromne znaczenie
dla rozwoju osobowoSci studenta, rozbudza uczucia wyzsze, wprowadza
w $wiat warto$ci, pojmowanie prawdy, dobra i pigkna, uczy formutowania
wlasnej oceny i warto$ciowania. Warto podkre§li¢ tez przydatno$¢ metod
eksponujacych dla realizacji pozapoznawczych, gtéwnie afektywnych celow
ksztalcenia.

Praktyczne metody ksztalcenia w procesie dydaktycznym wywotuja
aktywno$¢ wewnetrzng i zewngtrzng studentdw, umozliwiaja taczenie
teorii z praktyka, nabywanie praktycznych umiej¢tnosci. Tego rodzaju
metody ksztalcenia nabieraja aktualnie wzrastajacego znaczenia, poniewaz
od absolwentéw uczelni oczekuje si¢ wiedzy i umiejetnodci prezentowa-
nych w dzialaniu, a nie w teorii.

Stosowanie metod ksztatcenia wielostronnego w praktyce uniwersy-
tetu wymaga od studentow wielostronnej aktywnoSci — poznawczej, inte-
lektualnej, emocjonalnej, moralnej, motorycznej, a wigc umozliwia holi-
styczne, caloSciowe uczenie si¢. Dla studentow oznacza to lepsze, petniej-
sze, dokladniejsze poznawanie, zrozumienie, trwalsze usytuowanie nowej
wiedzy w systemie dotychczasowej, jej operatywnos$¢, a takze umiejet-
no$¢ praktycznego zastosowania, co jest efektem zaangazowania w proce-
sie ksztalcenia wielu zmysiow. Jednocze$nie stosowanie tych metod przez
nauczycieli akademickich wymaga takze od nich wigkszej aktywnosci,
podejmowania bardziej r6znorodnych, wielokierunkowych dziatan, wyko-
rzystywania w procesie ksztatcenia kazdej z nich, poniewaz nawzajem si¢
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uzupelniaja. Jednak o skuteczno$ci procesu ksztalicenia decyduje wybor
odpowiedniej metody w danej sytuacji dydaktycznej, a takze stosowa-
nie bogatego ich repertuaru [np. Reigheluth, 1999, s. 20; Lewowicki 1988,
s. 88].

Przejawem wielostronnego rozwijania osobowoSci studentdw jest
takze wdrazanie ich do samodzielnego pozyskiwania wiedzy, a takze
ksztaltowanie ich aktywnosci innowacyjneji tworczej. Wsréd metod samo-
dzielnego zdobywania wiedzy, wzbudzajacych aktywnos¢ tworcza studen-
tow F. BereZnicki [1998, s. 95] wymienia nast¢pujace: ksztalcenie proble-
mowe, dydaktyczne gry problemowe, metody heurystyczne.

Ksztalcenie problemowe sprzyja samodzielnemu zdobywaniu wiedzy,
zapewnia lepsze efekty w nabywaniu wiedzy, ale jednocze$nie rozwija
kreatywne myslenie, ktore jest niezbedne w formutowaniu problemoéw,
hipotez, poszukiwaniu adekwatnych sposobdow ich weryfikacji. Wzbo-
gaceniem efektywnoS$ci ksztalcenia problemowego jest wykorzystanie
réznorodnych technik myslenia twdrczego umozliwiajacych rozwijanie
umiej¢tnosci twdrczych, wyszukiwanie niestandardowych rozwigzan [np.
Goralski, 1980].

Potrzebg wykorzystywania w procesie ksztalcenia w szkole wyzszej
gier dydaktycznych, wskazuje coraz wigcej badaczy, [np. Tosey, 2002,
s. 110-111; Reigeluth, 1999, s. 22; Kruszewski 1988, s. 185-212]. Nalezg one
do problemowych metod ksztalcenia i jak stwierdza K. Kruszewski [1988,
s. 186] ,jorganizuja tresci ksztalcenia w modele rzeczywistych zjawisk,
zdarzen lub proceséw w celu zblizenia procesu poznawczego do poznania
bezposredniego, bg¢dacego rezultatem osobistego do$wiadczenia”. Ich
stosowanie w procesie ksztalcenia umozliwia wielostronng aktywnoS$¢
studentow, ksztattowanie postaw wobec okre$lonych zjawisk lub wartoSci,
a wiec stuza osigganiu celow w sferze emocjonalnej, takze spofecznej
— poprzez rozwijanie umiej¢tnoSci prowadzenia negocjaciji, dyskusji, prze-
konywania audytorium, a jednocze$nie peinig znaczaca rol¢ w rozwoju
sfery poznawczej — ksztalttuja umiej¢tno$¢ myslenia twdrczego, gietkiego
i plynnego. Najbardziej przydatne w procesie ksztalcenia studentdow sa
metody sytuacyjne, symulacyjne, a takze metoda zwana ,,burzag mézgow”
(uznawana takze za metod¢ heurystyczng). Jednak, jak stusznie zauwaza
K. Kruszewski [1988, s. 212] ,wykorzystanie ich mozliwo$ci w procesie
ksztalcenia zalezy od zmiany nawyku, cechujacego jeszcze wielu nauczycie-
li, tzw. konwencjonalnego prowadzenia procesu ksztatcenia”.

Metody heurystyczne stosowane w procesie ksztalcenia sa kolejnym
sposobem pobudzajagcym aktywno$¢ twdrcza studentow, a szczegdl-
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nie myslenie. Ten walor metod heurystycznych spowodowat, ze w ostat-
nich latach coraz czg¢iciej na $wiecie [np. Brownhill, 2002; Reigheluth,
1999], ale takze w Polsce [np. Limont, 1994; Goralski, 1989, Necka,
1989] podkresla si¢ ich przydatno$é w nowocze$nie pojmowanym procesie
ksztalcenia. Istota metod heurystycznych jest ,,dochodzenie do nowych
pomystow rozwigzania danych zagadniefi poprzez weryfikacje hipotez”
[Okon, 1992, s. 69].

A. Goralski [1989, s. 12] wyodrgbnia trzy grupy metod heurystycz-

nych:

* refleksyjne, ktore charakteryzuje dazenie do zrozumienia istoty
tworczego rozwigzywania zadan oraz do odkrywania sposobow
uczenia si¢ i nauczania: metoda Sokratesa, Kartezjusza, Poly’e-
go i podejScie systemowe;

e pragmatyczne, ktorych inspiracja sa potrzeby praktyki wynalaz-
czej: analiza morfologiczna, ,burza mézgéw”, macierz eksplora-
cji, synektyka i algorytm rozwiazywania zadan wynalazczych;

e informatyczne, wykorzystujace $rodkii metody informatyki.

Metody heurystyczne stosowane w praktyce ksztalcenia wspoma-
gaja rozwdj mysSlenia tworczego, ktdrego przejawem jest umiejetnoSé
przezwyci¢zania nawykéw myslowych, nietypowych rozwigzan, poddawa-
nia w watpliwo$¢ tego, co oczywiste i pozornie pewne, laczenia réznych
elementow, dostrzegania ich wtasciwosci, zwigzkéw miedzy nimi, poszuki-
wania analogii. Tego rodzaju umiej¢tnoSci sg szczegdlnie cenne w kazdej
aktywnosci cztowieka, a ich rozwijanie powinno by¢ wiodacym zadaniem
na wszystkich etapach ksztalcenia, tym bardziej, ze jak stusznie akcentuje
K. Denek [2002b, s. 124] ,,ztozono$¢ nieustannie zmieniajacego si¢ Swiata
wymaga mysSlenia twlrczego i konstruktywnego”.

Warto jednak takze zwr6ci¢ uwag¢ na potrzebg wykorzystywania
w procesie ksztalcenia studentéw metod, ktdre umozliwiaja im nabywanie
wiedzy o sobie, poznawanie i rozumienie siebie, uczenie si¢ 0 sobie, a jed-
nocze$nie wspieraja rozwijanie kompetencji pozapoznawczych. Ich stosowa-
nie wymaga aktywnosci studentdw, stuza bezposrednio ich rozwojowi per-
sonalnemu, doskonalg wn¢trze jednostek, to jakie jednostki sa i jak funk-
cjonuja jako ludzie. W zestawie metod poznawania siebie K. S. McCown
i A. H. McCormick [1999, s. 555-557] wymieniaja nast¢pujace:

e dialogi dyskusja umozliwiajace poznawanie siebie dotycza sytu-
acji majacych miejsce w zyciu, np. narodzin lub utraty bliskich,
$wiat, §mierci ulubionego zwierzecia, spordw z kolegami lub in-
nych;

w ramach projektu pn
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¢ odgrywanie roli dostarcza okazji do stawania si¢ kim§ lub czyms$§
innym, jest pozyteczne do analizy kwestii emocjonalnych, do po-
strzegania odmiennych punktéw widzenia, rozpatrywania alter-
natyw i odkrywania konsekwencji;

* cksperyment spoleczny w poznawaniu siebie jest dziataniem za-
wierajagcym obserwacj¢ pewnej sytuacji, gromadzenie danych,
przedstawienie wynikow i sformutowanie wnioskow; ekspono-
wane s3 tu pozytywne i negatywne reakcje uczestnikow, a takze
interakcje mi¢dzy nimi, analizie podlega ich istota i skutki;

e symulacje s3 forma zabawy i dostarczaja jej uczestnikom wspdl-
nych do$wiadczen do dyskusji;

* gry w poznawaniu siebie, to dziatania wymagajace przestrzega-
nia okreslonych zasad, dostarczajace pewnego wyniku, ale nieko-
niecznie wygrywajacego lub przegrywajacego. Ujawniaja indywi-
dualne i grupowe rozumienie stuchania polecen, postawy wobec
wygrywajacych, przegrywajacych i ich skutki;

*  kierowanie wyobraZnig jest stosowane w poznawaniu siebie jako
pomoc w uzyskaniu przez studenta klarownego rozpoznania
i przegladu swych walorow, personalnych mozliwosci, zdolnoSci
i potencjatu, a takze ich dotychczasowego wykorzystywania;

e cekspresja przez sztuke jest inng forma komunikacji, ktéra
umozliwia poprzez wykorzystanie, np. papieru, rzezby, rysunku
przedstawienie swoich uczu¢ wewnetrznych, a takze tych ujaw-
nianych na zewnatrz;

e prowadzenie studenckich dziennik6w zapewnia mozliwo$¢ odno-
towywania post¢gpu w zakresie poznawania siebie, swoich spo-
sobdw zachowania, rozumienia ich konsekwencji dla siebie i in-
nych.

Potrzeba, a moze nawet nakaz wykorzystywania w praktyce metod
poznawania siebie, rozwoju personalnego jest rowniez implikacja nowego
yjecia celow ksztatcenia. Wydaje sig, ze niezb¢dnym uzupetnieniem wiedzy
jednostki o §wiecie zewngtrznym jest rdwnie gigboka wiedza o sobie.
Poznawanie i rozumienie siebie umozliwia rozumienie innych, jest forma
samoksztaitowania jednostki, w swejistocie jest procesemi tak jak ksztat-
cenie nie konczy si¢ nigdy.

Znaczenie racjonalnego wykorzystywania metod ksztatcenia wielo-
stronnego, gier dydaktycznych, metod heurystycznych i rozwoju personal-
nego dla pobudzania wielokierunkowej aktywnoSci studentéw w proce-
sie ksztalcenia jest bezsporne. Wykorzystuja potencjat tkwiagcy w kazdym
studencie, umozliwiaja poznanie $wiata zewn¢trznego, ale takze siebie
przy pomocy wszystkich zmysiow, rozwijaja wiele umiejetnosci poznaw-
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czych, emocjonalnych, twdrczych, komunikacyjnych, spotecznych. Metody
aktywizujace w procesie ksztalcenia moga przybieraé réznorodne formy,
obszerny ich zestaw, mozliwy do wykorzystania na rdéznych etapach
ksztalcenia zawiera takze opracowanie E. Brudnik, A. Moszczynskiej
i B. Owczarskiej [2000].

Podsumowujac, warto zwr6ci¢ uwage na jeszcze inny, szczegdlny wy-
miar stosowania metod aktywizujacych w ksztalceniu uniwersyteckim. Ich
wykorzystywanie przez nauczycieli w praktyce ksztalcenia jest wspaniala
okazja do petlniejszej realizacji ich misji. Umozliwia bowiem nie tylko wie-
lokierunkowy przekaz, ale takze wielostronny, wielozmystowy odbior przez
studentow wartoSci konstytutywnych uniwersytetu, ktore nauczyciele akade-
miccy cenig i ktorym stuza — m.in. prawdy, wolnoSci, tolerancji i innych.

Technologiczne wspomaganie ksztalcenia

Znaczacym uzupelnieniem realizacji procesu ksztatcenia we wspot-
czesnym uniwersytecie jest wykorzystywanie nowoczesnych technologii
informacyjnych i komunikacyjnych, wspomagajacych przebieg i zwigk-
szajacych jego efektywnos$¢. Wprawdzie, jak zauwaza K. Wenta [2001a,
s. 283-284] ,w zyciu polskich szkot wyzszych, w zasadzie az do ustrojo-
wego przetomu z 1989 r. technologia ksztalcenia nie zadomowita si¢ na
dobre w uczelniach i nie zmodernizowata dydaktyki akademickiej (...), to
jednak ponowoczesna technologia ksztaicenia zdecydowanie si¢ rdzni od
swojego pierwowzoru z lat minionych”.

Stosowanie nowoczesnych technologii nabiera wzrastajacego znacze-
nia w edukacji akademickiej, w pracy nauczyciela akademickiego i stu-
dentow, we wspoOlnym dazeniu do osiggania pozadanych celéw i wyni-
kow ksztalcenia. Warto jednak podkredli¢, ze wykorzystywanie poten-
cjatu technologii informacyjnych i komunikacyjnych w procesie ksztalce-
nia uniwersyteckiego dostarcza nie tylko wielu mozliwo$ci i obiecujacych
perspektyw, kreuje otwarte Srodowisko ksztalcenia, ale powoduje takze
szereg probleméw z ich stosowaniem i ujawnia zagrozenia.

Rozwo6j nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyj-
nych, telekomunikacji, sieci komputerowych, technologii multimedialnych,
Internetu umozliwia wzrost elastycznoS$ci i innowacyjnoSci w ksztalceniu
i uczeniu sig, a takze realizacj¢ szeregu ustug.

Przejawem elastyczno$cii innowacyjnosci jest poszerzenie dostg¢pu, po-
konywanie barier dotyczacych odlegtoscii wyboru czasu uczenia si¢ zapew-
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nianie nowych mozliwosci dla jednostek i grup, tworzenie mechanizméw
kreowaniai rozpowszechniania nowych ,,narzedzi” uczenia si¢ [np. Holford,
Black, 2001, s. 157]; umozliwienie nowych sposobow ksztalcenia i uczenia sig
w roznych instytucjach, w tym w uniwersytetach, znajdujacych si¢ fizycznie
w roéznych miejscach, krajach, kontynentach, strefach czasowych [np. Jusz-
czyk, 2002, s. 185]; ufatwianie interakcji z innymi uczacymi si¢ i nauczyciela-
mi (np. grupy dyskusyjne, poczta glosowa, wideokonferencje).

Technologie informacyjne umozliwiajaw ksztalceniu asynchroniczne
uczenie si¢, niezalezne od miejsca, czasu. Budynek uczelni staje si¢ jednym
z wielu miejsc uczenia si¢. Ich zaleta jest, jak podkres§la H. M. Williams
[1999, s. 70] ,,nie tylko poszerzanie Zrodet uczenia sig, ale takze mozliwosci
uniwersytetow, ich wydziatéw, katedr, instytutéw i jednocze$nie poprawa
jakosci studenckiej nauki, kontaktow studenta z nauczycielami i wspot-
praca migdzy uniwersytetami”.

Nowe technologie pozwalaja nie tylko na dostep do informacjii wiedzy,
ale takze umozliwiaja indywidualizacj¢ ksztalcenia i uczenia si¢ — jednostka
moze uczy¢ si¢ tego, co chee, zgodnie z wlasnym tempem i w czasie dla niej
najbardziej odpowiednim, dokonujac wyboru odpowiednich jednostek lub
moduléw uczenia si¢ [np. Jarvis, 2001b, s. 37; Holford, Black, 2001, s. 159].

Atrakcyjno$¢ nowoczesnych technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych odzwierciedla réowniez ré6znorodno$é ustug oferowanych przez
Internet [Juszczyk, 2001, s. 325]. S3 to m.in.:

poczta elektroniczna;

* zdalna praca (telnet) na innym komputerze, zwykle o duzej
mocy obliczeniowej;

*  przesylanie plikow migdzy komputerami;

¢ dost¢p dobaz danych réznych instytucjii bibliotek, min. Archie,
Wais;

*  Iaczno$é miedzy uczestnikamiw postaci komunikatow, wymiany
informacjii dyskusjiw grupach na okreslony temat —listy i gru-
py dyskusyjne;

. CU-SeeMe - ,,Widzg¢ Ciebie — widzisz mnie”;

* udostepnianie sieciowych serwiséw informacyjnych, np. Web Go-
pher, WWW;

* telematyka — edukacja zdalna przez Internet;

*  projekt Gutenberg — udostepnianie wersji elektronicznej ksiazek
i dokumentow;

* NetMeeting - spotkanie przez sie¢, jest to zestaw aplikacji
i sktadnikoéw sieciowych, ktore umozliwiaja komunikacje gtoso-
wa, wideo i przesylanie danych przez Internet.
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Wskazane mozliwoSci wykorzystywania potencjalu nowoczesnych
technologii w ksztalceniu uniwersyteckim kreuje nowa rzeczywisto$é
edukacyjna - otwarte Srodowisko ksztalcenia i uczenia si¢. Charaktery-
zuje je zmiana roli nauczyciela akademickiego, indywidualizacja procesu
ksztalceniai uczenia si¢; wykorzystywanie roznorodnych mozliwosci tech-
nologii informacyjnych i Internetu w badaniach naukowych, w procesie
ksztalcenia i uczenia si¢; wspOlpraca wielu uniwersytetow, réznych insty-
tucji 1 organizacji, ktorej celem jest ciagte doskonalenie nowoczesnych
technologii oraz optymalizacja ich wykorzystywania w edukacji.

Otwarte §rodowisko ksztalcenia i uczenia si¢ odzwierciedlajg wciaz
powigkszajace si¢ mozliwosci technologii informacyjnych, komunikacyj-
nych i Internetu. Internet — globalna sie¢ komputerowa tagczaca kompute-
ry, umozliwia nie tylko przesylanie réznego rodzaju informacji tekstowych,
graficznych, dzwigkowych, takze w postaci animacji, wideo, ale réwniez
wielokierunkowe potaczenia miedzy jej uzytkownikami. Dzigki tym
taczom posiadaja dostgp do zasobow informacyjnych zawartych w réznych
wezlach sieci, mogg poszukiwaé i wymieniaé¢ informacje, pliki, obrazy,
przetwarzac je w swoich komputerach, a takze prowadzié¢ ze soba dialog,
korespondowac poprzez poczt¢ elektroniczng.

Sa takze mozliwosci organizowania telekonferencji [Juszczyk, 2001,
s. 327] bedacej symulacja komunikacji bezposredniej w przypadku, gdy
czlonkowie grupy nie znajduja si¢ w tym samym miejscu, w tym samym
czasie, poprzez poSrednictwo technologii telekomunikacyjnej.

Wykorzystanie w procesie ksztalcenia przedstawionych w skrocie
mozliwoSci technologii informacyjnych i Internetu wymaga zmiany roli
nauczyciela akademickiego. Jego dominacja w przekazie wiedzy powinna
ustgpowaé stymulacji i aktywizacji tworczych poszukiwan studentéw,
ktorym nauczyciel staje si¢ niezbedny jako animator, przewodnik i instruk-
tor wskazujacy sposoby poszukiwania odpowiedzi na nurtujace studen-
tow pytania, ale takze jako osoba formutujgca problemy otwarte. Nauczy-
ciel akademicki jest zatem zobowigzany do udzielania pomocy studentom
w postugiwaniu si¢ nowoczesnym sprz¢tem audiowizualnym i komputero-
wym, stuzenia swoja wiedzg i doSwiadczeniem, zachg¢cania studentéw do
odkryéi do dzialania.

Mozliwo$ci nowoczesnych technologii i zmiana roli nauczyciela stwa-
rzaja korzystne warunki do indywidualizacji procesu ksztalcenia i uczenia
si¢. Wykorzystanie komputeréow i Internetuw procesie ksztatceniai ucze-
nia si¢ stymuluje tworcze dziatania [Siemieniecki, 1996], rozwija zainte-
resowania studentéw, umiejetnosci poznawcze, u§wiadamia interdyscypli-
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narno$¢ wiedzy, zachg¢ca do zadawania pytan i poszukiwania na nie odpo-
wiedzi.

Z punktu widzenia potrzeb uniwersytetu szczegdlne znaczenie ma
wykorzystywanie technologii informacyjnych i Internetu dla uprawiania
naukii ksztalcenia.

Nowoczesne technologie ulatwiaja tworzenie, przechowywanie,
aktualizowanie i przekaz wiedzy, co posiada tym wieksze znaczenie, ze
badania naukowe prowadzone w uniwersytetach maja wymiar ponadna-
rodowy. Internet umozliwia szybka wymiang¢ informacji, $cislejsza wspot-
prac¢ migdzy uniwersytetami, podejmowanie wspdlnych projektow badaw-
czych, dyskusji interdyscyplinarnych, a takze zaczyna radykalnie zmienia¢
sposdb publikacji naukowych. Rozwdj badan i wiedzy zalezy aktualnie
w duzym stopniu od technologii informacyjnych, np. komputery wykorzy-
stywane s3 do stymulowania zjawisk fizycznych, sieci tacza badaczy w wir-
tualnych laboratoriach, zapewniaja natychmiastowy kontakt laborato-
riom wspodtpracujacym ze soba, mozliwos¢ korzystania z bibliotek poprzez
Internet zapewnia pracownikom uniwersytetu i studentom dost¢p do
zasobow wiedzy i informacji w skali dotychczas niespotykane;j.

Mozliwoéci wykorzystania Internetu w ksztalceniu studentdw sa
ogromne [np. Juszczyk, 2001, 2000; Tadeusiewicz, 2000; Potturzycki, 2001]
i jak podkresla R. Tadeusiewicz [2000, s. 15] ,,korzystanie z nich jest cywi-
lizacyjnym obowiazkiem nauczycieli”. K. Wenta [2001b, s. 64] wskazuje
na zréznicowane obszary stosowania technik informacyjnych podczas
studiéw, np.:

¢  poszukiwanie materialdéw merytorycznych lub metodologicznych

za pomoca Internetu, sieci Srodowiskowej i lokalnej;

*  przesylanie pakietow informacyjnych i rozpakowywanie, ich za-

pis, przechowywanie i przetwarzanie;

*  opracowywanie celow i zadan merytorycznych w postaci reda-

gowania tekstow, wykonywania rysunkow;

¢ korespondencja elektroniczna oraz uczestnictwo w sieciowych

grupach dyskusyjnych;

¢ diagnozowanie nowych programdw komputerowych;

*  przygotowywanie materialdw do projekcji multimedialnej i inne.

Zestaw korzySci wynikajacych z uzytkowania Internetu w ksztatce-
niu wymienia takze S. Juszczyk [2001, s. 326-327]: ,,wykorzystanie istnie-
jacych danych i innych materiatéw uzytecznych pod wzgledem dydaktycz-
nym, umieszczonych na roznych serwerach pozwala studentowi uzyskaé
wielostronng charakterystyke analizowanego problemui wzbogaca wiedze
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zar6wno przedmiotowa, jak i zwigzang z bieglym postugiwaniem si¢
nowoczesnymi Srodkami technologii informacyjnych (...); sie¢ zapewnia
dostep do wyspecjalizowanych programéw edukacyjnych, wspomagajacych
proces ksztalcenia i umozliwiajacych samodzielng kontrolg wiedzy przez
studenta; sie¢ prezentuje takze wydawnictwa i pelne teksty podrecznikéw,
ktore bez uzycia tego medium moga by¢ trudno dostgpne dla studentow”.

Podobne ujecie mozliwosci Internetu, z punktu widzenia rozwiagzan

waznych dla systemu ksztaicenia przedstawia J. Potturzycki [2001b, s. 103]
i wymienia nast¢pujace:

» ,szybkie przesylanie korespondencji mi¢dzy dowolnymi uzytkow-
nikami sieci, co okre§la si¢ poczta elektroniczng (e-mail);

*  rozsylanie informacji dla grup uzytkownikdw zarejestrowanych
na serwerze, sg to tzw. listy dyskusyjne (mailing list);

* interakcyjna praca na odlegtych komputerach, korzystanie z ka-
talogow bibliotecznych, baz danych (telnet);

*  bezposredniag komunikacj¢ miedzy uzytkownikami pracujacymi
na dowolnych komputerach sieci;

*  tworzenie grup zainteresowah wymieniajacych migdzy soba wia-
domosci badZ opinie na tematy formutowane przez cztonkéow
grupy;

*  badanie pracy sieci: sprawdzanie danych uzytkownikéw, badanie
obciazenia wezla;

* badanie zasobdw sieci: dostgp do osrodkdw, uzyskiwanie infor-
macji o $ciezkach dost¢gpu do plikdw i adresach o§rodkéw kom-
puterowych;

*  latwy dost¢p do odmiennych struktur plikowych, zbioréw zapisa-
nych przez rOzne systemy operacyjne;

¢ zdalng transmisj¢ zbioréw tekstowych i binarnych z zachowa-
niem poprawnoSci transmisji;

*  odszukiwanie zasobdw sieciowych za pomocg systemu informa-
cyjnego Archie i odbieranie dokumentéw z publicznych baz da-
nych”.

Jednak, jak cytowany autor zauwaza ten bogaty zestaw mozliwosci
technologicznych i edukacyjnych nie zostat jeszcze nalezycie wykorzystany.
Nie wszystkie jeszcze uczelnie prowadza zorganizowane ksztalcenie z wyko-
rzystaniem mozliwo$ci Internetu, ale sie€ ta istnieje, rozwija si¢ i jest coraz
szerzej wykorzystywana przez instytucje naukowe oraz edukacyjne.

Przejawem rozwijania sieci, ale takze wspdtpracy wielu uczelni i uni-
wersytetow (niektorych takze z Polski, np. Politechniki Warszawskiej)
jest realizacja projektu Socrates ERASMUS, pt. THENUCE+ Thematic

iono w ramach projektu pn.
L .
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Network+ in University Continuing Education (sie¢ tematyczna w za-
kresie ksztalcenia ustawicznego), ktérego celem jest stworzenie wielody-
scyplinarnej sieci migdzyuczelnianej dla potrzeb ksztalcenia ustawiczne-
go. Uczestniczy w nim 167 szkot wyzszych, 4 narodowe sieci ksztalcenia
ustawicznego (Niemcy, Finlandia, Francja, Wielka Brytania) 2 europejskie
sieci uniwersyteckie (CRE i EUCEN) oraz 7 szwajcarskich sieci uczelnia-
nych. Sie¢ taka , pozwolitaby na rozpoznanie, badania i analizy w zakre-
sie ksztalcenia ustawicznegow szkotach wyzszychi uniwersytetach, co jest
warunkiem dalszego ich rozwoju” [Wenta, 2002b, s. 166]. S3 i inne przy-
ktady takiej wspolpracy [np. Wenta, 2001, s. 286], dostarczajacych nowych
mozliwosci finansowania projektéw migdzynarodowych z zakresu ksztat-
cenia otwartego i na odlegto$¢ oraz wykorzystania technik informacyjnych
i komunikacyjnych w ksztalceniu.

Warto tez wskaza¢ projekt Internet 2, be¢dacy odpowiedzig na
przecigzenie Internetu, w ktdrym uczestniczy ponad 110 amerykanskich uni-
wersytetow, agencje federalne oraz firmy teleinformatyczne, ktorego celem
jest m.in. przyspieszenie mi¢dzyuczelnianej wymiany informacji. S. Jusz-
czyk [2001, s. 325] przytacza opini¢ znawcow, ktorzy twierdza, ze ,realizacja
tego projektu urzeczywistni wizje «wirtualnych uniwersytetow»; zapewni stu-
dentom swobodny dostep do wiedzy, a wyktadowcom umozliwi budowanie
programéw ksztalcenia opartych na ich do$wiadczeniu, najnowszych bada-
niach i konsultacjach audiowizualnych z autorytetami §wiatowymi; wszyst-
kie opracowania naukowe publikowane beda wylacznie w supersieci kom-
puterowej. Biblioteki uniwersyteckie stang si¢ wkrotce multimedialnymi ser-
wisami sieciowymi. Powstang tez wirtualne laboratoria, dzigki ktérym bedzie
mozna prowadzi¢ symulacje na najdoskonalszych komputerach”.

Zatem istnieja duze mozliwos$ci nowoczesnych technologii i Inter-
netu, wiele korzySci wynikajacych z ich stosowania w procesie ksztalce-
nia i uczenia si¢, obiecujace perspektywy. Jednak obok waloréw trzeba
dostrzegaé takze niewatpliwe problemy. Wiele z nich jest przeciwnym
obliczem wspominanych korzySci, stwarzaja zagrozenia dla praktyki stoso-
wania nowoczesnych technologii w edukacji, nie dla jej idealow.

Problemy i zagrozenia wynikajace z wykorzystania technologii
informacyjnych i komunikacyjnych w procesie ksztalcenia i uczenia si¢
zwiazane sa nie tylko z przedmiotowa strong takich dziatan, ale takze
dotycza uczestniczacych w nich podmiotow, oséb uczacych si¢ i nauczy-
cieli. Wérod szczeg6lnie znaczacych wymieni¢ mozna nastg¢pujace:

*  koszty zwigzane z dost¢gpem do sieci; z zakupem odpowiedniej

iloSci sprzg¢tu komputerowego, jego oprzyrzadowania, potrzeba




I Proces i wyniki ksztatcenia uniwersyteckiego 133

stalej wymiany i aktualizacji. Problemy finansowe wielu uczel-
ni w Polsce powoduja, ze - jak podaje K. Wenta [2002b, s. 165]
— dostepno$¢ do Internetu poprzez sie¢ uczelniang jest minimal-
na i wynosi od 80 do 1000 studentdéw na jedno stanowisko;

*  koszt przygotowania i aktualizacji materialdéw wykorzystywa-
nych przez technologie informacyjno-komunikacyjne jest wysoki.
Z tego powodu Uniwersytet Otwartyw Wielkiej Brytanii ograni-
czazakres ustug dla studentéw, a inne, np. Uniwersytet Otwarty
w Hong Kongu czg¢sto dokonuja zakupu materialéw pierwotnie
autoryzowanych przez uniwersytetyw Europie, USAi Australii,
co wymaga poprawek i uzupetnien, ale jest Zrodiem oszcz¢dno-
Sci [Holford, Black, 2001, s. 163];

* przygotowywanie nowych materialéw i aktualizacja wcze-
Sniejszych jest nie tylko kosztowna, ale i ztozona. Wymaga
zaangazowania nie tylko osob bedacych ekspertami w danym
przedmiocie, ale takze osob posiadajacych umiejetnosci projek-
towania ksztalcenia, grafiki, animacji, edytorskie i inne, a koszt
pozyskania takich kadr jest wysoki. Wiele materiatow dezaktu-
alizuje si¢ szybciej niz po uplywie pieciu lat. ,,Uczenie si¢ wspo-
magane komputerowo moze kosztowaé powyzej 50 tys. funtow za
godzing takiej nauki” [Holford, Black, 2001, s. 163];

* interaktywne, bezpoSrednie wspieranie uczacych si¢, umozliwia-
ne przez nowoczesne technologie dla nauczyciela akademickie-
go oznaczaja dodatkowe obciazenie czasowe i potrzebe szybkiej
rekcji. W istocie, podczas gdy koszty przygotowania materialow
nie zaleza od liczby studentéw (chociaz duza liczba studentow
oznacza nizszy koszt jednostki), to czasowe koszty interaktyw-
nego wsparcia wzrastaja wraz z liczba studentow. Wiele uczelni
i nauczycieli wskazuje, ze potrzeby uczacych si¢ wyrazane przez
e-mail bardziej absorbuja kadry i zasoby niz bezposrednie spo-
tkania ze studentami;

* ograniczona jednak w swym wymiarze ludzkim i kulturowym
komunikacja miedzy uczestnikami procesu ksztalcenia i ucze-
nia si¢. Atmosfera i psychiczny klimat bedacy rezultatem bez-
posrednich kontaktow sa znaczacymi czynnikami zwigkszaja-
cymi motywacj¢, zaangazowanie, a wi¢c i jakos$¢ tego procesu.
Naturalng potrzeba uczacych si¢ jest zwykle pragnienie komuni-
kacji z innymi, a takze z nauczycielem. Ponadto niektore umie-
jetnoSci, np. wspdlpracy z innymi znacznie tatwiej rozwijaja si¢
w obecno$ci nauczyciela lub grupy, a bardzo trudno na dystans;

* ,technologie informacji i komunikowania uprzywilejowuja isto-
te poinformowang, a nie §wiadoma; informacj¢, a nie refleksje¢;
wiedzg, a nie madro$é” [Mayor, Binde i in., 2001, s. 305];
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* stosowanie technologii informacyjnych i komunikacyjnych
w ksztalceniu wiaze si¢ z ryzykiem zroéznicowanego dost¢pu dla
niektorych jednostek i spoleczefistw, powodujac ich spofeczne
wykluczenie [np. Mayor, Binde i in., 2001, s. 307-314].

Jak wskazano, wykorzystanie technologii informacyjnych i komunika-
cyjnych w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego zapewnia wiele korzysci,
ale powoduje takze pewne problemy i ograniczenia. Tak jak wiele innowa-
cjiw ksztalceniui uczeniu si¢, ktére mialy juz miejsce w przesztoSci, nowo-
czesne technologie nie rozwiaza wszystkich probleméw w tym obszarze.

Technologie informacyjne i komunikacyjne s3 niezwykle wartoscio-
wym Zrodlem pozyskiwania informacjii wiedzy, szybkim sposobem komuni-
kacji, umozliwiaja rozwijanie niektorych, jakze znaczacych aktualnie umie-
jetnodci. J. J. Duderstadt [1999, s. 42] zauwaza, ze ,,nowoczesne technolo-
gie beda mialy bardzo gigboki wplyw na dziatalno$¢ edukacyjng uniwersyte-
tui sposob realizacji ustug uniwersyteckich”. W moim przekonaniu, powin-
ny by¢ waznym narze¢dziem wykorzystywanym w procesie ksztalcenia przez
jego uczestnikdw, uzupelniajacym inne, czynigcym ten proces i jego wyni-
ki bardziej skutecznym, wszak jak stusznie podkreslaja F. Mayor, J. Bin-
de i in. [2001, s. 319] ,,edukacja nie moze oprze¢ si¢ tylko na narzg¢dziach
- niezaleznie od tego, czy tym Srodkiem dydaktycznym bytby Internet, pod-
recznik, czy tablica szkolna, a one nie moga zastapi¢ nauczycieli”. Ponad-
to zauwazy¢ tez trzeba, ze wyzwaniem jest nie faworyzowanie np. ksztatce-
nia ,,twarza w twarz” lub tylko przez komputer/Internet, ale jak podkresla-
jaJ. Sweeney i in. [2004, s. 311] ,,znalezienie racjonalnej rownowagi poprzez
stosowanie obu, aby lepiej wykorzystac ich zalety”.

Przedstawione tendencje zmian w zakresie procesui wynikow ksztal-
cenia uniwersyteckiego sa nastgpstwem przemian w filozofii edukacyjnej,
aksjologii, teleologii, wzrostu znaczenia w edukacji doktryny krytyczno-
-emancypacyjnej, ktore to powodujac implikacje w obszarze przedmio-
towych elementéw systemu ksztalcenia — celow i pozadanych wynikéw,
sposobdw ich realizacji — wykorzystywanych metod i §rodkéw wspieraja-
cych ksztalcenie, kreuja jednocze$nie nowa jako$¢ ksztalcenia uniwersy-
teckiego, ale wyznaczaja takze wymagania dotyczace wiasciwosci i relacji
mi¢dzy podmiotami — uczestnikami procesu ksztalcenia.




I11

Uczestnicy procesu ksztalcenia
uniwersyteckiego

Edukacja humanistyczna, krytyczno-emancypacyjna przywraca
znaczenie jednostkii jej potrzeb w procesie ksztalcenia, umozliwia wielo-
stronny rozwoj, ale jednocze$nie stawia wysokie wymagania uczestni-
kom procesu ksztaicenia. Humanistycznie pojmowany proces ksztatcenia
wymaga odpowiedzialno$ci zaréwno nauczycieli akademickich, jak i stu-
dentdéw za podejmowane dziatania i ich skutki, rownoprawnych relacji
migdzy jego uczestnikami, podmiotowego traktowania studentdéw, ich
aktywnoS$ci, samodzielno$ci, a takze rozwijania proceséw samoregulacji
W uczeniu si¢ studentow.

Odpowiedzialno$¢ uczestnikéw procesu ksztalcenia

Pojecie odpowiedzialno$ci ma rézne wymiary i odniesienia. ,,Odpo-
wiedzialno$¢ jest zobowigzaniem jednostki do wypetniania wyznaczo-
nych czynno$ci, w sposdb w miar¢ swych mozliwos$ci najlepszy (...) moga
one by¢ zawarte w wykazie specyficznych obowigzkéw, ktore powinno si¢
wykona¢ w ramach peinionej funkcji lub roli” [Pszczotowski, 1978, s. 144].
A zatem przyj¢cie roli nauczyciela akademickiego i roli studenta wyznacza
odpowiednig odpowiedzialno$¢.

Zrodta szczegolnej odpowiedzialnosci nauczyciela akademickiego tkwig
w wartoSciach konstytutywnych uniwersytetu, w ktorym pracuje i realizuje
wytyczong przed laty misj¢. Wydaje si¢, ze to wlasnie odpowiedzialno$¢ ce-
chujaca etyk¢ nauczyciela akademickiego warunkuje rzeczywista realizacje
warto$ci uniwersytetu — prawdy, wolnoci, tolerancji, a takze innych.
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Etyka nauczyciela akademickiego, jak wskazuje A. M. de Tchorzewski
[1999, s. 73-75] to ,,0g61 zasad i norm postgpowania moralnego na drodze
szukania i krzewienia prawdy”. Jego obowiazkiem jest stuzenie prawdzie
i kierowanie si¢ niaw zyciu. Wypetnianie tej szczegdlnej powinnoSci przez
nauczyciela akademickiego wymaga réwniez szczeg6lnej odpowiedzialno-
Sciwyrazanejw dialogu, pluralizmie, kompromisie zarbwnow aktywno$ci
zawodowej, jak i pozazawodowej. Odpowiedzialne speinianie misji odkry-
wania i poszukiwania prawdy $ciSle laczy si¢ z inng warto$ciag — wolno-
$cia.

Wolno$¢ jako warto§¢ moralna w dzialaniu i post¢powaniu nauczy-
ciela akademickiego jest ,,wolnoécia do”: wyboru obszaru swych zaintere-
sowan, formufowania pytani sposobu poszukiwania odpowiedzi, kreatyw-
nych dzialan w pracy naukowej i dydaktycznej, dialogu i wspotpracy,
ale takze jest ,wolno$cig od”: narzuconych idei i koncepcji, przedmioto-
wego traktowania, nieograniczonej wladzy nieuznajacej praw i wolnosci,
autorytaryzmu. Funkcjonowanie nauczyciela akademickiego w zakresie
,wolnoéci do” i ,wolno$ci od” jest §ci§le zwigzane z jego etyka i odpowie-
dzialnoS$cia za jakoS$¢ pracy w sferze badan naukowych i ksztalcenia.

Tolerancja jest kolejng wartoScia o szczegdlnym znaczeniu w postg-
powaniu i dzialaniach nauczyciela akademickiego. Oznacza ,,sktonno$¢ do
zgody na myS$lenie, dzialanie i uczucia inne niz nasze” [Julia, 1992, s. 348].
Najwazniejszym czynnikiem w zachowaniach tolerancyjnych jest szacunek
i przekonanie, ze inni posiadaja takie samo prawo do posiadania wiasnych
pogladoéw, przekonan, wlasnego stylu bycia.

W pracy nauczyciela akademickiego tolerancja przejawia si¢ w liberal-
nym stosunku do odmiennych pogladéw, w akceptacji prawa innych oséb
do wyrazania wlasnych pogladoéw, réznych stanowisk wynikajacych z od-
miennych koncepcji filozoficznych, o ile opinie te nie przecza warto$ciom
uniwersytetu, dobru ogdlnemu lub jednostki. Granice tak pojetej tolerancji
wynikaja z odpowiedzialnoSci nauczyciela akademickiego.

Autentyczna tolerancja, zauwaza A. M. de Tchorzewski [1999, s. 78],
»jako warto§¢, a zarazem powinno$¢ etyczna nauczyciela akademic-
kiego ujawnia si¢ w okre$lonych realiach osobowych (profesor — asystent,
profesor — student) zwigzanych z praca naukowo-badawcza i dydaktyczna,
w szczegdlnym rodzaju wyrozumiato$ci, kompromisu, empatii (...) zyczli-
woSci, wspaniatomyslnoSci, bezinteresowno$ci w dzieleniu si¢ rezultatami
wlasnego myslenia i dzialania”.

Urzeczywistnianie w praktyce uniwersytetu wskazanych wartoS$ci
- prawdy, wolnoSci, tolerancji przenika wszystkie, czesto bardzo ztozone
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dziatania i sytuacje, ktérych do$wiadcza nauczyciel akademicki i jest
warunkowane jego odpowiedzialno$cia. Wynika stad, ze odpowiedzial-
nos$¢ ta jest wielowymiarowa w swym zakresie i w skutkach.

Trafne ujecie ztozonoSci odpowiedzialno$ci, ktorej doswiadcza czlo-
wiek odnalezé mozna w pogladach R. Ingardena [1972, s. 78], ktdry propo-
nuje odroznic¢ tu cztery nastgpujace sytuacje:

1. Kto$ ponosi odpowiedzialno§¢za co$, albo inaczej mowiac jest za

co$ odpowiedzialny (ponoszenie odpowiedzialnoSci).

2. Ktos$ bierze odpowiedzialno$¢ za co§ (podejmowanie odpowie-

dzialnoSci).

3.  Kto$jestzaco$ pociagany do odpowiedzialnosci (pociaganie do

odpowiedzialnosci).

4. Kto$ dziata odpowiedzialnie (dziatanie odpowiedzialne).

Warto zauwazy¢, ze dokonanie transpozycji tych sytuacji do do§wiad-
czeh nauczyciela akademickiego wymaga ich szerszego ujgcia, nie tylko
odpowiedzialno$ci w sferze sytuacyjnej, przedmiotowej — za co§, ale takze
personalnej, podmiotowej — za kogos.

Takie ujgcie wystepuje u A. M. de Tchorzewskiego [1999, s. 77], ktory
podkreéla, ze mozna wyrdznié co najmniej cztery rdzne sytuacje wskazu-
jace na odpowiedzialno§¢ moralng nauczyciela akademickiego, ktory:

,Ponosi ja za dzialaniai post¢gpowanie, ktorymi kieruje si¢ z ra-
cji roli, funkcjii zadan jemu przypisanych.

2. Podejmuje, bierze ja na siebie ze wzgledu na wewngtrzne poczu-

cie.

3. Pociagany jest do niejw przypadku §wiadomego odstapienia lub

tamania aksjonormatywnego tadu spoteczno-moralnego.

4.  Kieruje si¢ normami postgpowania, ktore sugeruja przewidywa-

ne skutki”.

Natomiast w sferze personalnej odpowiedzialnosci nauczyciela akade-

mickiego cytowany autor wskazuje:

1. ,,Odpowiedzialno$¢ za wyniki badan teoretycznych i empirycz-
nych stuzace poszukiwaniu prawdy.

2. Odpowiedzialno§¢ wobec studentdw za rzetelno§¢ w przekazy-
waniu im wiedzy naukowej i wskazywania drog dalszego jej po-
szukiwania.

3.  Odpowiedzialno§¢ osobista wobec zespolu pracownikow
i wszystkich reprezentantow uprawianej dyscypliny za wiasne
dzialania kompletne i zgodne z kwalifikacjami.

4. Odpowiedzialno§¢ wobec samego siebie za nalezyte wykonywanie
zadan zawodowych zgodnie z przyj¢tymi standardami w nauce”.
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Nauczyciel akademicki petni funkcje naukowe, ale takze dydaktyczne
i wydaje si¢, ze odpowiedzialno$§¢ moralna za wypelnianie tych pierwszych
zostala szczegdlnic wyeksponowane przez A.M. de Tchorzewskiego.

A zatem warto podja¢ probe sprecyzowania odpowiedzialno-

Sci moralnej w obszarze wypetniania przez nauczyciela akademickiego
funkcji dydaktycznej. Proces ksztalcenia charakteryzuje wspotuczestnic-
two nauczyciela i studentéw, a wiec i odpowiedzialno$¢ z tej racji jest
przypisana obu stronom, chociaz nie jest roztozona rownomiernie. Wtasci-
wosci procesu ksztalcenia i zlozono$¢ interakcji mi¢dzy jego uczestnikami
powoduja, ze odpowiedzialno$§¢ zaréwno nauczycieli akademickich, jak
i studentéw dotyczy jednoczes$nie aspektu przedmiotowego (sytuacyjne-
go) — za co§, jak i podmiotowego (personalnego) — za kogo$. Mozna wigc
przyja¢, ze nauczyciel akademicki:

1. Jest odpowiedzialny za: warto$ci przekazywane studentom,
ksztaltowanie ich osobowo$ci, postaw, integralny rozwdj sfery
poznawczej i pozapoznawczej, przekaz wiedzy i sposobow jej
poszukiwania; za planowanie i organizacj¢ procesu ksztalcenia,
podmiotowe traktowanie studentow, stymulowanie ich aktywno-
Sci i samodzielnoSci, kontrolg i ocen¢ wynikdw przez nich uzy-
skiwanych, ale takze ewaluacj¢ pracy wlasne;.

2. Podejmuje odpowiedzialno§¢ przed samym soba, studentami,
wladzami uniwersytetu i spoleczefistwem za skutecznos¢, efek-
tywno$¢ i doskonalenie swych dziatan.

3. Pociagany jest do odpowiedzialno$ci przed wiadzami uniwersy-
tetui jego spoteczno$cia za nieodpowicdnie wypetnianie funkceji
dydaktyczneji zachowania sprzeczne ze statutem uniwersytetu.

4.  Kieruje si¢ w procesie ksztalcenia regutami postgpowania zgod-
nymi ze wskazaniami nauki, sztuki ksztalcenia, potrzebami stu-
dentdw i spofecznymi.

A wigc odpowiedzialno$¢ nauczyciela akademickiego za wypetnianie
funkcji dydaktycznej jest wielowymiarowa. Inne ujg¢cie tego rodzaju odpo-
wiedzialnoSci, ale jak si¢ wydaje takze odzwierciedlajace istote rzeczy,
przedstawia J. Laskawska [1999, s. 91] piszac: ,,odpowiedzialny nauczy-
ciel wie, ze:

* w procesie dydaktycznym oddzialywuje przede wszystkim na
ROZUM oraz WOLE, ale i UCZUCIA oraz WYOBRAZNIE
osoby;

e gruntem dla formufowania mysli typu: ja chce, ja pozadam, ja
pragne jest wola osoby (...), za$ dla formulowania wiedzy jest jej
ROZUM. WOLA dzialaw obr¢gbie DOBRA oraz ZL A, za§ RO-
ZUM -w obrebie PRAWDY i FALSZU;
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*  obydwie wtadze duchowo-umystowe sa wzgledem siebie komple-
mentarne;

* w edukacji najbardziej pozadane jest, by w osobie WOLITYW-
NE DOBRO tworzyto par¢ z ROZUMNA PRAWDA, za$ naj-
mniej pozadane jest, by WOLITYWNE ZEO tworzylo parg
z ROZUMNYM FALSZEM”.

Wypelnianie przez nauczyciela akademickiego funkcji naukowej i dy-
daktycznej wyznacza zakresi zfozono$¢ jego odpowiedzialno$ci. Jej szczeg6l-
ny wymiar wigze si¢ w ostatnich latach z jednej strony z masowoscia ksztal-
cenia uniwersyteckiego, powstaniem rynku edukacyjnego, potrzeba podno-
szenia jakoSci ksztalcenia, z drugiej za$ ze zmianami dotyczacymi miejsca
i roli uczestnikdw procesu ksztalcenia. Oznacza to, ze odpowiedzialno$¢ za
przebiegi wyniki procesu ksztalcenia spoczywa nie tylko na nauczycielu aka-
demickim, ale takze na wspolpracujacych z nim aktywnie studentach. Stu-
denci, ,,musza spodziewac si¢ (i by¢ zdolnymi do) przyjecia odpowiedzialno-
$ci za wlasna nauke” [Harvey, 2002, s. 22]i ,,ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za to,
co uczynilii czego nie dokonali” [Neusner, Neusner, 2000, s. 123].

Funkcjonowanie w roli studenta (podobnie jak i w przypadku
nauczyciela) wiaze si¢ rowniez z odpowiedzialnoS$cia za wypetnianie przy-
pisywanych tej roli powinnoSci. A zatem mozna przyja¢, ze student:

Jest odpowiedzialny za: rozwijanie potencjatu swych zdolnoSci
i predyspozyciji, stopieft i sposdb wykorzystania mozliwoSci ofe-
rowanych przez nauczyciela, za swa aktywno$¢ i samodzielno§é
w procesie ksztalceniai uczenia si¢, za kulturg wzajemnych kon-
taktowi interakcjiz nauczycielemi innymiuczestnikami proce-
su ksztalcenia.

2. Podejmuje odpowiedzialno$¢ przed samym soba, nauczycielami
akademickimi, rodzing i spoleczenstwem za swoj rozwdj, hierar-
chi¢ wyznawanych warto$ci, za to jaki jest, co wie, umie, potrafi
i do czego jest zdolny.

3. Pociaggany jest do odpowiedzialnoéci przed wladzami uniwer-
sytetu i jego spoteczno$cia za nieodpowiednie wypetnianie roli
studenta, nieprzestrzeganie regulaminu studiow i statutu uni-
wersytetu.

4. Kieruje si¢ w procesie ksztalcenia pragnieniem wielostronnego
rozwoju wlasnej osobowosci, potrzeba nabycia wartosci kulturo-
wych, technologicznych i obywatelskich.

Tak wigc z przedstawionego uj¢cia wynika, ze odpowiedzialno§é
studentéw wynikajaca z pelnionej przez nich roli jest ztozona i wielo-
warstwowa. Interesujace jest, jak postrzegaja kwesti¢ odpowiedzialnosci
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studenci. Badania U. Ostrowskiej [1998, s. 18-32] wykazaly, ze poczucie
odpowiedzialno$ci moralnej stanowi dla wigkszoSci studentow podstawe
doS§wiadczania wartoSci samego siebie i nicmozliwe jest do zaistnienia
poza warto$ciamii dlatego studenci sytuujg bardzo wysoko odpowiedzial-
no$¢ w swojej hierarchii warto$ci i do niej w sposdb wyrazny aspiruja.
Jednocze$nie mlodziez akademicka przedstawiajac swoje rozumienie
odpowiedzialno$ci przejawiala tendencje do zawgzania jego znaczenia, co
niewatpliwie pozostaje waznym zadaniem dla ksztatcenia akademickiego.

Okazuje si¢ wiec, ze dla studentdow odpowiedzialno$¢ jest cenng
warto$cig w ich hierarchii. To wta$nie wartoSci sa nieodzownym warun-
kiem zrealizowania idei odpowiedzialnoSci, tak jak warto$ci uniwersytetu,
ktorym stuza nauczyciele akademiccy wyznaczaja ich odpowiedzialno$¢.

Chociaz obszary odpowiedzialno$ci nauczyciela akademickiego i stu-
dentow sa rézne, wynikaja bowiem z peinionych rél w procesie ksztalce-
nia, to jednak nawzajem si¢ uzupetniaja, tworzac komplementarna catos¢
— odpowiedzialno$¢ uczestnikow procesu ksztafcenia uniwersyteckiego za
jego przebieg i wyniki, przed samymi soba, wladzami uniwersytetui spo-
teczenstwem.

Rola nauczyciela akademickiego w procesie ksztalcenia

W edukacji adaptacyjnej, dominujacej przez lata, kierowniczg rolg
w procesie ksztatcenia petnit nauczyciel. Edukacja ta transmitujaca wiedzg,
»,wdrukowujaca” wzory zachowan, reprodukujgca zastane struktury spo-
teczne [Lewowicki, 1994, s. 24] opierata si¢ na uproszczonej koncepcji czlo-
wieka, nie uwzgl¢dniata potrzeb jednostki, jej mozliwosci intelektualnych.
Uczen realizowal cele i zadania wskazywane przez nauczyciela, stosowat
rOwniez sugerowane przez niego sposoby dzialaniai postgpowania.

Podobna charakterystyka odzwierciedlata rowniez edukacj¢ na pozio-
mie wyzszym. Nauczyciel akademicki, jak pisze K. Duraj-Nowakowa, ,,pre-
ferowal, a cz¢sto dzieje si¢ tak i nadal [1999, s. 121], umystowa sfere oso-
bowosci studenta, przekazywatl gotowa, autorytarng wiedzg, marginalizowat
sfere¢ afektywna, jego styl pracy ograniczal tworczy wymiar procesu ksztatce-
nia”, a wyniki badan [np. Hajduk, 1993, s. 35] potwierdzaly dominacj¢ rze-
czowych, zadaniowych form kontaktdéw nauczyciela ze studentami.

Negacja tego rodzaju ksztalcenia i przyjecie koncepcji edukacji
krytyczno-emancypacyjnej, w ktorej istotnego znaczenia nabiera osoba,
cztowiek bioracy udziat w edukacji, jego podmiotowo$¢é, godnos¢, indywi-
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dualno$¢, potrzeby i dazenia, powoduja zmiang roli nauczyciela akademic-
kiego w procesie ksztalcenia, utrat¢ funkcji kierowniczych. Nowe relacje
w procesie ksztalcenia okre§la partnerstwo i wspoldziatanie dwoch
podmiotéw — nauczycieli i studentéw w osigganiu wspolnych celow.
Sytuacje dwupodmiotowa, w ktdrej uczestnicza dwa podmioty
W. Hajnicz [1995, s. 24] charakteryzuje nastgpujaco:
e ,laczna, wspolzalezna aktywno$§¢ dwoch podmiotdw, pozostaja-
cychw ciaglej interakcji;
* dwukierunkowo$¢ wptywow, pochodzacych od obu uczestnikow;
* strukturalizacja sytuacji, ktora umozliwia koordynacj¢ zachowan
obu podmiotéw w niej dzialajacych;
*  celowo$¢, czyli znaczenie dla obu podmiotow”.

Wynika stad, ze chociaz rola nauczyciela akademickiego w proce-
sie ksztalcenia jest nadal znaczaca, to jednak odmienna, wymaga bowiem
tworzenia i organizowania S$rodowiska ksztalcenia skoncentrowanego
na uczacym si¢ studencie, na jego mozliwoSciach i potrzebach, przy jego
aktywnym i partnerskim wspotuczestnictwie. Dla dotychczasowej roli
i zadan nauczyciela akademickiego w procesie ksztalcenia [por. Jaskot,
1996, s. 98-100] oznacza to wigc zmiany w nastepujacych kierunkach [Kra-
jewska, 2002a, s. 279; Reigeluth, 1999, s. 18-19]:

* od koncentracji na realizacji programu do koncentracji na

umozliwianiu realizacji potrzeb uczacych si¢ studentow;

* od koncentracji na przekazie wiedzy do koncentracji na udziela-

niu pomocy studentom w jej rozumieniu;

* od koncentracji na ksztalceniu w sferze poznawczej do wspiera-

nia uczenia si¢ w calym bogactwie i we wszystkich formach;

* od ksztalcenia kierowanego przez nauczyciela do ksztalcenia kie-

rowanego przez studentéw (lub wspolnie z nauczycielem);
* od inicjatywy nauczyciela, jego kontroli i odpowiedzialno$ci za
proces ksztalceniai jego wyniki do wspolnej inicjatywy, kontroli
i odpowiedzialnosci,

* od utrzymywania takicgo samego czasu uczenia si¢ dla wszyst-
kich studentow do umozliwiania kazdemu studentowi osiggania
pozadanych wynikéw w czasie, ktorego potrzebuje.

W takim ukladzie zmian nauczyciel akademicki przestaje peinié
w procesie ksztalcenia funkcj¢ kierownicza, a studenci uwolnieni zostaja
od funkcji tylko wykonawczej, nast¢gpuje rekonceptualizacja roli nauczy-
ciela [np. Daly i in., 2004, s. 99-112]. Dotychczasowe relacje ust¢puja
miejsca partnerstwu, w ktorym ,nauczyciel staje si¢ przewodnikiem po
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$wiccic warto$ci i wiedzy, animatorem i organizatorem jej poznawania”
[Denek, 1994b, s. 200]. Nauczyciel i studenci staja si¢ wspofuczestnika-
mi, wspdlpartnerami w procesie ksztalcenia. Laczy ich - jak pisze J. Nie-
miec [2002a, s. 160] ,wielostronny i partnerski dialog (...) jako «diada»
w ksztalceniu, bedgca w pewnym sensie «trans — aktywnym — kognityw-
nym - umotywowanym obszarem interpretacji»”. Ich wspdlnym celem staje
si¢ rozwijanie potencjatu tkwiagcego w studentach, zwigkszanie mozliwoSci
uczenia si¢, a dziatania przez nich podejmowane w procesie ksztalcenia
powinny by¢ temu podporzadkowane.

Dazenie do realizacji takiego celu wymaga od studentéw zdecydo-
wanego wzrostu ich aktywno$ci, samodzielnodci i odpowiedzialno$ci
w procesie ksztalcenia i uczenia si¢, a od nauczyciela odpowicdzialno$ci
w zmianie i zréznicowaniu podejmowanych dzialan.

Zadaniem nauczyciela akademickicgo staje si¢ raczej inspiracja,
stymulacja i ulatwianie uczenia si¢ studentdéw niz przekaz wiedzy. Jego
zadaniem jest, jak akcentuje J. Kiosowski [1993, s. 162] ,,uprzyst¢pnia-
nie, udost¢pnianie, umozliwianie, zachg¢canie, pomaganie, bycie obecnym,
bycie przyjacielem, a nie zalecanie, ustanawianie, postanawianie, wymu-
szanie, zniewalanie, namawianie, udowadnianie”. Przestaje by¢ ,,medrcem
na scenie”, a zaczyna peini¢ funkcj¢ przewodnika stojacego na uboczu
[Reigeluth, 1999, s. 19]. Dlatego dziatania nauczyciela powinny by¢ ukie-
runkowane na przekazywanic do§wiadczen studentom [Akerlind, 2004,
s. 363-376], na udzielanie pomocy i wielostronne wspicranie studentow
w rozwoju osobowosci, budowaniu ich wilasnej wiedzy, rozwijaniu umie-
jetnosci.

Studenci wymagajg wsparcia, zardwno poznawczego, jak i emocjonal-
nego tak bardzo potrzebnego w doskonaleniu wlasnej nauki i uzyskiwa-
niu post¢pow. Wsparcie poznawcze polega na podjeciu przez nauczycicla
takich dziafaf, ktore pomagaja studentom w lepszym rozumieniu pozna-
wanych kwestii, koncepcji, teorii. Rownie znaczace dla uczenia si¢ studenta
jest wsparcie emocjonalne, ktére wymaga od nauczyciela wzmacniania
postaw, motywacji, wytrwatoSci, uczué¢ i samozadowolenia studentow
w procesie uczenia si¢. Potrzeby wspierania warunkuja uczenie si¢ czto-
wieka, sa niezalezne od jego wieku, a ich znaczenie dla wzrostu skutecz-
nosci i efektywnoSci tego procesu eksponuje w ostatnich latach wielu
badaczy [np. Reigeluth, Moore, 1999, s. 64].

Proces ksztalcenia skoncentrowany na studencie, jego mozliwoSciach
i potrzebach, w ktorym réwnoprawnego znaczenia nabiera rozwdj i wy-
korzystywanic potencjatu sfery poznawczej i afektywnej, a jego podmioty
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staja si¢ wzajemnie od siebie zalezne i wspolpracuja nie tylko w sensie
racjonalnym, ale takze emocjonalnym, tworzy warto$ciowe podstawy do
nowych relacji migdzy jego uczestnikami, sprzyja wzajemnej komunikacji
i zaufaniu.

Zachodzace interakcje ,,umozliwiaja wzajemno$¢ brania i dawania,
przemienno$¢ zajmowania pierwszej i drugiej pozycji w parze, zmienno$¢
rol petnionych w uktadach interakcyjnych oraz dochodzenie do wspdl-
nych znaczen” [Hajnicz, 1995, s. 25]. Oparte sg bowiem na wewngtrznym
zaangazowaniu, wzajemnej wymianie wartosci, na dzieleniu si¢ swa wiedza
i dobrami. Nauczyciel akademicki pomagajac w realizacji celow studenta
zyskuje nowe do$wiadczenia i doskonali si¢ w wypelnianiu swej misji.
Student za$ postrzega nauczyciela jako osobg wspdipracujaca z nim, wspie-
rajaca skuteczno$¢ jego dziatanh, samorealizacj¢ i rozwdj, co wzmaga jego
motywacj¢ do intensyfikowania wysitku w zakresie poszukiwania, rozu-
mienia, przetwarzania i wykorzystywania wiedzy.

W taki to sposob nauczyciel akademicki i student, jak trafnie
stwierdza J. Kiosowski [1993, s. 169] ,,postrzegaja siebie jako osoby, jako
podmioty poszukujace prawdy”, rodzi si¢ niepowtarzalny kontakt interper-
sonalny ,,Ja — Ty”, ktory w ujeciu Z. Matulki [1994, s. 33] jest ,wzajemnym
przekazem z wnetrza jednej osoby do wngtrza drugiej i staje si¢ dialogiem
pedagogicznym”.

Zmiana relacjiinterpersonalnychw procesie ksztalcenia jest podstawa
budowania stosunkéw wspoipracy i wspotdziatania migdzy nauczycielem
akademickim i studentami. Wspdtpraca w procesic ksztalcenia jest dzia-
faniem wielopodmiotowym, w ktérym jego uczestnicy wzajemnie sobie
pomagaja. Chociaz, jak stwierdza N. Falchikov [2001, s. 50] ,,autentyczna
wspdlpraca wymaga tu zaistnienia odpowiednich warunkéw — pozytyw-
nej wspotzaleznoSci mi¢gdzy podmiotami (musza u$wiadamiaé sobie, ze
moga osiagaé swoje cele), bezposredniej interakcji, indywidualnej odpo-
wiedzialno$ci za osiggane cele oraz stalej aktywnosci i refleksji nad podej-
mowanym dziataniem”, to jednak moze dostarcza¢ takze licznych korzysci
w procesie ksztalcenia i uczenia sig:

*  motywuje studentdw do intensywniejszego wysitku;

e umozliwia korzystne interakcje dla studentéw o réznym pozio-

mie osiagnigé;

*  uczy dostrzegania obiektywizmu w ocenianiu;

e pomagaw powstawaniu nowych pomystow;

* uczyszacunku dla réznorodnosci;

*  promuje umiejetnosci komunikacji werbalnej;
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e pomaga rozwija¢ umiejetnoSci wymagane w spoleczenstwie
i Swiecic pracy;

* zwigksza odsetek studentdw uzyskujacych powodzenie w stu-
diachi ogranicza odpad,

e doskonali efektywno$¢ pracy nauczyciela.

Wspolpraca w procesie ksztalcenia wymaga od jego uczestnikow
takich metod pracy, ktére warunkuja wspoldziatanie, a wigc dyskusji,
dialogu, rozmowy. Ich znaczenie w pracy nauczyciela nie podlega watpli-
wosci [np. Northedge, 2003, s. 169; Palka, 2003, s. 481; Jaskot, 1997, s. 13]:
umozliwiaja wzajemne, bezposSrednie kontakty osobowe migdzy uczest-
nikami procesu ksztalcenia, ucza wyrazania wiasnych mysli, sadow, ich
uzasadniania, eksponuja komunikacj¢ pozwalajaca nie tylko na wymiang
odmiennych pogladdw, ale takze na znalezienie wspolnego stanowiska,
rozbudzaja ciekawo$¢ intelektualng i zainteresowania, a wigc motywuja
studentéw do samodzielnych poszukiwan. Ponadto wytwarzaja specyficzny
klimat w procesie ksztalcenia, oparty na wzajemnym szacunku, zaufaniu,
zyczliwoSci, co powoduje wzmacnianie wzajemnych partnerskich relacji.

Warto wskazaé jeszcze inny, szczegdlny powdd nakazujacy odwoty-
wanie si¢ do dyskusji i dialogu w ksztalceniu uniwersyteckim. Ich stoso-
wanie w procesie ksztalcenia jest wspaniatym sposobem przekazu studen-
tom warto$ci konstytutywnych uniwersytetu, umozliwiaja bowiem wspolne
dazenie ku prawdzie, uszanowanie godnoSci, wolnosci i autonomii obu
partnerow, ksztaltuja postawy tolerancji, zrozumienia, otwartoSci na inne
poglady.

Podjecie wspdtdziatania w procesie ksztalcenia przez jego uczestni-
kow w celu wielostronnego rozwoju studentow, ich samorealizacji kreuje
nowy styl pracy nauczyciela akademickiego, ktéry umozliwia lepsza reali-
zacj¢ jego misji, ale jednocze$nie wymaga pewnej wiedzy i wielu umiej¢t-
nosci.

Niezbedna staje si¢ tu wiedza z antropologii filozoficznej i psycho-
logii. Pozadane jest, jak pisze J. Klosowski [1994, s. 166], ,,aby nauczyciel
posiadal poglad na istot¢ cziowieka, postrzegat go jako §wiadomy i wolny
podmiot (...) wiedz¢ o jego zlozonej i wielowarstwowej psychice, mecha-
nizmach wplywajacych na jego mysli i dziatania w procesie uczenia si¢
(...) wiedza, a szczegdlnie madros$¢ nauczyciela pozwola mu lepiej zrozu-
mie¢ czlowieka, jego warto$¢, bogactwo uczué, nieograniczone mozliwosci
poznawcze”. Konieczne dla nauczyciela akademickiego podejmujacego
nowy styl pracy w procesie ksztatcenia okazuja si¢ umiejetnosSci w zakre-
sie poznawania celdow, potrzeb, zainteresowan studentéw, harmonizowa-
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nia ich z celami ksztalcenia uniwersyteckiego, wspierania wielostronnego
rozwoju studentéw w warunkach wspoéldzialania w procesie ksztaicenia.

Wydaje sie, ze potrzeba posiadania takiej wiedzy i umiejetnosci przez

nauczycieli akademickich wynika z istoty ksztalcenia uniwersyteckiego,
ktore wymaga uprawiania dydaktyki jako nauki humanistycznej. Znajdu-
je takze uzasadnienie w opinii S. Palki [2000, s. 68] — ,,istnieje konieczno$¢
uwzgledniania w teorii i praktyce ksztalcenia podejScia humanistycznego,
bycia z uczniami (studentami) «na réwni», wczuwania si¢ w ich stany psy-
chiczne, analizowania sytuacji z punktu widzenia poszczegdlnych uczniow
(studentow), ich dodwiadczen, ambicji, obaw, nadziei, dialogu dydaktyczne-
go, poszanowania podmiotowosci nauczycieli i uczniow (studentéw)”. Po-
dobne spostrzezenia wyrazaja takze inni autorzy [Bielaczyc, Collins, 1999,
s. 286] wskazujac, ze nauczyciel powinien by¢ wrazliwy na potrzeby, zainte-
resowania i zdolnosci studentéw, poznawac ich mocne i sfabe strony.

Umiejetnosci, ktorych oczekuje si¢ od nauczyciela jest wiele, a naj-

istotniejsze wydaja si¢ nastepujace [Krajewska, 2004, s. 320]:

» ,diagnozowanie i rozumienie celéw, potrzeb i zainteresowan
studentow;

* udzielanie pomocy studentom w okres$laniu ich wiasnych celow,
ich uwzglednianie w celach ksztalcenia i uczenia si¢ studen-
tow, a takze harmonizowanie tresci i dzialan podejmowanych
w procesie ksztalcenia i uczenia si¢ z celami, potrzebami i za-
interesowaniami studentow;

* troska o taki ukfad i ukierunkowanie celow ksztalcenia, aby
eksponowaly wspolprace w procesie ksztalcenia i uczenia sig;

*  zachecanie studentéw do inwestowania wysitku w aktywnos¢
i samodzielno§¢ w procesie ksztalcenia i uczenia si¢ oraz do
podejmowania osobistej odpowiedzialnosciw tym zakresie;

* stosowanie takich dzialanh w procesie ksztalcenia, ktore
umozliwiaja i wspieraja inicjatywe studentdw, ich ekspresje i wy-
obraznig;

*  angazowanie si¢ we wspolne podejmowanie decyzji, umozliwianie
studentom wyboru sposobdw prezentowania wiasnych umiejet-
nosci, a takze wykonywania zadan, wymagajacych roznej aktyw-
no$ci w uczeniu sig;

* kreowanie bezpieczneji przyjaznej atmosferyw procesie ksztal-
cenia i uczenia si¢ poprzez okazywanie rzeczywistego zaintere-
sowaniai troskio kazdego studenta;

*  ksztaltowanie u studentow umiej¢tnoSci samokierowania swoja
nauka, a takze osobistych wiasciwosci niezbednych do utrzymy-
wania pozytywnych relacji interpersonalnych;

Edukacji i Nauki
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*  podkreslanie warto$ci osiagni¢é studentow, ich umiejgtnoSci
i zdolnosci, ale takze znaczenia procesu ksztalcenia i uczenia
si¢ dla ich rozwijania;

e nagradzanie osiggni¢é studentow, ale takze zachg¢canie ich do
wspoélneji wzajemnej oceny nagradzania siebie, rozwijania dumy
z ich dokonan”.

Wiedza i umiejetnoSci nauczyciela akademickiego we wskazanych
zakresach s3 niezbedne dla tworzenia i organizacji Srodowiska ksztalce-
nia, w ktorym uczacy si¢ podmiot — student zyskuje stosowne dla niego
miejsce. Jednak niezaleznie od dziatan podejmowanych przez nauczy-
ciela, to uczacy si¢ — studenci musza odczuwaé i mie¢ §wiadomos¢é tego,
ze uzyskuja rzeczywiste wsparcie w realizacji swych celow, potrzeb
i mozliwo$ci. Wydaje si¢, ze bez tego wewngtrznego przekonania studen-
tow o wigzi psychicznej taczacej ich z nauczycielem nawet zintensyfiko-
wane dziatania dydaktyczne i najlepsze programy ksztalcenia okaza si¢
znacznie mniej efektywne niz mogltyby by¢.

Tworzenie Srodowiska ksztalcenia skoncentrowanego na studencie,
aktywnym podmiocie, podejmujacym odpowiedzialno$¢ za proces i wyni-
ki ksztalcenia jest zasadniczym wyznacznikiem edukacji krytyczno-eman-
cypacyjnej. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze wigkszo$¢ sytuacji edukacyjnych
nie jest wylacznie skoncentrowana na nauczycielu lub studencie, ale oscylu-
je w pewnym punkcie migdzy dwoma koncami tego kontinuum, z ktérych
ciazenie ku jednemu nie zawsze jest lepsze od drugiego i zalezy od r6éznych
warunkdw, np. Kto okresla cele ksztalcenia? Kto dokonuje wyboru tresci
ksztalcenia? Kto dokonuje wyboru metod i §rodkéw ksztaicenia? Kto roz-
strzyga o tym, kiedy sa one wykorzystywane? Kto dokonuje ewaluacji dzia-
tan podejmowanych w procesie ksztalcenia?

Wydaje si¢, ze znalezienie odpowiedzi na te pytania przez oba
podmioty w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego zarysuje obszar ich
wspoldzialania, wzajemnego uzupetniania sig, ale takze okresli racjonalne,
oparte na partnerstwie relacje migdzy nimi, poniewaz ich wsp6lnym celem
jest dazenie ku prawdzie, wolnosci, autonomii i dobru. Dobrze pojg¢ta
wspotpracaw procesie ksztalcenia wymaga od nauczyciela akademickiego
oprdcz wielostronnego zaangazowania, takze pozytywnej wspoizaleznoSci
miedzy podmiotami, a wigc podmiotowego traktowania studentow.
Z kolei studenci jako podmioty zobowigzani sa do zwigkszenia swej aktyw-
noScii samodzielno$ciw procesie ksztalcenia.
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Podmiotowos¢, aktywnosS¢ i samodzielno$¢ studentow
w procesie ksztalcenia

Implikacja sygnalizowanej juz, nowej filozofii myslenia o edukacji na
Swiecie i w Polsce, a takze skutkiem rozwoju koncepcji psychologicznych
i teoriopoznawczych s3 przedstawione juz partnerskie interakcje migdzy
nauczycielem akademickim i studentami, a jednocze$nie wzrost znacze-
nia podmiotowosci, aktywnosci i samodzielno$ci studentéw w procesie
ksztalcenia, ktdre tow istotnym stopniu warunkuja te relacje.

Range tych kategorii w dydaktyce akcentuja takze autorzy wielu
raportdw edukacyjnych i dokumentéw: wskazujac potrzebg odkrywa-
nia, pobudzania i wzmacniania potencjatu twdrczego kazdej jednostki, jej
autonomii, wolnosci mysli, osadu, samodzielno$ci dziatania [Epukacia...,
1998, s. 86 i 96]; dostrzegajac rol¢ jednostki jako najwazniejszego uczest-
nika w procesie ksztalcenia i w spoleczenstwie [Biata..., 1997, s. 51];
podkreslajac konieczno$¢ traktowania studentdéw jako partneréw, pobu-
dzania ich podmiotowej kreatywno$ci, wywierania przez nich wplywu na
proces ksztalcenia [SwiaTowa..., 1999, s. 14].

Istnieje wiele mozliwych ujg¢ podmiotowosci czlowieka [Lewowicki,
1994a, s. 57], jednak tu szczegdlnie przydatne jest jej pojmowanie w psycholo-
gii i pedagogice. Na przyktad w ujeciu T. Tomaszewskiego [1985, s. 72] ,,pod-
miotowo$¢ oznacza, ze cztowiek jest «kim$», ze ma okre$long tozsamos¢, ze
posiada pewna «indywidualno$§é», ktéra wyrdznia go od innych, ze jego wla-
sna dziatalno$¢ zalezy w znacznym stopniu od niego samego”. Jest postrzega-
na jako ,,dost¢pna jedynie cztowiekowi zdolno§¢ uSwiadamiania sobie faktu
podlegania przemianom i wplywania na nie dzigki swym wiasnym, mniej lub
bardziej autonomicznym dziataniom” [Pietrasinski, 1987, s. 249-250], a takze
jako ,,uSwiadomiona dziafalno$¢ inicjowana i rozwijana przez jednostke we-
diug wiasnych wartoscii standardow” [Korzeniowski, 1987, s. 39].

Natomiast T. Lewowicki [1994a, s. 59] podejmujac probg odczytania
wspodliczesnych znaczeh podmiotowoSci wskazuje, ze ,,z podmiotowoScia
wiaze si¢ przede wszystkim:

*  po pierwsze - istnienie jakiej$ struktury wewngtrznej organiza-
cji cztowieka (wielostronnie determinowane;j, ale ksztattowanej
rowniez przez jednostke struktury, zmieniajacej si¢);

*  po drugie — zwigzana z tym pewna szczeg6lno$¢ (biopsychiczna
i spoteczna), ,,indywidualno$§¢”, wtasna ,tozsamo$¢” — wtasciwa
okreslonemu cztowiekowi;
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* po trzecie — Swiadomo$§¢ zwiazkoéw z otoczeniem, rozumienie
otoczenia i sytuacji w nim powstajacych oraz umiejgtno$¢ for-
mulowania zadan, programéw wiasnej dziatalnoSci, sposobow
dzialania;

*  poczwarte — swoista hierarchia warto$ci, indywidualne cele, wia-
sne standardy;

* po piate — dziatalno§¢ podejmowana i prowadzona §wiadomie
i zgodnie z uznawanymi warto$ciami, celami i standardami,
dziatalno§¢ w pewnej mierze twodrcza i stuzaca samorealizacji
czlowieka”.

Wszystko to, jak podkres$la cytowany autor, pozostaje we wzajemnych

powiazaniach i wspdizalezno$ciach stanowigc fenomen podmiotowosci.
Jakie wskazania wynikaja z tych ogolnych uj¢é dla podmiotowo-
Sci studenta w procesie ksztalcenia? Podmiotowo$¢ studenta w proce-
sie ksztalcenia oznacza postrzeganie go jako osoby, jego tozsamoS$cii in-
dywidualnoSci, hierarchii warto$ci, celow, standardow; jako kogo$, kto
jest zwiazany z procesem ksztalcenia i wywiera na niego wplyw, u§wia-
damia sobie, rozumie i wspiera swym dziataniem interakcje zachodzace
w procesie ksztalcenia, potrafi okre$laé cele, zadania i sposoby ich reali-
zacji w procesie ksztalcenia zgodnie z ogdlnie uznawanymi warto$ciami,
celami, standardami. A zatem podmiotowo$¢ studenta faczy jego osobe
z podejmowanym dziataniem i uzyskiwanym wynikiem.

Poje¢cie podmiotowoSci zyskuje szerszy zakres, gdy wzbogacone jest
o zwiazki frazeologiczne z innymi terminami, co prowadzi do okre$lania
pola podmiotowoSci, poczucia podmiotowoScii innych. W opinii M. Czere-
paniak-Walczak [1994, s. 10-11] ,,pole podmiotowosci umozliwia wskazanie
sfer zycia, w ktorych podmiotowos§¢ moze byérealizowana, a jej poczucie
— to prze$§wiadczenie, iz jest si¢ podmiotem relacji ze §wiatem przedmioto-
wym (...) jest to poczucie, iz §wiadomie i opierajac si¢ na wiasnych warto-
Sciach jest si¢ twOrca zdarzen i/lub autorem znaczef”. Poczucie podmioto-
wosci warunkuja trzy korelaty [Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 18-20]:

*  moc sprawcza — wyrazajaca si¢ w poczuciu podmiotu, ze jest on
przyczyna lub wspoiprzyczyna zdarzen;

* realizacja wlasnych preferencji — oznaczajaca wybdr subiektyw-
nie warto$ciowych standw, zdarzen oraz zjawisk;

* ponoszenie konsekwencji wlasnego sprawstwa — przejawiajace si¢
w przyjmowaniu sprawiedliwych ocen za czyny, ktére byty udzia-
tem jednostki.

Polem podmiotowosci studenta jest proces ksztalcenia, w ktérym owa
podmiotowo$¢ jest realizowana. Natomiast wyrazem poczucia podmioto-
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wodci studenta w procesie ksztalicenia bgdzie jego wewngtrzne przeko-
nanie, ze ma wplyw na przebieg procesu ks$ztalcenia — formutowane cele
i sposoby ich osiagania, realizuje wiasne preferencje — jego propozycje
sa w nim podejmowane, ale takze podejmuje odpowiedzialnos$¢ za swoje
czyny.

Podmiotowe traktowanie studentow przez nauczyciela akademic-
kiego umozliwia im samodzielng aktywno$¢, ale jednocze$nie wymaga
uszanowania ich prawa do prezentacji wlasnych pogladéw, uwzgledniania
ich potrzeb i zainteresowan, preferencji dotyczacych sposobdw realizacji
zaj¢¢ dydaktycznych, formy kolokwium, zaliczenia, egzaminu, jak réwniez
nie wyciszania, ale akceptacji i wspierania ich inicjatyw. Oznacza to, ze
podmiotowy stosunek nauczyciela akademickiego do studentéw wymaga
taktu pedagogicznego [Hendryk, 2000].

Podmiotowo$¢ studentow w procesie ksztalcenia ma ogromne znacze-
nie i wplywa na jego efektywno$¢. ,,Jest formutowana jako cel edukacji
badz jej efekt” [Denek, 1994b, s. 197]. Niektorzy autorzy podnosza
podmiotowo$¢ do rangi zasady ksztalcenia [np. Kukotowicz, 1993, s. 123].
Jej zapewnienie powoduje, ze ,,monolog w procesie ksztalcenia zamienia
si¢ w dialog, a studenci uzyskuja mozliwo$¢ wspotdecydowania zaréwno
o celach ksztalcenia, jak i sposobach ich osiagania, co jest szczegdlnie
znaczace w realizacji ich wlasnych dazen, pragniefi i zamierzef, ale takze
dla ich funkcjonowania w spoleczefistwie demokratycznym i korzystania
z wszystkich praw obywatelskich” [Lewowicki, 1994a, s. 61].

Warunkiem koniecznym podmiotowego traktowania studentéw jest
nie tylko poznanie ich celdw, potrzeb, motywow dziatania, zainteresowan
przez nauczycieli akademickich i wykorzystanie tej wiedzy w partnerskim
dialogu (co juz wcze$niej stanowito przedmiot analiz), ale takze wzrost ich
wlasnej aktywnoSci i samodzielno$ci w procesie ksztalcenia.

Podmiotjest aktywny, gdy ,,dziata lub jest gotowy do dzialania, tzn. do
$wiadomego, celowego i dowolnego zachowania si¢, a w szczeg6lnosci do
intensywnych wysitkéw zmierzajacych do realizacji podjgtych celéw (...).
Aktywnos$¢ jego moze by¢ spowodowana dzialaniem aktywizujacym z ze-
wnatrz lub wynikaé z wiasnej inicjatywy podmiotu” [Pszczotowski, 1978,
s. 141 56].

W warunkach podmiotowych, partnerskich relacji w procesie ksztat-
cenia aktywno$¢ studentéw jest ich §wiadomym i celowym dzialaniem
ukierunkowanym na realizacj¢ wspOlnych celow ksztalcenia, podejmowa-
nym giéwnie z wiasnej inicjatywy, ale takze wspieranym inspiracja nauczy-
ciela akademickiego. Tego rodzaju aktywno$¢ studentdw wymaga wigc ich
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samodzielno$ci. Zaangazowanie studentdw w realizacj¢ procesu ksztalce-
nia wyraza si¢ w zwigkszeniu aktywnosci i samodzielnodci w poszukiwa-
niu, przetwarzaniu i budowaniu wiasnej wiedzy, ksztaltowaniu umiejetno-
$ci, postaw poznawczych i pozapoznawczych, rozwijaniu swych zdolno$ci
i zainteresowan.

Potrzeba wzrostu aktywnodcii samodzielnoSci studentow w procesie
ksztalceénia wynika z nowej filozofii edukacyjneji jest implikacja podmio-
towych relacji migdzy uczestnikami procesu ksztatcenia. Nowa filozofia
ksztalcenia promuje edukacj¢ kreatywna, w ktdrej eksponuje si¢ znacze-
nie jednostki, jej potencjatu, mozliwosci, ale jednocze$nie powinno$¢ ich
rozwijania i stosowna odpowiedzialno$¢ kieruje si¢ nie tylko w strong
nauczyciela, ale rownocze$nie ku samej jednostce. W procesie ksztatcenia
oznacza to potrzeb¢ wzrostu aktywnoSci i samodzielnoSci studentow we
wlasnym uczeniu si¢, konstruowaniu wiasnych znaczef, poj¢¢ [np. Karpin-
ska, 2002b, s. 185], w pracy nad soba, w wielostronnym rozwijaniu swojej
osobowosci. Partnerskie relacje w procesie ksztalcenia wymagaja wspot-
pracy obu podmiotéw, dialogu, a wigc takze $wiadomego i aktywnego
udziatu studentéw oraz duzej samodzielnoSci.

W ujeciu K. So$nickiego [1948, s. 221] kazda praca samodzielna
wykazuje trzy zasadnicze wiasciwosci:

¢ koncepcjai wykonanie pracy jest Swiadome;

* przebiegi kontrola pracy sa kierowane i wykonywane w sposdb
Swiadomy;

¢ wykonawca nie postuguje si¢ przy tych czynno$ciach pomoc3 in-
nych”.

Cytowany autor podkresla, ze czynnoSci s3 samodzielne dopiero
wtedy, gdy sa dla nas nowe (gdy wykonujemy je Swiadomie i celowo sami,
bez zadnej pomocy) zaréwno pod wzgledem ich powstania, sposobu prze-
prowadzenia, jak i uktadu.

Znaczenie samodzielnosci poznawczej uczniéw (studentdéw) w nowo-
cze$nie pojmowanym procesie ksztalcenia podkresla S. Palka [2002, s. 56]
i wiagze ja z samodzielnoSciag poznawcza nauczyciela. U obu podmiotow
zwigzana jest z procesem poznawania wiedzy i docierania do prawdy jako
podstawowej warto$ci poznania.

Samodzielno$¢ poznawcza nauczycieli w opinii S. Palki [2002, s. 56]
»moze si¢ tworzy¢ wowczas, gdy nauczyciele zbudujg w sobie pozytywne
postawy poznawcze (...), nastawienie na docieranie do nowej wiedzy, do
prawdy o faktach, zjawiskach i procesach dydaktycznych. Moze przeja-
wiaé sig w formie:
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¢ samodzielnoSci w docieraniu do Zrodet informacji dydaktycznej
()

* samodzielnodciw przetwarzaniu teoretycznej wiedzy dydaktycz-
nej, jej krytycznej analizie (...);

* samodzielnoSci badawczej nauczycieli wyrazajacej si¢ w umie-
jetnosciach formufowania probleméw badawczych zwigzanych
z ksztalceniem, projektowaniem badan, konstruowaniem narze-
dzi badawczych, realizowaniem badafn, analizg i interpretacja
wynikoéw w aspekcie ich wykorzystania w praktyce”.

Natomiast samodzielno$¢ poznawcza ucznidéw (studentéw) S. Palka

[2()02 s. 57] wyraza w nast¢pujacych formach:
»>umiejetnodci docierania przez ucznidéw (studentéw) do rézno-
rodnych, tradycyjnych i nowoczesnych zroédet informaciji (...);

*  umiejetnodci czytania ze zrozumieniem (...), stuchania, przetwa-
rzania tresci tych tekstow, selekcjonowania, znajdowania struk-
tur znaczeniowych, wydobywania informacji kluczowych, stresz-
czania, krytycznego analizowania;

* umiejetnoSci formutowaniai rozwigzywania probleméw poznaw-
czych zaréwno na drodze analizy treéci z réznych zrodet informa-
cji, jak i na drodze badan zblizonych do badaf naukowych”.

Warto zauwazyé, ze tak ujgte, poszczegdlne formy samodzielnoSci
poznawczej nauczycieli i studentow sa powigzane i wzajemnie si¢ warun-
kuja. Mozna przypuszczaé, ze wysoki poziom samodzielnoS$ci poznawczej
u nauczycieli akademickich prognozuje podobny jej wymiar u studentow,
a jednocze$nie nauczyciel o stabo rozwinigtej samodzielno$ci poznawczej
nie b¢dzie potrafitw stopniuzadowalajacym wspieraé jej rozwoju u studen-
tow. Trafna okazuje si¢ tu opinia przytaczana przez J. Brzezinskiego [1997,
s. 212]: ,nauczaniu uniwersyteckiemu jest potrzebny «uczony-tworca,
dobry badacz ktory bedzie oddzialywat na stuchaczy «postugujac si¢ przy-
ktadem wiasnym»”.

Samodzielno$¢ poznawcza ucznidéw (studentow) i nauczycieli w uje-
ciu S. Palki [2002, s. 57-58] jest wartoScig dydaktyczna, istotng kategoria
ksztalcenia, ktéra rozwijana w teorii i praktyce ksztalcenia ma znacze-
nie dla jako$ci pracy szkoly. Wydaje si¢ jednak, ze ze wzglgedu na potrze-
be wielostronnego rozwoju studentdw waznym dopeinieniem samodziel-
noéci poznawczej jest takze samodzielno$¢ pozapoznawcza, giownie w sfe-
rze emocjonalnej, moralnej, spofecznej. Jej wyrazem jest np. umiejetnosé
kontrolowania swoich emocji, rozwigzywania probleméw moralnych, nawia-
zywania kontaktow interpersonalnych, wspotpracy w zespole.

Okazuje si¢ wigc, ze aktywno$¢ i samodzielno$¢ studentéw w proce-
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sie ksztalcenia ma rézne wymiary i odniesienia. Ich znaczenie w proce-
sie ksztalcenia jest eksponowane w najistotniejszych zasadach dydaktycz-
nych i wskazywane przez wielu autoréw podrgcznikéw [np. Kupisiewicz,
2000; Okon, 1998; Potturzycki, 1996;Bereznicki, 1994; Kruszewski, 1991].
Aktywne i Swiadome uczestnictwo studentdw w procesie ksztalcenia
ukierunkowane jest na realizacj¢ potrzeb indywidualnych i spofecznych,
powoduje rozwijanie zainteresowan, co rownocze$nie dostarcza wartoscio-
wych motywow uczenia si¢ [ Kupisiewicz, 2000, s. 123].

Aktywno$¢ studentdw w procesie ksztalcenia warunkuje jego efek-
tywno$¢. Najlepsze rezultaty zapewnia petna aktywno$é, na co zwrocit
uwage W. Okon [1973, s. 145 i nast.] w teorii wielostronnego ksztalcenia,
wskazujac cztery zintegrowane drogi uczenia si¢ — poprzez przyswajanie,
odkrywanie, przezywanie oraz dzialtanie, ktore umozliwiaja harmonijny
rozwdj osobowosci, poniewaz angazuja zdolno$ci i umiejgtnosci poznaw-
cze, afektywne i praktyczne. W racjonalnym, ,wielostronnym procesie
ksztalcenia rozwijaja si¢ nie tylko zainteresowania i uzdolnienia studen-
tow, ale takze ich umiejg¢tnosci badawcze” [Okon, 1973, s. 160].

Samodzielno§¢ i aktywno$§¢ studentow w procesie ksztalcenia
uniwersyteckiego maja szczegdlny wymiar i cel. ,,Winny by¢ powaznie
dynamizowane jako dzialalno§¢ ukierunkowana na poszukiwanie prawdy”
[Niemiec, 2002a, s. 162]. Sa rozwijane podczas studiow przez ksztalcenie
problemowe, a takze uczestnictwo studentdw w badaniach naukowych
prowadzonych przez nauczycieli akademickich. W ten sposdb aktywnosé
i samodzielno$¢ studentéw w procesie ksztalcenia powoli przeksztatca si¢
w aktywno$¢ badawcza, ktorej uwieficzeniem jest samodzielne rozwigza-
nie problemu badawczego i jego prezentacjaw pracy promocyjnej.

Rozwijanie poczucia podmiotowosci, aktywno$ci i samodzielno-
Sci studentow — to istotne cele ksztalcenia we wspdlczesnym uniwersyte-
cie, a jednocze$nie zadania dla wszystkich uczestnikow procesu ksztat-
cenia. Dazenie do ich rzeczywistej realizacji wiaze si¢ z konieczno$cia
oparcia procesu ksztafcenia na konstytutywnych warto$ciach uniwersy-
tetu — komplementarno$ci badan i ksztaicenia, prawdzie, wolnosci, tole-
rancji i uczynienia z nich trwalych drogowskazéw w mysleniui dzialaniu
jego uczestnikOw.

Podmiotowe relacje migdzy nauczycielem akademickim i studentami
w procesie ksztalcenia powoduja, ze rozwijanie aktywnosci i samodziel-
no$ci studentdéw wyraza si¢ we wspolnym okreslaniu celéow ksztaicenia,
budowaniu wiasnej wiedzy, rozwoju umiejgtnosci, zainteresowan, dazeniu
do prawdy jako podstawowej warto$ci poznania.

stra Edukacji i Nauki
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Ranga proces6w samoregulacji w uczeniu si¢ studentéw

Przez wiele lat eksponowano w procesie ksztalcenia rol¢ nauczy-
ciela, ktorego zadaniem bylo dostosowanie jego przebiegu do zdolnoSci
umysfowych studentow, ich witasciwosci spoteczno-kulturowych lub osiaga-
nia odpowiednich wymagan edukacyjnych. A wigc studentom przypisana
byla raczej rola reaktywna, a nie proaktywna. Oznacza to, ze studenci nie
byli postrzegani jako inicjujacy dziatania, ktorych celem byta ich wtasna
edukacja.

W rezultacie nasilajacej si¢ krytyki tak ujetej roli nauczyciela rozwi-
nefa si¢ koncepcja ksztalcenia skoncentrowana na osobie uczacej si¢
(uczniu, studencie), ktora w ostatniej dekadzie wielu badaczy potaczyto
z koncepcja samoregulacji w uczeniu si¢ i okre§lifo jako ,,samoregulo-
wane lub samokierowane” uczenie si¢ [np. McCombs, 2001, s. 106].

Teoria i badania nad samoregulacja w uczeniu si¢ si¢gaja lat 70.
ubieglego wieku, a zapoczatkowaly je pionierskie prace Alberta Bandury
[Zimmerman, Schunk, 2001, s. viii]. W latach 80. obj¢to badaniami
réwniez samoregulacj¢ uczenia si¢ na poziomie akademickim, a szczegdl-
nie problem doskonalenia przez studentdéw procesu wlasnego uczenia si¢.

Samoregulacja ,w sensie biologicznym, to zdolno$¢ jednostki do
regulacji wiasnych proceséw zyciowych” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, s. 165].
Stowniki, psychologiczny [Szewczuk, 1979] i pedagogiczny [Okon, 1992]
nie zawieraja w zestawie haset podstawowych tego terminu.

W ujeciu B. J. Zimmermana [2001, s. 5] ,,samoregulacja uczenia si¢
oznacza, ze studenci sami kieruja swym stopniem czynnego metapoznaw-
czego, motywacyjnego i behawioralnego uczestnictwa w swoim wiasnym
procesie uczenia si¢, generuja mysli, uczucia i dziatania, aby osiagga¢ swe
cele”. Podobnie proponuje D. H. Schunk [2001, s. 125] - ,,samoregulowane
uczenie si¢ jest uczeniem kierowanym przez studentow, ktdrzy sami syste-
matycznie generuja my$li i zachowania zorientowane ku osigganiu swych
celow uczenia sig”.

Natomiast M. Carr [za: McCombs, 2001, s. 105] definiuje samore-
gulacj¢ uczenia si¢ jako ,,zdolno$¢ jednostki do uczenia si¢ niezaleznie
od nauczyciela, warunkowana umiej¢tnoscig i motywacja do uczenia sie,
umiej¢tnoscia autorefleksji i posiadaniem $wiadomoSci siebie jako osoby
uczacej sie”.

Z kolei D. L. Buttler i P. H. Winne [1995, s. 250] okreslaja samoregu-
lacje uczenia si¢ jako ,,szereg przemyslanych, adaptacyjnych i wartosciuja-
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cych proceséw wymagajacych u§wiadamiania sobie przez jednostke zadan
do wykonania oraz pozadanych lub wymaganych dziatah prowadzacych do
osiggania celow”. Akcentuja jednak, ze istotnym katalizatorem dla wszyst-
kich regulowanych przez jednostk¢ procesow i dzialan jest sprzezenie
zwrotne. Wystapienie wewnetrznego sprzg¢zenia zwrotnego, wytwarza-
nego w procesie samokontroli charakteryzowanego np. przez stan moty-
wacji, nastrdj, postgp w uczeniu si¢, ulatwia wykorzystanie zewnetrz-
nego sprzezenia zwrotnego, ktore dostarcza potwierdzenia lub wyjas$nienia
wyste¢pujacych watpliwosci.

Wynika stad, ze samoregulacja to proces samokierowania, w rezulta-
cie ktorego uczacy si¢ przeksztatca swe zdolnoéci umystowe stosownie do
stawianych sobie celow i zadan. Uczenie si¢ jest wi¢c tu dziataniem, ktore
podejmuja sami studenci, w sposob proaktywny, wykazujac osobistg inicja-
tywe, motywacjg, wytrwalo§¢, umiejetno$¢ adaptacji w procesie uczenia
si¢, samokontroli, autorefleksji, a nie jest to wynik doSwiadczania dziatan
nauczyciela.

Teorie samoregulacji w uczeniu si¢ zakiadajag [Zimmerman, 2001,

s. 5-6], ze studenci:

* mog3a sami, osobiScie doskonali¢ swa zdolno$§¢ uczenia si¢ po-
przez stosowanie wybranych przez siebie strategii metapoznaw-
czychi motywacyjnych;

* moga proaktywnie wybiera¢, nadawac strukturg, a nawet kre-
owac korzystne Srodowisko uczenia si¢;

* mog3 petni¢ znaczaca rolg w doborze form i rodzaju ksztatce-
nia, ktorego potrzebuja.

Dokonanie takich wyborow przez samego studenta w procesie
uczenia si¢ czyni go za nie odpowiedzialnym. Student ponosi wigc konse-
kwencje powodzen i niepowodzen wlasnych umiejetnosci samoregula-
cji swego uczenia si¢, a nie konsekwencje oddzialywan begdacych poza
jego kontrola (np. nauczyciela, uczelni). Osiagni¢cie optymalnych osia-
gnig¢ wymaga od studenta nie tylko zdolnoSéci umystowych, sprzyjajacych
warunkdow zewngtrznych, ale takze osobistej inicjatywy, pilnoScii umiejet-
no$ci samokierowania swoja nauka.

Okazuje sie, ze szczegdlne znaczenie dla rozwijania proceséw samore-
gulacji ma rozwazna (przemy$lana) praktyka, ktora K. A. Ericsson [2002,
s. 27-28] definiuje jako ,zindywidualizowane kierowanie dzialaniem,
specjalnie zamierzone przez nauczyciela lub szkoleniowca, w celu dosko-
nalenia szczegdlnych aspektow osiagnigé jednostki poprzez powtarzanie
i sukcesywne wysubtelnianie (...)”. Takie dzialania sg korzystne, poniewaz
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pomagaja uczacym si¢ wytwarzac ich wiasne sprzezenie zwrotne, moni-
toruja ich osiagniecia podczas wczesnego etapu ksztalcenia i ksztattuja
pomysty, ktére sg konieczne dla dalszego samodzielnego monitorowania
swych osiagni¢é. Z charakterystyki rozwaznej praktyki stosowanej przez
nauczyciela wynika, ze uczacy si¢ wykorzystuja kilka proceséw samoregu-
lacji w uczeniu sig, takich jak samokontrola, ukierunkowanie uwagi na cel
i systematyczne odwotywanie si¢ do sprz¢zenia zwrotnego.

W rezultacie badania biografii, autobiografii, a takze analizy opra-
cowan z zakresu ksztalcenia dotyczacych uzyskiwania powodzenia przez
naukowcow, pisarzy, artystow, sportowcow B. J. Zimmerman [2002,
s. 87-88] przedstawit wykaz procesow, ktore sa wykorzystywane w samo-
regulacji uczenia sig:

* ustalanie celu okre$la precyzowanie zamierzonych dziatan lub
wynikOw osiagni¢é, takie jak np. napisanie okreSlonego opraco-
wania;

*  strategie realizacji zadafh ujmujg analizowanie zadan do wyko-
nania i wykorzystywanie efektywnych metod do umiejgtnego ich
wykonania, takie jak np. dobor optymalnego dla jednostki tem-
pa, czasu;

* samoksztalcenie wymaga od jednostki otwartego okre$lenia
przez nig swoich negatywnych lub niepozadanych reakcjii znale-
zienie ich pozytywnych alternatyw, ktére spowoduja wzrost osia-
gni¢é, jak np. ograniczanie zmeczenia poprzez przerwy w pracy,

*  wyobrazanie (imagery) polega na wywolywaniu jasnych, umysfo-
wych obrazéw dotyczacych kolejnosci lub zestawu optymalnych
zachowan, ktore wzmagaja osiagnig¢cia, np. uzmystawianie sobie
ztozonych osiggnieé przed proba ich wykonania;

*  zarzadzanie czasem wymaga jego oszacowania i przeznaczenia
na uczenie si¢, np. organizacja dnia zapewniajaca zakonczenie
podstawowych dziatan;

* samokontrola, to obserwacja swoich osiagni¢¢ i wynikow, ich za-
pisywanie, pozostawianie ich dowodow w roznej postaci;

¢ autoewaluacja wymaga ustalenia i realistycznego stosowania
przez jednostke standardéw dla oceniania wlasnych postgpow,
np. wartoSciowanie jakoSci i zakresu swoich osiggni¢¢ w okre-
Slonym czasie;

* organizowanie Srodowiska, to wybor miejsca i takiej jego organi-
zacji, aby umozliwiafa efektywne wykonywanie pracy;

* poszukiwanie pomocy, to wybor spolecznych Zrodet wiedzy
i umiej¢tnosci, ktore sa pomocne jednostce w uczeniu si¢, np.
nauczycieli, opiekunow, literatury.
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Rysunek 2. Cykliczne fazy samoregulacji

Osiggnigcia

Przewidywanie ) Autorefleksja )

Zrodto: B.J. Zimmerman [2002,s. 90].

Wymienione procesy B. J. Zimmerman [2001, s. 87] okresla takze
jako ,kategorie procesOw samoregulacji”’, a ich szczegdlna postac i sku-
teczno$¢, jak podkresla zalezy od rodzaju wykonywanych zadan i kontek-
stu. Jednocze$nie powoluje si¢ na obszerne badania [Zimmerman, 1998,
s. 73], ktore wykazuja, iz kazdy z tych procesow samoregulacji moze byé
bardzo efektywny w uzyskiwaniu osiagni¢é w réznych obszarach.

Poddajac szczegolowej analizie procesy samoregulacji B. J. Zimmer-
man [2002, s. 85-111] przedstawit cykliczne fazy samoregulacji w akade-
mickim uczeniu si¢, wérdd ktorych wyrdéznit: przewidywanie, osiagnigcia
i autorefleksj¢. Maksymalne osiagnig¢cia sa tu rezultatem nabywania przez
studenta biegloSci w nastepujacych kolejno fazach samoregulacji uczenia
si¢. Samoregulacja osiagni¢¢ zalezy od wcze$niejszej fazy ich przewidywa-
nia i pozniejszej autorefleks;ji (rysunek 2).

Proces przewidywania osiagni¢¢ i przekonanie o ich uzyska-
niu poprzedzaja wysilek uczenia si¢ i powoduja ustalenie jego etapow.
Faza procesu uzyskiwania osiagni¢¢ wystepuje podczas uczenia si¢, pod
wplywem samoobserwacji i samokontroli podejmowanych wysitkow. Faza
procesu autorefleksji wystepuje po wysitku zwigzanym z uczeniem sig¢
i pod wplywem samooceny jednostki uczacej si¢ i jej reakcji wobec tych
doswiadczen. W dalszej kolejnosci refleksje studenta wplywaja na prze-
widywania dotyczace pdZniejszych wysitkow uczenia si¢ i w ten sposdb
konczy si¢ cykl samoregulacji, by ponownie si¢ rozpoczaé. Szczegbtowa
struktur¢ procesOw samoregulacji zachodzacych w poszczegolnych jej
fazach zawarto w tabeli 7.
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Tabela 7.

Fazy i struktura proceséw samoregulacji w uczeniu si¢

157

Cykliczne fazy samoregulaciji

Przewidywanie

Osiggnigcia

Autorefleksja

Analiza zadania
Ustalenie celow
Planowanie strategii

Oczekiwany wynik
Wewngtrzne zaintereso-
wanie

Ukierunkowanie na cel

Samokontrola
Samoksztalcenie
Wyobrazanie
Zarzadzanie czasem

wiska
Poszukiwanie pomocy

Samoobserwacja

Samoocena
Autoewaluacja
Analiza przyczyn

Motywacja wewnetrzna Strategia wykonanych za- | Reakcja
i przekonanie (wiara) dan Satysfakcja/reakcja emo-
Witasna skuteczno$é¢ Organizowanie §rodo- cjonalna

Przystosowanie — obrona

Monitorowanie siebic

Zrédto: B. J. Zimmerman [2002, s. 92]

Faza procesu przewidywania, w ktorej nastepuje ustalanie celui pla-
nowanie strategii wykonania zadania powstaje z analizy przez studenta
zadan wcze$niej wykonywanych. B. J. Zimmerman [2002, s. 92] podkre-
§la, ze ,jednostka o rozwini¢tych umiejgtno$ciach samoregulacji ustala
swe cele w postaci hierarchicznej, uwzgledniajac cel gtowny i szczegdto-
we, ktorych realizacja taczy si¢ w bardziej odlegte cele i wyniki”. Tak ujgty
cel zapewnia jednostce kierunek dzialania przez diuzszy okres. Osiaga-
jac wyznaczone sobie cele student musi dokonywa¢ wyboru odpowiednich
metod do wykonywanych zadah i ustalaé je tak, aby nabywaé umiejgtnosci
optymalnie. Planowanie strategii jest tu konieczne, poniewaz, jak zauwaza
dalej B. J. Zimmerman [2002, s. 92] ,,skuteczno$¢ zastosowanych strategii
zalezy od ich adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow osobistych, beha-
wioralnych i §rodowiskowych”.

Zauwazy¢ nalezy, ze faza przewidywania ma charakter antycypujacy,
jest uzalezniona od wewngtrznej motywacji i wiary w swoje mozliwosci,
czego przejawem jest: wiara we wlasng skuteczno$é¢, oczekiwanie wyniku,
wewnetrzne zainteresowanie i ukierunkowanie na cel. B. J. Zimmerman
[2002, s. 92] podkresla, ze ,istnieje wiele dowodoéw wskazujacych na to,
Ze pozytywne postrzeganie przez uczacych si¢ swojej skuteczno$ci wplywa
na ich motywacj¢ w zaangazowanie i wysitek zwigzany z samokontrola,
autoewaluacja i ustalaniem celow”. Gigboka wiara w oczekiwany wynik,
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ostateczne uzyskanie osiggni¢gcia motywuje ludzi do samoregulacji, ale
bedzie hamowala takie wysitki, kiedy jest watpliwa. Ponadto uczacy si¢
o wewng¢trznym zainteresowaniu beda kontynuowali swoj wysitek uczenia
si¢, nawet przy braku namacalnych nagrdd. To Zrédto motywacji wewnetrz-
nej jest szczegOlnie znaczace, gdy jednostka uczy si¢ samai kiedy brak jest
wzmocnienia zewnetrznego lub opdZnione jest w czasie.

W fazie samokontroli swych osiggnie¢ akademickich uczacy si¢ sto-
suja rozne procesy poznawcze, behawioralne i spoleczne — samoksztalce-
nie, wyobrazanie, zarzadzanie czasem, organizowanie §rodowiska i poszu-
kiwanie pomocy. Jednak skuteczno$¢ tych procesdw, jak zaznacza B. J. Zim-
merman [2002, s. 93] ,,zalezy bezpo$rednio od ich precyzyjnego monitoro-
wania przez jednostkg, co wymaga stalej samoobserwacji, ale takze obser-
wacji warunkow uczenia si¢ i uzyskiwanych efektow”. Monitorowanie ucze-
nia si¢ przez studenta moze by¢é wzmocnione przez dokonywanie zapisu,
ktoéry zmniejsza potrzeb¢ przypominania i umozliwia analizowanie osiaga-
nych wynikdw i dostosowywanie ich stosownie do czasu i zmieniajacego si¢
kontekstu. W rezultacie powoduje to wystapienie wewnetrznego sprzg¢zenia
zwrotnego warunkujacego uzyskiwanie postgpOw w uczeniu sie.

B. L. McCombs [2002, s. 106] i D. H. Schunk [2001, s. 138] roéwniez
zwracaja uwagg¢ na znaczenie wystapienia w fazie samokontroli wewngtrz-
nego (u studenta) i zewng¢trznego (student — nauczyciel) sprz¢zenia zwrot-
nego, co utatwia dostrzeganie postgpuw uczeniu si¢, podtrzymanie i kon-
trole motywacjii emocji, a takze zwigksza skuteczno$¢ uczenia sie. W ten
sposdb systematyczne monitorowanie wraz z wystapieniem sprzg¢zenia
zwrotnego moze prowadzi¢ do lepszej kontroli osiagni¢é i uzyskiwania
korzystniejszych wynikow.

Autoewaluacja jest zasadniczym etapem procesu autoreflek-
cji [Schunk, 2001, s. 134]. Studenci dokonuja ewaluacji swoich dokonan
wedtug réznych kryteriow, ktore wymagaja poréwnania aktualnych osia-
gnig¢ z wczeSniejszymi poziomami ich zachowan, poréwnania spolecz-
nego wymagajacego osiagni¢é innych, jak np. kolegdw lub konkurentéw.
Proces autoewaluacji powinien takze dostarcza¢ wiasnej opinii studen-
towi dotyczacej przyczyn uzyskiwanych osiggni¢é — czy niski ich poziom
spowodowaly ograniczone jego zdolno$ci, czy tez niewystarczajacy wysifek.
Uzyskiwanie powodzenia wzmacnia motywacj¢ wewnetrzna, ale ich brak
moze latwo jej pozbawiacé.

Samoocena i autoewaluacja powoduja kilka rodzajow reakcji studenta
podczas procesu autorefleksji. Jednym z nich jest odczucie satysfakeji, uczu-
cia zadowolenia, przyjemno$ci. Ma to ogromne znaczenie, poniewaz ludzie
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chetnie angazuja si¢ w uczenie zamierzajac uzyskaé stad satysfakcje i pozy-
tywne skutki, a unikaja takiego, ktore moze dostarczy¢ dyssatysfakcjii ne-
gatywnych efektow, takich jak np. niepokdj. Uzyskiwanie satysfakcji z ucze-
nia si¢ umozliwia przystosowanie do zmieniajacych si¢ warunkdw, kieruje
studenta ku jeszcze lepszym osiggni¢ciom, ustalaniu nowych celow. Brak po-
wodzenia w uczeniu si¢ i satysfakcji powoduje zachowania obronne, osfa-
niajace od przysziej dyssatysfakcji i przejawia si¢ w okazywaniu bezradno-
$ci, unikaniu nowych zadan i braku zaangazowania poznawczego.

Wskazane reakcje studenta wplywaja cyklicznie na przewidywanie
wilasnych osiagnig¢. Satysfakcja jednostki lub dyssatysfakcja wplywaja na
motywacj¢ wewngtrzng i wiasne przekonania dotyczace swojej skutecz-
noS$ci, ukierunkowanie na cele uczenia si¢ i wewnetrzne zainteresowanie
wykonywanymi zadaniami [Zimmerman, 2001, s. 94]. Stanowi to podstawe
do podejmowania dalszych wysitkow w zakresie samoregulacji w ucze-
niu si¢, dla fazy przewidywania i w ten sposob cykl procesu samoregula-
cji powtarza sig.

Wydaje si¢, ze te kluczowe komponenty procesow samoregula-
cji w uczeniu si¢ — przewidywanie, osiagnigcia i autorefleksja (moze
stanowi¢ punkt wyjScia dla przewidywania, kolejnej fazy samoregulacji)
— trafnie ujmuja nie tylko ich zlozono§¢ i wielopoziomowos¢, ale takze
celnie wskazujg na potencjat tkwigcy w jednostce, w zakresie sterowania
nimi. Jednostka moze si¢ uczy¢ wykorzystywania swych mozliwos$ci w za-
kresie samoregulacjiw uczeniusi¢i jest w stanie opanowaé te umiej¢tno-
$ci [np. Ferrari, 2002; Corno, Randi, 1999]. Dotychczas cz¢sciej stanowily
one przedmiot rozwazan teoretycznych, a rzadziej byly wykorzystywane
w praktyce ksztalcenia i uczenia si¢. Jednak wyniki badan teoretycznych
i empirycznych z ostatniej dekady wskazuja na liczne korzysci wynikajace
z wykorzystaniaw praktyce uczenia si¢ proceséw samoregulacji.

Samoregulacja eksponuje zasadnicze znaczenie jednostki — studenta
dla jego uczenia si¢ i poziomu uzyskiwanych osiagni¢é. Procesy samo-
regulacji (np. samokontrola, samoksztalcenie, ukierunkowanie uwagi na
cel, systematyczne wykorzystywanie sprz¢zenia zwrotnego, zarzadzanie
czasem, organizowanie §rodowiska, poszukiwanie pomocy u innych) syste-
matyzuja uczenie si¢ i osiagnigcia.

Badania samoregulacji w uczeniu si¢ ,,ujawnily dowody istotnej kore-
lacji migdzy stosowaniem samoregulacji w uczeniu si¢ i poziomem osia-
gni¢é” [Zimmerman, 2002, s. 98], dostarczaja takze coraz wigcej dowodow
wskazujacych na to, ze wykorzystywanie przez ludzi proceséw samoregula-
cji do systematyzowania uczenia si¢ i osiagnie¢¢ peini wigksza role w roz-
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wijaniu ich biegtoScii mistrzostwaw pewnym obszarze nizichwewnetrzny
talent lub zdolnosci [np. Ericsson, 2002, s. 21-57]. Podobnie zauwaza
R.J. Sternberg [1998, s. 129] akcentujac, ze ,,biegle opanowanie wiedzy nie
jest wystarczajace, a jednostka musi wykazaé takze biegto§¢ w stosowaniu
wiedzy poprzez skuteczne wykorzystywanie proceséw metastrategicznych,
takich jak planowanie, monitorowanie i ewaluacja swoich osiagni¢¢”.

Procesy samoregulacji wymagaja uaktywnienia studentow. A wigc
uczenie si¢ nie jest juz procesem, ktory wystgpuje wobec studentow, ale
przez nich i przyich pomocy. Studenci muszg przyjmowaé postawe¢ proak-
tywna, angazowac si¢ zarobwno w ukryty, jak i jawny poziom uczenia sig,
a zatem wymaga to odpowiednio silnej motywacji.

Zasadnicze znaczenie motywacji,a takze emocjiw ksztaitowaniuumie-
jetnodci samoregulacji w procesie uczenia si¢ podkresla B. L. McCombs
[2001, s. 107] — ,,umiejetnoSci kierowania motywacja i emocjamiw samore-
gulacji uczenia si¢ wyznaczaja skuteczno$¢ w podtrzymywaniu wysitku ucze-
nia si¢”.

Procesy samoregulacji ,,maja zasadnicze znaczenie dla rozwoju jed-
nostki, jak rowniez dla efektywnosci procesu ksztaicenia” [Denek, 2002a,
s. 152]. Rozwijanie umiejetnos$ci samoregulacji w uczeniu si¢ ,,umozliwia
studentom nabywanie biegtoSci w uczeniu si¢ i ma wplyw na poziom osia-
gni¢é akademickich” [Zimmerman, 2001, s. 3]. Okazuje si¢ takze, ze proce-
sy samoregulacji sa stosowane nie tylko do nabywania wiedzy i umiej¢tno-
$ci podczas miodzienczych lat, ale takze wykorzystywane przez cale zycie do
podtrzymywania i rozwoju profesjonalnego jednostki, jak rowniez w wyko-
nywaniu zadan codziennych [Zimmerman, 2002, s. 90-91].

Jednostki wykorzystujace samoregulacj¢ do rozwijania swoich umie-
jetnoscii osiagni¢éuzyskuja wysokiich poziom, ale jednocze$nie charakte-
ryzuja si¢ wieloma, jakze cennymi aktualnie wiasciwoSciami. Osobeg, ktora
posiada umiejetno$¢ samoregulacji w swoim uczeniu si¢ R. J. Areglado
i in. [za: McCombs, 2001, s. 106] charakteryzujg nast¢pujaco: ,,okazuje
inicjatywe, niezalezno$¢, wytrwalo§¢ w uczeniu si¢; przyjmuje odpowie-
dzialno$¢ za wlasne uczenie si¢ i postrzega problemy jako wyzwania, nie
dostrzega przeszkod; jednostka jest zdolna do samodyscypliny, przejawia
wysoki poziom ciekawo$ci; posiada silne pragnienie uczenia si¢ lub zmiany,
jest pewna siebie; jest zdolna do stosowania podstawowych umiejgtno-
$ci w zakresie studiowania, organizowania czasu, odpowiedniego tempa
uczenia si¢, planowania zakoficzenia pracy; lubi si¢ uczy¢ i jest zoriento-
wana na realizacj¢ celow”.

Zauwazy¢ trzeba, ze wymienione wiasciwosci charakteryzuja jednostke
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autonomiczng, u§wiadamiajaca sobie wlasny proces uczenia si¢ i ponoszaca
odpowiedzialno$¢ za jego wyniki, posiadajaca potrzebg ciaglego uczenia si¢
i zmiany, ale takze dysponujaca odpowiednimi ku temu umiejetnos$ciami.

Masowos$¢ ksztatcenia uniwersyteckiego, a takze zmieniajace si¢ wy-
magania wobec absolwentdéw wynikajace z przemian spotecznych i gwal-
townego post¢pu technologicznego powoduja, ze mtodzi ludzie musza wcigz
doskonali¢ swoje umiej¢tnoScii osiagnigcia, swoj potencjal. Z przedstawio-
nych rozwazan wynika, ze ogromne mozliwosci ksztaltowania umiejetnosci
i maksymalizowania osiggni¢¢ jednostki tkwig w niej sameji zaleza od roz-
wijania przez jednostk¢ umiejetnoSci samoregulacji wiasnego uczenia sig.
Niezbedne w tym procesie okazuje si¢ wewngtrzne sprz¢zenie zwrotne, ale
takze wsparcie i §$wiadome wspdldzialanie nauczyciela akademickiego za-
pewniajacego efektywne zewnetrzne sprze¢zenie zwrotne, co rownocze$nie
przyczynia si¢ do postgpuw rozwoju tych umiejgtnosci.

Proces ksztalcenia uniwersyteckiego wydaje si¢ szczeg6lnie sprzy-
jajacy wdrazaniu do praktyki koncepcji samoregulacji w uczeniu sig,
ktora chociaz posiada juz znaczace podstawy teoretyczne i empiryczne
[np. Zimmerman, 2002, 1998; Zimmerman, Schunk, 2001; Czerniaw-
ska, 1999 i inni], to jednak jak sygnalizuja jej badacze wymaga dalszych
analiz. Wiasnie nauczyciel akademicki taczac w swej codziennej pracy
efekty badan naukowych z ksztalceniem moze z powodzeniem wykorzy-
stywa¢ dotychczasowy dorobek teorii i praktyki w zakresie samoregula-
cjiw uczeniu si¢ i potencjat tkwigcy w tych procesach dla wielostronnego
rozwoju studentow, stwarzajac im sprzyjajace warunki do rozwijania tych
umiej¢tnosci. Moze takze poddawaé badaniom proces nabywania umiejet-
no$ci samoregulacji przez studentdéw, jak rowniez ich osiggnig¢cia bedace
rezultatem wykorzystywania tych procesOw we wiasnym uczeniu sig.

Przedstawione tendencje zmian w zakresie oczekiwan i wymagan
wobec uczestnikdw procesu ksztalcenia uniwersyteckiego s3 nastgpstwem
przemian w filozofii edukacyjnej, aksjologii, teleologii. Ich skutkiem jest
potrzeba wzrostu odpowiedzialno$ci obu podmiotow, zmiany relacjiw pro-
cesie ksztalcenia, uznania podmiotowoS$ci studentéw, koniecznosci zwigk-
szenia ich aktywnoSci i samodzielno$ci, a takze eksponowania znaczenia
procesOw samoregulacji w uczeniu si¢ studentow. Poddajac warto$ciowa-
niu te bardzo pozytywne kierunki przemian w zakresie podmiotowych
elementéw systemu ksztalcenia trzeba takze dostrzega¢ ich implikacje dla
jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego.




IV

Jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego
— podstawy teoretyczne i pojecie

Kontekst filozoficzny, gl¢bokie przeobrazenia spoleczne, ekono-
miczne i edukacyjne post¢pujace we wspolczesnym spoleczenstwie,
powoduja przemiany w sferze aksjologicznej, w zakresie potrzeb kierowa-
nych pod adresem uniwersytetu, posiadaja szereg implikacji dla procesu
i wynikow ksztalcenia, a takze jego uczestnikow. Wynikaja z nich takze
nastepstwa dla rozumienia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego.

Celem tej czgsci opracowania jest proba okreslenia jakoSci ksztatcenia
uniwersyteckiego. W zwigzku z tym przedmiotem rozwazan sa koncepcje
teoretyczne jakoSci ksztalcenia, ktore stanowia tu Zrodio jakosci ksztal-
cenia uniwersyteckiego. Krytyczny przeglad definiowania pojgcia jako$§é
i jakos¢ ksztalcenia, prezentacja jej ziozono$ci — sposobéw wyrazania,
rodzajow i struktury staly si¢ podstawa do proby definicji jakoSci ksztalce-
nia uniwersyteckiego w ujeciu pedagogicznym.

Jako$¢ ksztalcenia w koncepcjach teoretycznych

Koncepcje teoretyczne jakoSci ksztalcenia sa proba przedstawie-
nia i wyjaSnienia roznorodnych wartoSci i potrzeb, ktorych realizacj¢
ma umozliwi¢ ksztalcenie, wewnetrznych i zewng¢trznych celow i moty-
wow podejmowania takich dziatan, okreSlenia jego warunkow, a takze
przewidywanych wynikéw i ich skutkow. Wieloé¢ koncepcji wskazuje na
réznorodno$¢ mozliwych ujgé jakosci ksztalcenia wynikajacych z przyje-
cia w analizach odmiennych perspektyw i zatozen. Nizej przedstawiono
niektore z nich.
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Teoria kapitatu ludzkiego

Jej geneza si¢ga prac A. Smitha [Dreijmanis, 1998, s.421]. Ponownie
zostala odkryta i rozwinigta przez ekonomistéw: T. Schultza, G. Beckera,
J. Minceraw latach 60. ubiegtego wieku [Blaug, 1995, s.303-307].

Teoria kapitalu ludzkiego zaktada, ze ludzie dysponujac zasobami
finansowymi przeznaczaja je na dobra konsumpcyjne i wydaja we wtasnym
interesie, kieruja si¢ nie tylko biezacymi potrzebami, ale rowniez przy-
sztymi zyskami finansowymi i pozafinansowymi [Blaug, 1995, s.304].
Ludzie moga korzysta¢ z réznego rodzaju ustug, np. zdrowotnych, eduka-
cyjnych — zdobywaé wyksztalcenie, podnosi¢ kwalifikacje zawodowe, itp.
Przejawy takiej aktywnoSci, teoria kapitatu ludzkiego traktuje raczej jako
inwestycje niz konsumpcj¢ i to niezaleznie od tego, czy dotycza kieruja-
cych si¢ wlasnym interesem jednostek, czy tez dziatajacego w ich imieniu
spoteczenistwa. Takie dzialania maja swe uzasadnienie nie tyle w teraz-
niejszosci, co w przysztoSci. Ludzie inwestujac w siebie uzyskuja wigksze
mozliwo$ci rozwoju, wyboru, kariery, podnoszenia stopy zyciowej [np.
Denek, 2000b, s.36; 1998b, s.113].

Teoria kapitatu ludzkiego uzasadnia przekonanie, ze wyksztalcenie
wyzsze jest mechanizmem post¢pu zaréwno jednostek, jak i catego spote-
czenistwa [Dreijmanis, 1998, s.421], a inwestowanie w wyksztafcenie jest
inwestowaniem w kapital ludzki. Zaktada réwniez, ze to, co dobre jest dla
jednostki, jest rowniez dobre dla gospodarkii spoteczefistwa. Wyjasnienie
wzrostu ekonomicznego jest zdaniem jednego z jej pionieréw — T. Schultza
mozliwe poprzez odwolanie si¢ do inwestycji w kapitat ludzki. Tezg te¢
wspieral G. Becker wskazujac, ze ,,duze inwestycje w edukacj¢ dostarczaja
w rezultacie duzych zyskow, a takze dowodzac, ze stopa bezrobocia jest
ujemnie skorelowana z poziomem zdobytych umiejetnosci zawodowych”
[Dreijmanis, 1998, s. 422].

Przedstawiona teoria stata si¢ w latach 70. ubieglego wieku przed-
miotem krytyki dokonanej przez socjologow, ekonomistow i pedago-
gow w sytuacji, gdy ,wraz ze wzrostem liczby studentow szkot wyzszych,
zaczely wystepowaé trudno$ci na rynku pracy dla absolwentéw” [Blaug,
1995, 5.313].

Z zarzutOw przedstawionych przez socjologdw wynikalo, ze wraz ze
wzrostem liczby 0sdb ksztalcacych si¢ na okreslonym poziomie, spada jego
warto$¢ i prestiz w odczuciu spotecznym, a jednocze$nie wzrastaja stan-
dardy okre$lajace wymagania stawiane pracownikowi przy jego zatrud-
nieniu, co sktania ludzi do ksztalcenia si¢ na coraz wyzszym poziomie.
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Jednoczeénie, na co zwracali uwage ekonomisci, wzrost podazy wyksztat-
conej sily roboczej powoduje, ze ludzie muszg decydowac si¢ na podno-
szenie poziomu swoich kwalifikacji, swego wyksztalcenia, aby utrzyma¢é
swoje dochody na dotychczasowym poziomie. Pedagodzy za$ wskazywali,
ze dodatnia korelacja migdzy liczbg studentdw i wzrostem ekonomicznym
moze si¢ zmniejszaé, a nawet wystapié¢ jako ujemna, poniewaz trudno jest
stwierdzié, czy warto$¢ pracownika dla pracodawcy jest rezultatem ukon-
czonych przez niego poziomdw wyksztalcenia i zdobytych kwalifikacji, czy
tez jest uzalezniona od innych czynnikdéw, np. osobowos$ciowych — poziomu
uzdolnien, nastawienia na sukces, podatnosci na szkolenie.

Okazuje si¢, ze coraz czg¢Sciej przy zatrudnianiu absolwenta istotna
jest nie tylko jego wiedza, potwierdzona dokumentem uwierzytelniaja-
cym jego formalny poziom wyksztalcenia, ale ,takze przejawiane przez
niego umiej¢tnosci poznawcze, interpersonalne, motywacyjne” [Chicke-
ring, 1999, s.18] oraz umiejg¢tnosci odpowiadajace wybranemu przez niego
zawodowi, umiejetno$¢ antycypowania nowych zadan i zachowan inno-
wacyjnych [Denek, 2000b, s.37; 1998b, s.114], indywidualne uzdolnie-
nia i wladciwoSci preferowane przez pracodawcow, ktore w perspektywie
przyczynia si¢ do powodzenia w pracy jednostkii sukcesu pracodawcy.

Bardzo istotna cecha tego kompleksu umiejg¢tnosci jest to, ze sa one
przeno$ne, moga by¢ przedmiotem transferu, ich przydatno$¢ polega wiec
na tym, ze s3 uzyteczne w petnieniu réznych zawodoéw i funkcji, a takze
w roznych sytuacjach zyciowych [Sheckley, Lamdin, Keeton, 1992, 5.27-31].
Wobec potrzeby maksymalnej elastycznoSci i mobilnoSci wykonawcy
roéznych zawodoéw powinni odznaczaé si¢ dobrze rozwinigtymi umiejg¢tno-
Sciami przeno$nymi. Rozwijanie i ksztaltowanie takich przeno$nych umie-
jetnosci to wazne wyzwanie i jednocze$nie zadanie dla edukacji, a dla ludzi
i spoteczenstw inwestujacych w ustugi edukacyjne, w ksztalcenie, szansa
na lepsze jutro, realizacj¢ prawa do pracy i zatrudnienia, a takze podniesie-
nie poziomu zycia. Chodzi jednak o to, czy system edukacyjny podota tym
wyzwaniom, czy bedzie funkcjonowdl w taki sposob i zapewnial pozadang
jakos§¢ ksztalcenia, aby jego spotecznosci optacato si¢ ksztalci¢, podno-
si¢ swoje kwalifikacje? [np. Denek, Kuzniak, 2001, s.37-56; Denek, 2000b,
s.36]. Jednocze$nie, jak przewiduje K. Wenta [2002a, s.139] ,w pierwszej
polowie XXI wieku moze wystapi¢ tu sprzeczno$¢ migdzy stale zmniejszaja-
cym si¢ rynkiem pracy a rosnacym kapitatem ludzkim”.

Niemniej jednak, takie wartoSci niematerialne, jak: wiedza, umie-
jetnoSci, wyksztalcenie nabieraja znamion kapitatu, a inwestowanie w te
wartosci, to ,inwestowanie w czltowieka” [np. Denek, 2001, s.43; 2000b,

w ramach projektu pn.
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s.36; 1998b, s.112] i jego mozliwosci osiagania satysfakcjonujacej jakosci
zycia [np. Zandecki, 1999, s.184; 1996, s.193]. Jednocze$nie, jak akcentuje
K. Denek [2001,s.43] ,,inwestowanie w ludzki kapitaf stanowi podstawowy
warunek wzrostu gospodarczego i postgpu technicznego oraz wejscia
w krag cywilizacji informac;ji”.

Szczegdlnie istotna w teorii kapitalu ludzkiego jest mozliwo$¢ jej
zastosowania wzdltuz catego spektrum zdolnoSci i osiagnie¢. Oznacza to,
»potrzebe ksztalcenia wszystkich w stopniu najwigkszym z mozliwych,
maksymalizowanie liczby ludzi o wysokich osiagnigciach, wynalazcow
i liderow, ale takze minimalizowanie liczby jednostek pozbawionych osia-
gni¢¢ lub pozostajgcych na marginesie spotecznym” [Krajewska, 2001b,
s.142]. Awigcw analizowanej teorii akcentowana jest takze idea sprawie-
dliwo$ci i réwnosciw dostepie do edukacji.

Podstawowa wartoscia w teorii kapitalu ludzkiego jest potencjal
tkwiacy w czlowieku, ktory wzrasta wraz z inwestowaniem w wiedze,
umiejetnosci, wyksztalcenie, zdrowie. Celem edukacji jest maksymalizo-
wanie tego kapitalu, a jej jako§¢ wyraza si¢ w stopniu jego rozwinigcia
i wykorzystania przez jednostkii spoteczefistwo.

Teoria kapitatu spotecznego

Kapital spofeczny jest uzupeinieniem kapitalu ludzkiego. Po raz
pierwszy terminem ,kapital spoleczny” postuzyta si¢ L.J.Hanifan na
poczatku XX wieku w odniesieniu do wiejskich o§rodkéow edukacyjnych.
W latach 80. minionego stulecia poj¢cie kapitalu spolecznego zostato
upowszechnione przez socjologa J. Colemana i politologa R.Putnama,
ktory byt inicjatorem dyskusji na temat roli kapitatu spotecznego i spofe-
czenstwa obywatelskiego we Wioszechi Stanach Zjednoczonych.

Idea kapitatuspolecznego, znana szczegdlnie wirdd socjologéw i eko-
nomistow zaktada, ze w aktualnych czasach istota kapitatu tkwi nie tyle
w ziemi, bogactwach mineralnych, maszynach, urzadzeniach, ile w wiedzy,
umiej¢tnosciach i zachowaniach ludzi.

W ujeciu J. Colemana [za: Fukuyama, 1997, s.20] ,kapitat spofecz-
ny, to umiejetno$¢ wspotpracy migdzyludzkiej w obrgbie grup i organi-
zacji w celu realizacji wspdlnych interesow”. Autor twierdzi, ze oprocz
wiedzy i umiej¢tnosci znaczng czg¢$¢ potencjatu ludzkiego stanowi rowniez
zdolno$¢ taczenia si¢ w grupy dla realizacji zalozonego celu, ktora jest
wartoScia istotng nie tylko dla gospodarki, ale i szeregu innych aspektow
dziatalnoSci spolfeczne;.
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Nieco odmienny punkt widzenia w definiowaniu pojecia kapitat
spoleczny prezentuje F. Fukuyama [2003, s.169] wskazujac, ze ,jest to
zestaw nieformalnych wartoéci i norm etycznych wspolnych dla czionkéw
okres$lonej grupy i umozliwiajacych im skuteczne wspoéidziatanie. Podzie-
lanie pogladow i wartoSci, uczciwo$¢ i rzetelno§¢ we wzajemnych kontak-
tach tworzy zaufanie, ktore jest wielka wartoScig spoteczng i ekonomicz-

”»

na”.

Jednak podkreéli¢ nalezy, ze wyznawanie tych samych warto$ci
i norm etycznych przez grupg¢ nie jest wystarczajace do wytworze-
nia kapitatu spolecznego, poniewaz powinny by¢ to wartosci odpowied-
nie z punktu widzenia spotecznego, a wigc nie takie, ktore charakte-
ryzuja mafi¢, klany, kliki. W8réd podstawowych norm etycznych budu-
jacych kapital spoleczny wymienia si¢ nastgpujace: ,,prawdoméwnosé,
wywigzywanie si¢ z obowiazkow i wzajemno$¢ w stosunkach z innymi”
[Fukuyama, 2003, s.170]. Moga one takze obejmowac ,,gi¢boko zakorze-
nione warto$ci dotyczace Boga i sprawiedliwosci, ale takze §wieckie formy
regulacji, np. normy obowiazujace w danej profesji lub przyjete normy
zachowania” [Fukuyama, 1997, s. 38].

Kapital spoleczny jest rezultatem rozpowszechniania si¢ zaufania
w calym spoleczefistwie lub w jego czg¢dci. Moze charakteryzowaé
rodzing, ale takze inne grupy spoteczne lub naréd. ,, Kapitat spoteczny jest
tworzony i przekazywany poprzez religi¢, tradycje, prawo formalne i zwy-
czajowe” [Fukuyama, 2003, s.180], ale takze jest wciaz wytwarzany spon-
tanicznie przez ludzi wykonujacych swe codzienne obowiazki, podejmuja-
cych cenne inicjatywy i zachowania spoleczne, preferujace dobro ogdtu
ponad dobro jednostki. Byt generowany w spoleczefistwach tradycyjnych
i jest nadal tworzony przez jednostki i instytucje dzialajace w nowocze-
snych spoteczenstwach.

Kapital spoteczny nie jest rezultatem racjonalnej decyzji, ktora podej-
muje jednostka inwestujac w kapitat ludzki, np. w edukacj¢ poprzez podjg-
cie nauki w okreSlonej szkole lub uczelni. Natomiast, jak podkresla F. Fu-
kuyama [1997, s.39] ,,zgromadzenie kapitatu spotecznego wymaga zaakcep-
towania norm moralnych danej spolecznodci i przejecia takich jej cech jak
lojalno$¢, uczciwo$¢ i rzetelno$é”. A wigc kapitat spoleczny nie moze byé
zgromadzony z inicjatywy jednostki. Jest on oparty na wystgpowaniu cech
spolecznych, a nie indywidualnych. Skionno$¢ do zachowan spotecznych
wzrasta znacznie wolniej niz zwigkszaja si¢ inne formy kapitatu ludzkiego.

Tworzenie i gromadzenie kapitatu spotecznego zapewnia spoteczen-
stwu liczne korzySci: sprzyja umiejgtnoSci tworzenia nowych grup i zwiaz-
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kow, dziataniom wediug norm przez nie ustalonych, kreuje poczucie
zaufania i solidarno$ci wérdd czlonkéw, umozliwia takze wspodiprace
bez systemu formalnych zasad i regulacji, co znacznie obniza koszty
dzialan gospodarczych. ,Jest czynnikiem niezb¢dnym do powstania
zdrowego spoleczenstwa obywatelskiego, czyli grup i stowarzyszen stoja-
cych miedzy rodzing i panstwem” [Fukuyama, 2003, s.171], ktore warun-
kuje sprawne funkcjonowanie demokracji uczestniczacej. Ponadto ,,jest
$rodkiem umozliwiajacym odradzanie postaw i zachowan obywatelskich
poprzez pobudzanie rozumienia wérdd ludzi potrzeb spotecznych, nie tylko
jednostkowych” [Preece, 2001, s. 176]. Jednocze$nie eksponuje pozaekono-
miczne korzysci z edukacji, ktorych przejawem jest zwigkszanie aktywno-
$ci obywateli i zachowan prospotecznych.

A zatem w teorii kapitatu spotecznego podstawowe znaczenie posia-
daja wartodci spoleczne. Ich ksztattowanie staje si¢ celem i zadaniem
edukacji formalneji nieformalnej. Jako$¢ ksztatcenia wyraza si¢ tuw roz-
wijaniu zasobow spotecznych, czyli warto$ci, przekonan i zachowan spote-
czenstwa.

Teoria potrzeb A. M. Maslowa

Uzupelnieniem analizowanych juz teorii kapitatu ludzkiego i spo-
tecznego jest jedna z koncepcji rozwoju ludzkiego, a mianowicie — teoria
potrzeb A.H. Maslowa. Wprawdzie, jak zauwaza K. Denek [2001, s.45]
»j€j znaczenie dla edukacji jest dotychczas rzadko dostrzegane, to jednak
wynikaja z niej implikacje dla procesu ksztalcenia, a szczeg6lnie jego
psychologiczno-pedagogicznego wymiaru”.

Zaspokajanie podstawowych potrzeb jednostki jest niezb¢dne do
utrzymania jej przy zyciu, umozliwia jej rozwdj i realizacj¢ wytyczonych
celow. Ksztattowanie si¢ potrzeb polega na nadawaniu wartodci przed-
miotom, sytuacjom, formom aktywnoSci, dzigki czemu staja si¢ one celem
dazen. ’

A. H. Maslow [1990] wyr6znia pigé podstawowych potrzeb: potrzeby_
fizjologiczne: pozywienia, schronienia i ubrania; potrzeby bezpieczen-
stwa: ochrony, stato$ci, tadu, porzadku i prawa; potrzeby socjopsychicz-
ne: mitodci i przynaleznoSci; potrzeby uznania: osiagni¢é, kompeten-
cji, prestizu, stawy, godnodci i szacunku oraz potrzebe samorealizacji.
Brak zaspokojenia ktorej§ z podstawowych potrzeb w procesie ksztalce-
nia powoduje, ze jednostki czujg si¢ niepetnowarto$ciowymi. Niezadowole-
nie i niepokoj pojawiaja si¢ wowczas, jesli cztowiek nie czyni tego, do czego
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czuje si¢ zdolny, poniewaz warunkuje to pozostawanie jego w zgodzie
z samym soba. Jesli zaspokojenie podstawowych potrzeb jest niemozliwe
z przyczyn zewngtrznych, to w istocie stan czlowieka jest rezultatem
warunkdw spotecznych i ekonomicznych, w ktdérych funkcjonuje. Spote-
czenistwo zaspokajajac wszystkie podstawowe potrzeby umozliwia ludziom
stawianie jak najwyzszych celow, ich spetnianie si¢ i realizacj¢. Abyjednak
taki rozwdj byt mozliwy, potrzeba, jak stusznie podkresla J. Dreijmanis
[1998, 5.425] ,bardzo dobrych warunkéw umozliwiajacych ludziom ich
samorealizacj¢”.

Stwarzanie takich warunkéw to cele i zadania dla takich systemow
spolecznych, ekonomicznych i edukacyjnych, w ktoérych dobro cziowieka,
zaspokajanie jego podstawowych potrzeb (a samorealizacja taka jest) to nie
tylko deklaracje, ale rowniez codzienna praktyka ich urzeczywistniania.

J. Dreijmanis [1998, s.425-427] wskazuje mozliwo$¢ wykorzystania teo-
rii podstawowych potrzeb A.H. Maslowa w transformacji fadu spotecz-
no-ekonomicznego i edukacyjnego. Zwraca jednak uwagg, ze teoria ta moze
byc¢traktowana jako pewien ideati moze byé wprowadzanaw zycie etapami.
Uwzglednia ona istnienie konfliktu pomigdzy sfera —z jednej strony — warto-
Sci indywidualnych, czego przejawem jest prawo jednostki do nauki i samo-
realizacji oraz —z drugiej strony — sferg wartoSci spotecznych, ktore wystepu-
jatuw postaci dbatoScirzaduo rozwdj spoteczno-ekonomicznyi rozwoj za-
sobow ludzkich. Podkredli¢ jednak nalezy, ze w przypadku zaspokajania po-
trzeb wystepuje pozytywne sprz¢zenie zwrotne, poniewaz naturalna cheé ich
zaspokojenia, podnoszenia poziomu zycia i swego prestizu mobilizuje ludzi
do intensywniejszej pracy, zwi¢ksza ich przedsigbiorczo$¢, skiania do podno-
szenia kwalifikacji [np. Denek, 2000b, s.36; 1998b, s.113], a tym samym po-
woduje wzrost ekonomiczny i rozwdj spoteczny.

Z przedstawionych rozwazah wynika, ze podstawowg wartoScia
i celem ksztalcenia w analizowanej teorii jest zaspokajanie potrzeb
kazdego cztowieka, w tym samorealizacji, a celem i zadaniem systemu
spolecznego, ekonomicznego i edukacyjnego jest stwarzanie ku temu
odpowiednich warunkow.

Koncepcje doskonalo$ci zasobéw i reputacji instytucji

Tradycyjnie wymienia si¢ dwie koncepcje doskonatoSci — koncep-
cja zasobdw i reputacji instytucji. Koncepcja zasobéw bazuje na pojgciu
doskonatoéci uzaleznionej giéwnie od posiadania ogromnych zasobow: im
wiecej posiada dana instytucja, tym jest bardziej doskonata. Zasoby, do
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ktorych naleza Srodki finansowe, wysoka jako$¢ kadry akademickiej i stu-
dentdw, zasobno$¢ biblioteki, czynia instytucj¢ doskonata.

Podstawa koncepcji reputacji jest idea gioszaca, ze najdoskonalszymi
instytucjami s3 te, ktore ciesza si¢ najlepsza akademicka renoma, opinia,
rozgtosem i stawa. Akademicy zawsze byli zainteresowani w ekspono-
waniu hierarchii swych instytucji, ,wiekszo$¢ z nich mitologizuje swoja
prace” [Malewski, 2000, s.30], a od diuzszego juz czasu jest to szczegdlnie
wzmacniane poprzez publikowanie rankingu uczelni w réznych zrédtach
[np. Bowden, 2000, s.41-60].

Istota reputacji instytucji, podkresla G. C Winston [1994, s.13] tkwi
w roznicy miedzy ksztalceniem i badaniem: ,ksztalcenie ma charak-
ter «personalny», «efemeryczny», «ma warto§¢ w Srodowisku uczelni»,
krotko ujmujac - «lokalny»; badanie ma charakter «trwaty», «przeno$ny»,
«ponadczasowy», a zatem — «narodowy» (i migedzynarodowy)”. Podczas
gdy ksztalcenie najlepszych studentdéw przynosi tylko ,lokalng stawe”, to
pisanie ksiazek i artykulow stawe krajowa lub migdzynarodowa. Ponadto,
dodaje cytowany autor, ,jako$¢ ksztalcenia jest znacznie trudniejsza do
opiniowania i jest oceniana lokalnie, podczas gdy badania s3 opiniowane
przez caty §wiat” [Winston, 1994, s. 14].

Uczelnie zyskuja reputacj¢ najcz¢Sciej w konsekwencji kumulowania
zdolnoSci, ktore rozwijaja ichrenom¢ i stawe poprzez wytwarzanie wiedzy
i publikacje. G. C. Winston [1994,s.10] i R. Edgerton [1994,s.4] zwracaja
uwagge, ze czg¢sto uczelnie oferuja specjalng ceng za posiadanie takich zdol-
noSci: zmniejszenie obcigzen praca dydaktyczna lub jesli to nie wystar-
cza — proponuja dowolno$¢ w prowadzeniu zajeé, niezaleznie od tego, czy
lub nie ich tre$¢ jest spojna z programem ksztalcenia. W rezultacie takich
dziafan jako$¢ ksztatcenia moze stac si¢ wowczas przedmiotem przetargu
i handlu.

Reputacjai zasoby wzajemnie si¢ wspierajai wzmacniaja, posiadanie
wielu zasobow podnosi reputacje i jednocze$nie posiadanie dobrej repu-
tacji pomaga nabywaé zasobow. Wladze uczelni sa dobrze nagradzane za
nabywanie zasobow i wzmacnianie reputacji swej instytucji. Nie zwazajac
na to, jaka jest pozycja uczelni w tej hierarchii, czgsto podejmowane
sa dzialania, aby j3 jeszcze podnosi¢. Jednocze$nie, faktycznie wszyscy
- studenci, kadra akademicka, wiadze uczelniane i administracyjne, absol-
wenci i czlonkowie lokalnych spoteczno$ci wspieraja dazenia takiej insty-
tucji do wzrostu zasobow i reputacji. Zwiazanie z prestizowa instytucja,
jak podkre$la A.W.Astin [1999, s.160] ,,dodaje szacunku i powazania
kazdemu cztonkowi spolecznoscii zadowala jego ego”.

iono w ramach projektu pn.
L .
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W procesie rekrutacji studenci uzyskujacy wysokie wyniki sa postrze-
gani jako wartoSciowe ,zasoby”, a jednocze$nie studenci o niskim
poziomie osiagni¢é jako ,,obcigzenie”. ,Wyselekcjonowanie najlepszych
wzmacnia reputacj¢ instytucji, jest oznaka jej «doskonaloSci»” [Astin,
1999, s.159]. Studenci, rodzice i nauczyciele sa $wiadomi tego porzadku
wyznaczonego przez reputacj¢, ktorego konsekwencja jest znaczna autose-
lekcja studentéw i ograniczony dostep do instytucji.

Utrzymywanie takich dzialan w spolteczehstwach o zaawansowa-
nych procesach demokratycznych znajduje coraz mniejsze uzasadnienie,
a problem ,sprawiedliwo$ci wobec doskonatos$ci” w rzeczywisci staje si¢
przede wszystkim kwestig tego, jak zdefiniuje si¢ pojecie doskonato$é [por.
Astin, 1999, s.159]. Aprobata koncepcji doskonato$ci zasobdw i reputa-
cji, automatycznie powoduje kreowanie konfliktu wobec sprawiedliwo$ci,
poniewaz ujmuje tylko ,,zasoby” studentéw o wysokich wynikach.

W przypadku uczelni o wysokich zasobach i reputacji konsekwencja
przyjecia wiekszej liczby stabo przygotowanych studentdéw bgdzie przyje-
cie mniejszej liczby dobrze przygotowanych, co spowoduje deprecjonowa-
nie jej ,,jakosci” (,,jako§¢” w tym kontekscie jest definiowana jako $rednia
wynikdéw studentdw). I odwrotnie, jesli uczelnia decyduje si¢ na zmierzanie
ku wigkszej ,,doskonato$ci” poprzez podnoszenie standardéw wstgpu, musi
pozbawié¢ dostepu pewne grupy ludzi. Precyzyjnie kwesti¢ ujmujac, w defi-
nicjach doskonato$ci zasobow i reputacji tkwi konflikt mi¢dzy doskonato-
Scig i sprawiedliwo$cia [por. Krajewska, 2001b, s. 144].

W przedstawionych koncepcjach podstawowa wartoScia i celem jest
dazenie instytucji do osiggania swej doskonatoSci poprzez state powiek-
szanie zasobow i reputacji: zatrudnianie najlepszych kadr akademickich
i umozliwianie im nieskrepowanego rozwoju naukowego, selekcjonowa-
nie w procesie rekrutacji najlepszych studentow. A wigc ksztalcenie jest tu
zmierzaniem ku swoiScie poj¢tej doskonato$ci instytucji, rezultatem wspoi-
pracy bardzo dobrych nauczycieli i studentdw, co nie zawsze jest rowno-
znaczne z wysoka jakoScia ksztalcenia [np. Terenzini, Pascarella, 1994,
s.28], ale takze pozostaje w sprzeczno$ci z poczuciem sprawiedliwosci
spolecznej w dostg¢pie do edukacji.

Koncepcja doskonato$ci w rozwoju talentu

A.W.Astin [1987, s.12-13] poddal krytyce tradycyjne koncepcje
doskonatosci zasobow i reputacji, przede wszystkim dlatego, ze nie okre-
§laja wprost podstawowej misji wickszo$ci uczelnii uniwersytetow — ksztai-
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cenia studentow. Koncentrujac si¢ bezposrednio na tej zasadniczej misji
uczelni zaproponowal stanowisko alternatywne, ktore przedstawit w kon-
cepcji doskonatosciw rozwoju talentu.
W tej koncepcji ,,doskonato$¢ jest warunkowana przez zdolno$é
nauczycieli akademickich do rozwijania talentow studentow i zdolno§é
uczelni lub wydziatu do zapewnienia odpowiednich ku temu mozliwosci”
[Astin, 1999 s.158]. Prawdziwa doskonalo$¢ w $wietle koncepcji rozwoju
talentu tkwi w instytucjonalnej zdolnoS$ci korzystnego oddziatywania na
studentéw, wzmagania ich rozwoju intelektualnego, dokonywania pozy-
tywnych zmian w zyciu. W tym znaczeniu najdoskonalszymi instytucjami
s te, ktore maja najwigkszy wplyw , dodaja najwiecej wartosci”, jak stwier-
dziliby ekonomiSci, do studenckiej wiedzy i osobistego rozwoju.
Co jest istotg koncepcji doskonatoéci w rozwoju talentu? Studenci
wstepujacy na pierwszy rok, w chwili wstgpu przejawiaja rozny poziom
rozwinigtego talentu. A.W.Astin [1999, s.165-166] zakiada, ze poziom
rozwinietego talentu kazdego zglaszajacego si¢ moze byé przedstawiony
na skali od 1 do 10. Poziom 1 przedstawiatby lini¢ graniczng, a poziom
10 oznaczaltby poziom intelektualnego talentu wymagany dla uzyskania
stopnia doktora. Autor koncepcji przyjmuje, ze ,,minimum standardow”
wymaganych dla absolwenta wyzszej uczelni to poziom 6. Jednocze$nie,
jak stwierdza, w duzych uniwersytetach stanowych, typowa rdznorodno$é
w grupach studentow wst¢pujacych na pierwszy rok, w poziomach rozwi-
nietego talentu miesci si¢ na poziomach od 2 do 5. (,,5”, jest oczywiScie
blisko minimalnego poziomu wymagan dla ukoficzenia szkoty wyzszej).
Podstawowym zadaniem instytucji edukacyjnej, co jest szczeg6lnie
wazne w koncepcji doskonatoSci w rozwoju talentu, jest pomaganie tak
wielu studentom, jak to mozliwe, aby osiagn¢li poziom 6. W swej istocie,
koncepcja rozwoju talentu poszukuje dodania tak wiele, jak to mozliwe, do
poziomu osiggni¢¢ kazdego studenta rozpoczynajacego studia. A. W. Astin
[1999, s.165] zaklada, ze ,jezeli uzyska si¢ powodzenie w «maksymalizowa-
niu rozwoju talentu» wsrod wszystkich studentdw, to mozliwa jest wowczas
realizacja co najmniej trzech waznych celow:
* maksymalizacja liczby studentow, ktorzy uzyskaja minimalne
standardy osiagni¢¢ (poziom 6);

* maksymalizacja «marginesu bezpieczefistwa», ktory oznacza, ze
zwigksza si¢ liczba studentdw przekraczajacych minimalny po-
ziom (to jest uzyskujacych poziom 7, 8,91 10);

* minimalizacja liczby studentéw o poziomie umiej¢tnosci «gra-
nicznych» (to jest poziom 21i 3)”.
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Ten ostatni poziom dokonan jest szczegdlnie wazny, poniewaz nie
wszyscy studenci rozpoczynajacy studia uzyskuja zakiadane standardy.
W zwigzku z tym A. W. Astin [1999, s. 166] argumentuje, ze: ,,jesli nawet
niektdrzy nasi studenci nie osiagaja poziomu 6 i opuszczajg uczelni¢ bez
stopnia naukowego, to i tak poczyniliSmy wkiad w ich intelektualny
rozwdj, i tak zwigkszyliSmy ich szanse jako ewentualnych produktywnych
czlonkéw spoteczenstwa”. Innymi stowy, koncepcja rozwoju talentu wydaje
si¢ by¢ nie tylko pewnym sposobem ,utrzymania standardéow akademic-
kich”, ale takze maksymalizowania iloSci ,,kapitalu ludzkiego” w spote-
czefistwie.

Koncepcja doskonato$ci w rozwoju talentu nie kreuje sprzeczno-
$ci migdzy doskonatodcia i sprawiedliwo$cia. Z jej perspektywy doskona-
tos¢ uczelni zalezy w mniejszym stopniu od jako$ci przyjmowanych studen-
tow, a bardziej od jakoSci pracy kadr akademickich ze studentami. Dosko-
nato$¢ uczelni okreéla jej skuteczno$é w rozwijaniu talentow i zdolnoSci
studentéw, a nie poczatkowy ich poziom rozwoju wykazywany w procesie
rekrutacji. Ponadto, jak podkresla A. W. Astin [1999, s.160] ,,podczas, gdy
jest mozliwa konkurencja migedzy instytucjami preferujacymi w ksztalce-
niu rozwoj talentu, to w naturze rozwijania talentu nie wystepuje konku-
rencja ani normy”. A wigc nie ma tez ograniczen catkowita doskonatos¢.

Podstawowa warto$cia w analizowanej koncepcji jest rozwoj talentow
i zdolnoSci studentéw, a celem ksztalcenia jest maksymalizowanie ich
potencjalu wyrazajacego si¢ w rozwoju edukacyjnym i personalnym.
Eksponuje si¢ tu potrzebe intensyfikacji dzialan podejmowanych przez
wladze uczelnii kadry akademickie, ktorych celem jest udzielanie pomocy
studentom w rozwijaniu ich potencjatu. Podstawowym zadaniem uczelni
jest wiec stuzenie pomoca studentom, a nie gromadzenie zasobow i po-
prawianie reputacji. A zatem koncepcja doskonato$ci w rozwoju talentu
ujmuje perspektywe jakoSci ksztalcenia z punktu widzenia uczelni, w kto-
rej podejmowane dziatania sprzyjaja rozwijaniu talentdow stuchaczy, ich
zdolnoS$ci i mozliwoS$ci w sferze zar6wno poznawczej, jak i osobowej, afek-
tywnej.

Koncepcje wyksztalcenia wyzszego

Zrodiem precyzowania jakosci ksztalcenia jest w ujeciu R. Barnetta
[1994a, s.171] ,,przyjeta koncepcja wyksztalcenia wyzszego, ktora okresla
jego ideg, cele i ogolny ksztatt, normatywny sens tego, czym wyksztalcenie
wyzsze powinno by¢”. Oznacza to, ze roznice w rozumieniu jakoS$ci ksztal-
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cenia wynikaja z przyjecia odmiennych, czasem rywalizujacych ze soba
koncepcji wyksztatcenia wyzszego.

Rozmaite koncepcje wyksztalcenia wyzszego R. Barnett [1994b,
s.15-38] SciSle taczy z wynikajacymi z nich odmiennymi perspektywa-
mi postrzegania jakoSci ksztalcenia, a takze z begdacymi ich konsekwen-
cja roznorodnymi miarami uzyskiwanych wynikéw. Owe koncepcje precy-
zuja specyficzne dla siebie rozumienie jakoSci ksztalcenia, jak rowniez wy-
niki, ktére powinny by¢é rezultatem zakonczenia ksztaicenia na poziomie
wyzszym. Rdézne koncepcje wyksztalcenia wyzszego beda kreowaly odmien-
ne metodologie w zakresie ewaluacji i oceny jakosci ksztalcenia, ale takze
zrdznicowane sposoby mierzenia wynikow (wskaznikow osiagnie¢).

Zwiazki miedzy rdéznymi koncepcjami i kreowanymi przez nie
wynikami R. Barnett [1994b, s. 68-70] wskazuje w czterech dominujacych
wspotczesnie koncepcjach wyksztalcenia wyzszego:

e kiedy wyksztalcenie wyzsze ma zapewnia¢ wysoko wykwalifiko-
wana sil¢ robocza, absolwenci sa postrzegani jako produkty, kto-
rych kariera zatrudnienia i ptace b¢da zwigzane z jakoScig edu-
kacji, ktora odebrali;

*  kiedy wyksztalcenie wyzsze jest porownywane z ksztalceniem
do kariery badacza, wskazniki osiagni¢é wowczas staja si¢ bada-
niem wejSciowych i wyjSciowych miar zdolnoSci badawczych ka-
dryi studentow;

* kiedy wyksztalcenie wyzsze jest postrzegane jako efekt sprawne-
go zarzadzania procesem ksztalcenia. W tym ujeciu osiagnigcia
wyrazaja wskazniki sprawnoSci, takie jak odsetek konczacych,
koszt jednostki, stosunek liczby studentow do liczby kadry i inne
dane finansowe;

» kiedy wyksztalcenie wyzsze jest rozumiane jako poszerzanie
szans zyciowych wskazniki osiagnie¢ koncentruja si¢ na przed-
stawieniu udzialu lub procentowego wzrostu studentéw pocho-
dzacych z grup niedoreprezentowanych (np. studenci bardzo
miodzi, studiujacy zaocznie, niepetnosprawni itp.).

Warto podkresli¢, ze te cztery koncepcje wyksztaicenia wyzszego
odzwierciedlaja rozne wartoécii odpowiadajace im odmienne cele ksztal-
cenia, z ktorych kazdy zawiera swoista koncepcje jakosci ksztalcenia wraz
z odpowiednim zestawem wskaznikdéw osiggnie¢. Jednak, jak zauwaza
R. Barnett [1994, s5.25] ,wymienione koncepcje charakteryzuje rowniez
wspolny poglad na wyksztalcenie wyzsze, ktore traktujg jako «czarng
skrzynke» bez analizy jej zawarto$ci”. Zadna z tych koncepciji nie eksponu-
je, ani tez nie wykazuje zainteresowania zachodzacym tu procesem ksztat-
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cenia lub jako$cia uczenia si¢ studentdw. Ignoruja to, co zachodziw ,,czar-
nej skrzynce”, a koncentrujg si¢ giéwnie na rozpoczgciu i zakonczeniu
procesu ksztalcenia, bez wnikaniaw jego przebieg.
Poddajac krytyce przedstawione koncepcje wyksztalcenia wyzszego
R. Barnett [1994, 5.76-80] jednocze$nie przeciwstawia im cztery inne, ktore
koncentruja si¢ na warto$ciach ujmujacych jako§¢ do§wiadczen nabywanych
przez studentéw w procesie ksztalcenia. Ich cele sa nast¢pujace:
e  wprowadzanie studentow w proces i doSwiadczenia w zakresie
zdobywania wiedzy;
e  rozwijanie autonomii i prawoS$ci studentow;
¢ doskonalenie ogélnych zdolnodci intelektualnych studentow
w perspektywie szerszej niz jedna dyscyplina naukowa;
*  rozwijanie u studentow myslenia krytycznego.

Ocena i ewaluacja osiggania tak nakre§lonych celéw ksztalcenia,
w przeciwienstwie do przedstawionych wyzej, jest bardzo trudna przy
pomocy wskaznikdw osiagni¢é. Ztozono$¢ i jakoS¢ procesu ksztalcenia,
nabywanie przez studentéw tego rodzaju do§wiadczen, wtasciwosci, zdol-
nodci i umiej¢tnodci nie bedzie tatwe (jesli w ogdle mozliwe) do warto-
Sciowania przy pomocy pomiaru iloSciowego. Jednocze$nie przydatnos§é
wskaznikow osiagni¢¢ koncentrujacych si¢ giownie na poczatku i zakon-
czeniu procesu ksztalcenia jest tu w duzym stopniu watpliwa.

Przedstawione koncepcje wyksztalcenia wyzszego ujmuja jako$¢
ksztatcenia z perspektywy instytucji szkolnictwa wyzszego i realizowa-
nych w nich celéw ksztalcenia. Podstawowa warto$cia w koncepcjach
R. Barnetta jest wyeksponowanie znaczenia przebiegu procesu ksztalcenia
dla wewnetrznego rozwoju studenta. Oznacza to, ze wigksze znaczenie ma
tu jednak jako$¢ procesu ksztalcenia, a nie jakoS§¢ uzyskiwanych wynikdow.
Celem ksztalcenia jest nabywanie do$wiadczef, rozwijanie wiasciwosci,
zdolnoSci i umiejetnosci, gtownie jednak intelektualnych, co wskazuye na
pewna jednostronno$¢ tych koncepciji.

Koncepcja ,,nowej odpowiedzialnoSci”

Zrodiem kolejnej koncepcji jakosci ksztalcenia jest nowe rozumienie
odpowiedzialnoSci instytucji szkolnictwa wyzszego przed spolteczenstwem
i podatnikami. Od lat w szkolnictwie wyzszym realizowano dwa typy
wartoSci: autoteliczne i instrumentalne. Pierwsze z nich wiaza si¢ z po-
szukiwaniem prawdy i dazeniem do zdobycia wiedzy. Drugie -z ustugami,
ktore instytucje szkolnictwa wyzszego §wiadcza na rzecz spoleczefstwa.
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W ostatnich dekadach minionego stulecia nastapit gwattowny wzrost
liczby studentéw, przy jednoczesnym zmniejszaniu §rodkéw finansowych
przeznaczanych na ksztalcenie, zwigkszyly si¢ oczekiwania wobec mozliwosci
instytucji szkolnictwa wyzszego. Jednocze$nie odnotowano rozwdj aspiraciji
edukacyjnych, w realizacji ktorych szkolnictwo wyzsze powinno wspotpra-
cowac ze spoteczefistwem, aby je wspieraé w coraz bardziej konkurencyjnej
gospodarce, odpowiada¢ na potrzeby zmieniajacego si¢ rynku pracy i nie-
stabilnego zatrudnienia. W rezultacie, wzrosto zainteresowanie wtadzi spo-
feczenstwa jakoScig ksztaicenia i wykorzystaniem przez uczelnie §srodkow
finansowych [np. Messick, 1999, s.145; Wojcicka, 1997b, s.10; Wojcicka,
Wnuk-Lipifiska, 1997, s.51; Barnett, 1994a, s.177].

W latach 80. w wielu panstwach wiadze zaczgly postrzegaé ocene
pracy szkolnictwa wyzszego jako sposob na zwigkszanie odpowiedzialnoSci
uczelni za wyniki ksztalcenia i uwrazliwienie na potrzeby spoteczne [np.
Messick, 1999, s.146]. Jednocze$nie wiladze wielu uczelni, a takze kadry
odbieraly takie dzialania jako zagrozenie dla tradycyjnych wartosci akade-
mickich — autonomii i wolno$ci [np. Welle-Strand, 2000, s.219; Barnett,
1994a, s.177]. Poczatkowo wigkszo$¢ uczelni odrzucala zadanie odpo-
wiedzialno$ci twierdzac, ze ,,ich wyniki sa oczywiste, niewyrazalne i juz
mierzone poprzez stopnie” [Peters, 1994, s.18], to jednak powoli uste-
powaly pod wplywem niezadowalajacych ocen poziomu wiedzy, umie-
jetnoSci i przydatnoSci zawodowej wielu absolwentdéw. Argumentowano,
ze ,wolnos¢ akademicka to wielka warto$¢, ale nie oznacza to wolnoSci
od odpowiedzialno$ci” [Kennedy, 1995, s.10]. Nasility si¢ dyskusje doty-
czace odpowiedzialnoSci uniwersytetu wobec spoteczefistwa i powinno-
Sci pafistwa wobec uniwersytetu [np. Neave, 2000a; Denek, 1999a, s.10;
Denek, 1998a, s.30].

Ponadto nastgpita zmiana postrzegania szkolnictwa wyzszego przez
spoteczenistwo i wladze. Przez wiele lat, jak zauwaza P. T. Ewell [1991, s. 14]
panstwowe uczelnie i uniwersytety byty traktowane jako rodzaj ,,instytucji
uzytecznos$ci publicznej”, ktore zapewnialy usfugi umozliwiajace obywate-
lom rozwijanie ich karier i doskonalenie jako$ci zycia. Przejawem odpo-
wiedzialnodci ,,instytucji uzyteczno$ci publicznej” byfa liczba miejsc
w szkotach wyzszych, a zatem skupiala si¢ na problemach ,dostgpu”
i ,,skuteczno$ci”. Jednak, czy system zapewniania korzy$ci niektorym
obywatelom i zwigzane z tym gospodarowanie publicznymi finansami
byto sprawiedliwe?

W ostatnich latach podkresla sig, ze pafnstwowe uczelnie i uniwersy-
tety sa wspolnym dobrem calego spoteczenstwa, inwestycja dla przyszio-

iono w ramach projektu pn.
L .
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$ci, ktora powinna procentowaé¢ pozadanymi spotecznie kwalifikacjami
i odpowiada¢ oczekiwaniom. Rezultatem jest powstanie koncepcji ,,nowej
odpowiedzialno$ci” bazujacej nie na tradycyjnym pojmowaniu dostgpno-
Sci i skutecznodci, ktora byta sensem ,,instytucji uzytecznosci publicznej”,
ale jak podkresla P. T. Ewell [1999, s.149] ,,zakladajacej catkowity zwrot
calemu spoteczefistwu, poniesionych inwestycji i nakladéw w postaci
realizacji jego potrzeb i oczekiwan”.

W konsekwencji szkolnictwo wyzsze staje si¢ 0 wiele bardziej publicz-
nym przedsigwzigciem, w ktorym spoteczenistwo formutuje zadania doty-
czace tego, jakie powinny by¢ wyniki szkolnictwa wyzszego, jakie kompe-
tencje, umiejetnoéci i postawy powinny by¢ ksztaltowane z punktu
widzenia potrzeb czlowieka, spoteczefistwa i rynku pracy. Podkre§la si¢
potrzebe ksztaltowania postaw obywatelskich, zachowan demokratycznych
[np. Astin, 1999, 5.169; Denek, 1999a, s. 18], umiejetnosci analizy i warto-
Sciowania informacji dostarczanych przez media [Astin, 1999, s.170-171],
a jednocze$nie ,,kompetencji przeno$nych, przydatnych w wykonywaniu
roznych zawodow i petnieniu rozmaitych funkcji, jak réowniez specyficz-
nych kompetencji, umiej¢tnosci i postaw” [Cappelli, 1992, 5.57]. Dobrym
tego przyktadem jest precyzowanie umiejetnodci i wiedzy niezb¢dnej do
wykonywania roznych zawodow, np. ksiegowego [Wyer, 1993, s.17].

Instytucje szkolnictwa wyzszego w wielu krajach coraz cz¢éciej zaczy-
naja dostarczaé dowoddw swojej odpowiedzialnoséci. Z licznych opinii
wynika, Ze uczelnie rozpoczynaja proces dostosowywania prowadzonych
badan naukowych i celow ksztalcenia do potrzeb spotecznych i rynku
pracy [np. Knight, Yorke, 2003, s.4; Rowland, 2003, 5.89], a jednocze$nie
poddaja si¢ wewnetrznym i zewngtrznym procedurom warto$ciujagcym
jakos¢ ich pracy [np. Dill, 2000, s. 187; Woodhouse, 1996, s.347].

Przedstawiona koncepcja ujmuje jako$¢ ksztalcenia z perspektywy
spoleczenstwa. Jej podstawowa wartoScig jest odpowiedzialno$é¢, ktorej
oczekuje cale spoteczenistwo od instytucji szkolnictwa wyzszego za wypel-
nianie swych funkcji, za realizacj¢ ustug edukacyjnych. Owa odpowiedzial-
no$¢ wyraza si¢ w formutowaniu i osiaganiu celow i wynikow ksztatce-
nia odzwierciedlajacych aktualne potrzeby i oczekiwania spoleczenstwa,
ktore to ponosi koszty funkcjonowania szkolnictwa wyzszego. Preferencje
zyskuja wiadciwosci ulatwiajace podejmowanie zatrudnienia, umiejg¢tno-
$ci przeno$ne, umozliwiajace wykonywanie réznych zawodéw, funkcjono-
wanie w nowoczesnym spoleczefistwie, a wigc instrumentalne cele ksztat-
cenia. Mankamentem jest tu pomniejszanie znaczenia realizacji w szkol-
nictwie wyzszym wartoSci i celow autotelicznych, umozliwiajacych rozwgj
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nauki, reprodukcj¢ kadr, co jest takze przejawem jego odpowiedzialno$ci
wobec spoteczenstwa. Jednocze$nie w przedstawionej koncepcji wyraZnie
eksponuje si¢ jako$¢ uzyskiwanych wynikow ksztalcenia, a nie proces
i warunki ich osiggania.

Rynkowe koncepcje jakosci ksztalcenia

Geneza kolejnych koncepcji jakoSci tkwi w rozwijajacym si¢ rynku,
na ktérym konkurencja z cala moca wkracza we wszystkie sektory gospo-
darki narodowej. Szczeg6lnie konkurujg migdzy sobg instytucje i organi-
zacje dziatajace w przemysle i ustugach, zabiegaja o utrzymanie na rynku
jak najlepszej pozycji, a takze o klientow. W zwiazku z tym poszukuja
koncepcji i dziataf umozliwiajacych realizacje takich celéw. Duze zainte-
resowanie zyskaty tu koncepcje benchmarkingu i jakosci ustug.

Koncepcja benchmarkingu

Wiele instytucji i organizacji wcigz poszukuje strategii, ktore
umozliwialyby osigganie przewagi nad konkurencja. Znaczne zaintereso-
wanie w tym kontekS$cie zyskuje koncepcja benchmarkingu, czyli porow-
nywania si¢ z najlepszymi, ktora oparta jest na prostym zalozeniu czer-
pania wiedzy od najlepszych, co w swych skutkach czgsto dostarcza
bardzo dobrych rezultatow. Wprawdzie koncepcja ta jest najbardziej znana
w sferze przemystu i ustug materialnych [np. Duk, 1998, s.35], ale wyste-
puja tez przejawy jej zastosowania w praktyce szkolnictwa wyzszego [np.
Appleby, 1999, 5.53; Bell, 1999, s.151; Yarrow, 1999, s.117 i inni].

Poczatkowo stosowanie benchmarkingu w praktyce wymagato
koncentrowania si¢ raczej na wtaSciwoSciach produktu konkurencji niz na
procesie jego uzyskiwania i najlepszej praktyce. W dzisiejszym, wysoko
konkurencyjnym S$wiecie przedmiot zainteresowania benchmarkingu
poszerza si¢ poza wlaSciwosci produktu. Pozwala organizacjom na doko-
nywanie pomiaru swoich osiagni¢¢ i ich porownywanie z najlepszymi,
a takze na dziatania ukierunkowane na podnoszenie standardow swej
praktykii osiagni¢¢. Benchmarking, jak podkresla D. Yarrow [1999,s.117]
»jest technika stosowana na calym §wiecie przez organizacje uzyskujace
powodzenie we wszystkich sektorach biznesu, przemystu i ustug, pomaga
w zmierzaniu ku doskonaleniu osiggania wytyczonych celow”.

Wystepuje wiele definicji benchmarkingu, czyli porownywania si¢
z najlepszymi co moze powodowa¢ nieporozumienia. A. Appleby [1999,
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s.54] przytacza kilka najcze¢sciej wystepujacych w literaturze okreslen tego
polc;cna Oto kilka z nich:
benchmarking jest poszukiwaniem najlepszej praktyki w jakiej-
kolwiek organizacji, w przemysle, gdziekolwiek na §wiecie;

*  benchmarking jest poszukiwaniem i wprowadzaniem najlepszej
praktyki;

*  benchmarking jest stalym procesem pomiaru produktéw, usiug
i zachodzacych proceséw w stosunku do najsilniejszych konku-
rentow lub najbardziej stawnych w danym obszarze;

*  benchmarking ujmuje dwie kwestie: ustalanie celéw dzialania
przy wykorzystaniu obiektywnych standardow zewng¢trznych
i uczenie si¢ ich osiggania;

*  benchmarking - staly, systematyczny proces ewaluacji produk-
tow, ustug i procesu organizacji pracy, ktore sa uznawane jako
odpowiadajace najlepszej praktyce ulepszania organizacji.

Dokladniejsza analiza przedstawionych definicji wskazuje, ze w isto-
cie s3 miedzy nimi niewielkie réznice i zawieraja podobne elementy.
Benchmarking jest stalym i systematycznym procesem pordéwnywania
efektow danej instytucji lub organizaciji, jej produktéw, procesoéw i poten-
cjatu ludzkiego z wynikami takich instytucji lub organizacji, ktoére przyj-
muje si¢ za wzor najlepszej praktyki.

Istotne jest tu, jak zauwaza A. Appleby [1999, s.55], ze ,,proces ten
jest pozyteczny dla realistycznego doskonalenia celéw dziatania, ktore nie
sa prosta ekstrapolacja osiggni¢é z ostatniego roku”. A wiec szczegdlnie
znaczace s3 tu cele, ktore byly juz osiagane przez inne instytucje lub orga-
nizacje i dostarczyly lepszych osiggnieé. Jednak nie wystarczy tylko ustalaé
takie wlasnie cele i precyzowac ,,co” musi by¢ osiagnig¢te, niezbedna jest
takze wiedza typu ,jak” te cele osiggac.

Podejmowanie przez instytucje lub organizacje dziatan majacych na
celu pordbwnywanie si¢ z najlepszymi, oferuje wiele korzySci:

* umozliwia okreSlanie najlepszej praktyki w kazdym obszarze,
ktory moze by¢ uwzgledniony w dziataniach organizacji lub in-
stytucji;

* dostarcza realistycznych celow dziatania, a takze sposobdw ich
osiggania przez innych;

* zmniejsza opOr wobec zmian, pozwala pracownikom zauwazy¢,
ze pewne pomysly rzeczywiScie funkcjonowaly w innych organi-
zacjach lub instytucjach;

* umozliwia dostep do wielu innowacji, ktére moga by¢ przenoszo-
ne do innych;

¢  poszerza do§wiadczenia i wiedz¢ pracownikow;
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* moze staé si¢ technika stalego doskonalenia, a takze wzrostu
motywacji pracownikoéw do dokonywania zmian;

* umozliwia lepsze rozumienie konkurencji i luk wyst¢pujacych
w réznych zakresach;

* umozliwia lepsze rozumienie potrzeb klientdw instytucji lub or-
ganizacji, czego skutkiem jest mniej skarg i wigksze ich zadowo-
lenie;

e dostarcza struktury do obiektywnej analizy i ewaluacji.

Prace badawcze prowadzone w wielu organizacjach i instytucjach
pozaedukacyjnych potwierdzaja te korzysci [np. Appleby, 1999, 5.59;
Yerrow, 1999, s.118; Duk, 1998, s.148]. Logika i natura procesu bench-
markingu wskazuje, ze uzyskiwane w ten sposdb korzys$ci musza wzrastaé
wraz z uczeniem si¢ od innych dobrej praktyki.

Pojawia si¢ tu pytanie,czyi naile mozliwe jest przeniesienie do§wiad-
czefi ze sfery pozaedukacyjnej, z przemystu, biznesu do praktyki szkolnic-
twa wyzszego. Jest to bardziej skomplikowane w ustugach spotecznych
niematerialnych, takich jak edukacja, nizw innych organizacjach lub insty-
tucjach, poniewaz ich podstawowym celem nie jest osiagni¢cie zysku finan-
sowego.

Z do$wiadczen brytyjskich, nowozelandzkich, jak réowniez amerykan-
skich uniwersytetow i szkot wyzszych, w ktorych podejmuje si¢ dziatania
majace na celu poréwnywanie si¢ z najlepszymi [np. Halloway, Francis,
2002, s.239; Bell, 1999, s.151; Woodhouse, 1999, s.239; Ruben, 1995b,
s.15] wynika, ze sa tu duze mozliwosci, ale takze wiele pytah pozostaje
wciagz otwartych.

Bardzo wartoS$ciowa dla instytucji szkolnictwa wyzszego jest podsta-
wowa idea benchmarkingu — pordwnywanie wtasnych osiagni¢é, procesow,
potencjatu ludzkiego z najlepszymiw celu podnoszenia jakoSci wypetnia-
nia swych funkcji. Jednak stuszne wydaje si¢ tu pordwnywanie tylko rzeczy
poréwnywalnych. Z powodzeniem moze to dotyczyé ogdlnych wiasciwosci
i wynikow, a wigc pewnych kluczowych lub istotnych umiejgtnosci, ktore
wszyscy absolwenci powinninabyéi rozwinaé podczas studiow, niezaleznie
od ich kierunku (np. umiej¢tno$ci w zakresie komunikacji ustnej i pi-
semnej, funkcjonowania w zespole, stosowania technologii informacyj-
nych, samoregulacji uczenia si¢ i innych). Mozliwe byloby takze okreSle-
nie wymagah minimalnych, progowych dla tego rodzaju umiejetnosci na
roznych poziomach. Jednocze$nie w ramach podobnych kierunkoéw ksztat-
cenia mozna by poréwnywaé nie tylko ogoélne wtasciwosci, umiej¢tnosci
i wyniki uzyskiwane przez studentdw, ale takze specjalistyczne.
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Pojawiaja si¢ tu takze pewne watpliwoSci zwigzane z tym, czy wysitek
poréwnywania proceséw, wynikow, ustug koncentruje si¢ na potencjal-
nych korzysciach z ich doskonalenia czy tez tylko na ich pomiarze. Doko-
nywanie porownan jest Zrodiem danych, ktorych warto$¢ niewspdtmier-
nie wzrasta, je$li uzyskane informacje zostang racjonalnie wykorzystane.
Ponadto, czy mozna rzetelnie pordwnywaé wyniki uczelni, ktore sa finan-
sowane w bardzo zr6znicowany sposob, a wig¢c posiadaja rézne warunki.
Uczelnie o najwyzszych zasobach b¢da uzyskiwaly najlepsze wynikiw re-
lacji do zastosowanych kryteriow lub miar. A wigc wydaje si¢, ze celowe
jest pordwnywanie uczelni o podobnym statusie i Zrodtach finansowania.
Dyskusyjne jest tu poréwnywanie uczelni o réznym rodzaju, zakresie i ja-
koSci prowadzonych badanh naukowych, jak réwniez réznych realizowanych
misjach, przy pomocy wspolnych miar.

Niemniej jednak podstawowa wartosScia koncepcji benchmar-
kingu zastosowanej w praktyce szkoly wyzszej jest dazenie tej instytucji
ku podnoszeniu jakoSci podejmowanych dziatah poprzez state poréwny-
wanie swoich osiagni¢¢ z najlepszymi i doskonalenie osiggania formuto-
wanych celow. Jako$¢ ksztalcenia wyrazaw tej koncepcji racjonalne wyko-
rzystywanie rezultatow tych poréwnan dla doskonalenia praktyki ksztai-
cenia.

Koncepcjajakosci ustug

Zrodiem kolejnej koncepciji jakosci jest nasilajaca si¢ konkurencja
na rynku ustug. Organizacje dzialajace w tym sektorze konkurujac ze
soba, zabiegajac o klientdéw, dokladaja wszelkich staran poszukujac
efektywnych rozwiazan majacych na celu podnoszenie jakosci wykonywa-
nych ustug.

Szczegblne uznanie uzyskuje tu nowa koncepcji jakosci ustug organi-
zacji. Jak juz sygnalizowano, ,,ustuga, to dziatanie nieprodukcyjne, bezpo-
Srednie lub poSrednie zmierzajace do zaspokojenia potrzeb ludzkich, ktore
cechuje rozwdj i zmienno$¢” [Pszczotowski, 1978, s.262, 172]. A wigc
zasadnicze znaczenie dla jakoSci wykonywanych ustug posiada w tej
koncepcji zaspokajanie potrzeb ludzkich.

W koncepcji jakoSci ustug, jak akcentuje B. D. Ruben [1995b, s. 11]
»ustuga ukierunkowana jest na odbiorce¢ i kieruje zainteresowanie orga-
nizacji na potrzeby, oczekiwania i satysfakcj¢ grup, ktorym ta organizacja
stuzy. Jej podstawg jest uznawanie ich opinii o jako$ci ustug lub instytucji
za ostateczne i konieczne do utrzymania istnienia organizacji”. Grupy te

Zdigitalizowano i udostgpniono w ramach projektu pn.
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Tabela8. Pordéwnanie koncepcji jakoSci ustug

Koncepcje jakosci ustug

Tradycyjna Wspobiczesna
Ukierunkowane wewngtrznie Ukierunkowane zewngtrznie
Eksponowanie charakterystyk produktu Eksponowanie wymagan i oczekiwan klienta
lub ustugi
Okreslanie kryteriow jakosci przez eksper- Kryteria jakoSci okreslajg klienci

ta technicznego

Wykorzystywanie wewnetrznych do§wiad- Wykorzystywanie pomiaru i informaciji ilo-
czen, intuicji w ocenianiu wymagan i ocze- Sciowych w ocenianiu wymagan i oczeki-
kiwan klienta wan klienta

Zrédto: B. D. Ruben [1995a,5.159).

s3 roznie okreélane: ,klienci”, ,,odbiorcy”, ,,nabywcy”, ,,konsumenci”, ,,spo-
teczenstwo”, ,beneficjenci” lub ,,uzytkownicy”.

Tradycyjnie jako$¢ laczono z wewnetrznymi cechami, charaktery-
stykami lub atrybutami produktu lub ustugi oraz z profesjonalng opinia
ekspertdw. Aktualnie, jak podkre$la B. D. Ruben [1995a, s.158] ,,jako$é
oznacza skoncentrowanie si¢ na odbiorcy: na tym, czego chce, oczekuje
i w czym postrzega warto$¢” (tabela 8). Opinia ta jest zgodna z modelem
ustug servqual (service quality), gdzie przyjmuje si¢, ze ,,jako$¢ to realizacja
spetniajaca oczekiwania nabywcy” [Denek, 2002a, s. 145].

Niektore organizacje funkcjonujace w sferze ustug cz¢sto nadal sa
skoncentrowane na swe wewngtrzne potrzeby. Kieruja si¢ wewngtrznymi
koncepcjami jakoSci, sila przyzwyczajenia lub do§wiadczeniami wynika-
jacymi z mijajacej praktyki. Tymczasem rezultatem nowego podejScia
do jakoSci ustug jest zalozenie, ze istnienie i konkurencyjnos$¢ instytucji
wymaga koncentracji na zewnetrznych koncepcjach jakosci, kierujacych
uwagg na potrzeby i oczekiwania zewngtrznych odbiorcow ustug.

Z perspektywy nowego podejScia do jakoSci ustug wynika, ze zaréwno
w praktyce,jaki w teorii okre§lanie jakoSci jest rezultatem uwzglednienia
zachowan odbiorcéw na konkurencyjnym rynku towaréw i ustug. Kazde
wewnetrzne ocenianie wartoSci ustugi, z punktu widzenia organizacji, jej
wykonawcy lub tworcy jest, jak podkresla Ruben [1995b, s.12], ,,opiniowa-
niem dokonywanym w prdzni, ograniczonym i niekompletnym, jeSli nie
uwzglednia opinii konsumenta, dla ktorego przeznaczona jest ustuga”.

i i Nauki
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Rysunek 3. Wspélczesne stanowisko wobec jakoS$ci uslug organizacji

Ocena wymagaf, oczekiwan
i poziomu satysfakciji klienta

Ocena osiggnig¢¢ organizacji

Okreslanie luk

Planowanie ulepszen

Zrodto: B. D. Ruben [1995a, 5.159].

Koncepcja jakoSci ustug ukierunkowanych ma takze zastosowanie
w ustugach zapewnianych przez jednostki wspierajace lub funkcjonujace
wewnatrz okre§lonej organizacji. Najbardziej istotne dla koncepcji ustug
ukierunkowanych jest [Ruben, 1995, s.12]:

1. ,OkreSlanie odbiorcéw, dla ktdrych organizacja zapewnia ustugi.

2. OkreSlanie i antycypowanie ich potrzebi oczekiwan.

3. Zaspokajanie — a idealem bytoby przesciganie — tych potrzeb

i oczekiwan”.

W prezentowanej koncepcji podstawowe znaczenie ma w definiowa-
niu, ocenianiui podnoszeniu jakosci ustug, koncentrowanie si¢ na kliencie
- niezaleznie od tego, czy okreSlonym jako klient, odbiorca, konsument,
spoleczenstwo, uzytkownik lub beneficjent. A zatem z perspektywy orga-
nizacji zapewniajacej usfugi podstawowe pytania sa nastepujace: kim sa
klienci? Czego potrzebuja, wymagaja, chca, oczekuja, co oceniaja? Jakie
sa osiaggnig¢cia organizacji na tle kryteriow formutowanych przez klientow?
Czy celem maja by¢ lepsze ustugi, przewyzszajace oczekiwania i wymaga-
nia klienta, lepsze w poréwnaniu do konkurencji?

Proces podnoszenia jako$ci ustug zaczyna si¢ od oceny wymagan
i oczekiwan klienta poprzez ocen¢ aktualnego poziomu osiagni¢é orga-
nizacji (rysunek 3). Luki wystgpujace migdzy osiagnigciami organiza-
cji i oczekiwaniami klienta wyznaczaja kierunek procesu podnoszenia
jakoSci ustug, poniewaz organizacja dazy do wzrostu satysfakcji klienta.
Zrodiem pewnych luk moga byé problemy z uzyskiwaniem pozadanych
osiagnieé przez organizacj¢, wskazujace na potrzebe doskonalenia procesu

dukacji i Nauki
y BIBL/SP/0040/2023/01



IV Jakoscksztatcenia uniwersyteckiego — podstawy teoretyczne i pojecie 183

pracy wewnatrz organizacji. Wiele innych luk moze by¢ rezultatem btgdow
popeinionych podczas oceny poziomu wymagan, oczekiwan i satysfakcji
klientow i sugerowac potrzebe korekty podejmowanych dziatan.

Luki w jakoSci ustug sa czgsto przedmiotem rozméw i opinii tych,
ktorzy ich doSwiadczyli, moga godzi¢ w reputacj¢ organizacji lub ja
wzmacnia¢. Opinie odbiorcow ustug o ich jakoSci §wiadcza wprost o re-
putacji organizacji, ksztattuja opini¢ o jej funkcjonowaniu, czy powinna
si¢ tym zajmowaé, czy tez nie, czy warto ja popieraé lub nie, rekomendo-
waé komus§ lub nie, korzysta¢z jej ustug lub nie, by¢ jej wspotpracownikiem
lub nie, itd. Wynikajace stad decyzje maja bezpoSrednie konsekwencje dla
funkcjonowania organizacjii jej perspektyw.

A zatem podstawowg wartoScia w koncepcji jakoSci ustug sa potrzeby
i oczekiwania odbiorcow, a jej celem stale dazenie organizacji do ich
zaspokajania, a nawet wyprzedzania. Powstaje tu pytanie, czy koncep-
cja jakoSci ustug ukierunkowanych na odbiorc¢ moze mieé zastosowanie
w takich organizacjach, jak szkoly wyzsze, uniwersytety i inne?

Ustuga ukierunkowana na odbiorc¢ bedzie sterowala uwage wiadz
szko6t wyzszych i uniwersytetow ku potrzebom jednostek, grup lub orga-
nizacji, ku zewngtrznym klientom, od ktorych zalezy ocena jakoSci tych
dziatan i reputacja tych uczelni. My$lenie w kategoriach rynku i docho-
dow ma podstawowe znaczenie przy zapewnianiu ustug dla najbardziej
oczywistych ,klientow” szkot wyzszych i uniwersytetow — studentdw, ich
rodzicéw, pracodawcow, ktorzy w istotnym stopniu ponosza koszty tych
ustug.

Jednak w przypadku uniwersytetow, w tak ukierunkowanych
ustugach ograniczeniu ulega ich misja w spoteczenstwie, zagrozona jest
petna realizacja funkcji badawczej — tworzenie, przechowywanie, aktu-
alizacja i przekaz wiedzy, ktéra moze by¢ sprowadzona tylko do wytwa-
rzania wiedzy praktycznej, uzytecznej, jak rowniez pewnej marginalizacji
moze podlegaé wypelnianie funkcji kulturowej. Tymczasem, to wtadnie na
uniwersytecie spoczywa obowiazek rozwijaniai transmisji do calego spote-
czehstwa wiedzy, ktorej nie wymaga rynek, a jej znaczenie chociaz czesto
nie u$wiadamiane jest jednak ogromne dla wspierania kultury duchowej
i okreélania tozsamoSci narodu. Oznacza to, ze jako$¢ ksztatcenia bgdaca
rezultatem wykorzystania w praktyce analizowanej koncepcji odzwiercie-
dlataby krotkowzroczne, a nie perspektywiczne cele i potrzeby odbiorcow
ustug uniwersyteckich. Dlatego wydaje sig¢, ze proste przeniesienie koncep-
cji jakoSci ustug ukierunkowanych do warunkoéw uniwersytetow nie spetni
pozadanych oczekiwan.
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Koncepcje teoretyczne
- zrédlo jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego

Z przedstawionego przegladu koncepciji teoretycznych jakoSci ksztal-
cenia wynika, ze charakteryzuja je pewne cechy wspdlne, ale takze wiele
roznic.

Wspdlna cecha, 1aczaca wszystkie koncepcje jakoSci ksztalcenia jest
traktowanie wiedzy, umiej¢tnosci i wyksztalcenia jako znaczacej wartoSci.
Jednak konsekwencja odmiennego postrzegania tej warto$ci w prezento-
wanych koncepcjach sa wystgpujace migdzy nimi réznice:

*  prezentuja warto$¢ wiedzy, umieje¢tnosci i wyksztalcenia z od-
miennych perspektyw, co rdznicuje okreSlane cele i pozadane
wyniki ksztalcenia;

* ujmujg rozne rozumienie istoty jakoSci ksztalcenia;

* odmienne stanowiska w zakresie dostepu do ksztalcenia na po-
ziomie wyzszymi rodzaju uzyskiwanych korzySci.

Z przegladu koncepcji teoretycznych jakosci ksztalcenia wynika, ze ich
geneza tkwi w roznych perspektywach postrzegania wartoSci wiedzy, umie-
jetnoSci i wyksztalcenia — w perspektywie jednostki, instytucji lub spofe-
czefistwa. Perspektywe jednostki eksponuje teoria kapitatu ludzkiego, teo-
ria potrzeb A. H. Maslowa, perspektywe instytucji — koncepcje doskona-
toSci zasobow i reputacji, doskonaloSci w rozwoju talentu, wyksztatce-
nia wyzszego, benchmarkingu, jakosci ustug, a perspektywe spoleczefistwa
— teoria kapitatu spotecznego i koncepcja ,,nowej odpowiedzialnosci.

Konsekwencja przyjecia danego punktu widzenia jest przypisanie
okreslonejwarto$ci wiedzy, umiejetno$ciom i wyksztalceniu zgodnejz po-
trzebami, dazeniami i celami jednostki, instytucji lub spoteczefistwa, co
wyznacza z kolei odpowiadajace im cele i wyniki ksztaltcenia.

A wigc z punktu widzenia potrzeb i dazen jednostki celem ksztalce-
nia jest rozwijanie potencjalu mozliwosci tkwiacych w czlowieku (teoria
kapitatu ludzkiego), zaspokajanie jego podstawowych potrzeb, w tym
samorealizacji (teoria potrzeb A. Maslowa). Jednocze$nie z punktu
widzenia wypetnianych funkcji i potrzeb instytucji edukacyjnych, celem
ksztalcenia moze by¢ rozwijanie talentow i mozliwosci studentéw (kon-
cepcja doskonato$ci w rozwoju talentu), realizacja réznych koncep-
cji wyksztalcenia wyzszego, powickszanie zasobow i reputacji instytu-
cji (koncepcje doskonaltosci zasobdw i reputacji), ale takze stale dazenie
ku podnoszeniu jako$ci wypelniania swych funkcji poprzez poréwnywanie
uzyskiwanych osiggni¢é z najlepszymi (koncepcja benchmarkingu), jak
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réwniez zaspokajanie, a nawet wyprzedzanie potrzeb i oczekiwan odbior-
cow ustug edukacyjnych (koncepcja jakosci ustug). Natomiast z perspek-
tywy spoleczenstwa, jako podatnika, celem ksztalcenia jest zaspokajanie
aktualnych potrzeb i oczekiwan spotecznych, wyrazajacych si¢ w rozwi-
janiu wiasciwo$ci ulatwiajacych podejmowanie zatrudnienia na trudnym
rynku pracy (koncepcja ,,nowej odpowiedzialnosci”), ale takze ksztaitowa-
nie postaw i zachowan obywatelskich (teoria kapitatu spolecznego).

A zatem w poszczeg6lnych koncepcjach teoretycznych przypisuje si¢
odmienna warto$¢ dla wiedzy, umiejgtnosci i wyksztalcenia, ktora stanowi
podstawe formutowania réznych celow i wynikow ksztalcenia. Oznacza to,
ze analizowane koncepcje preferuja odmienne pojmowanie istoty jakoSci
ksztalcenia, a jednocze$nie, jak si¢ wydaje, stanowiag podstawy teoretyczne
dla niektorych sposobdw pojmowania jakoSci ksztalcenia — jako doskona-
tos¢ (wyjatkowos¢), jako perfekcja (zgodnosc), jako trafnosé celow, jako
warto$¢ uzyskiwana z pienigdzy, jako transformacja [Harvey, 1995, s.6;
Harvey, Green, 1993, 5.9-10]; jako ustuga [Clewes, 2003, s.69; Lander,
2000, s.135; Ruben, 1995b, s.4-5], co przedstawiono w tabeli 9.

Podstaw teoretycznych ujmowania pojecia jakosci ksztalcenia jako
doskonatosci lub wyjatkowo$ci mozna poszukiwa¢ w koncepcjach dosko-
nato$ci zasobdw i reputacji instytucji oraz koncepcji doskonaloséci w roz-
woju talentu, w ktorych podstawowa wartoscia i celem jest dazenie ku
specyficznie pojmowanej doskonatosci.

Zrodet rozumienia pojecia jakosci ksztatcenia jako perfekcji lub zgod-
nodci dostarcza koncepcja benchmarkingu, w ktorej podstawowe znacze-
nie zyskuje porownywanie wiasnych osiagnie¢ instytucji z najlepszymi
w tym obszarze w celu statego ich ulepszania.

Wydaje si¢, ze pojgcie jakoSci ksztalcenia jako trafnoSci w osigganiu
zatozonych celow jest ujeciem najszerszymi jednocze$nie odzwierciedlaja-
cym istotg wiasciwie wszystkich przedstawionych koncepcji teoretycznych.
Wprawdzie réznia si¢ one formutowanymi celami ksztalcenia, to jednak
rzeczywiste ich osigganie oznacza brak rozbieznos$ci miedzy celami dekla-
rowanymi i praktycznie realizowanymi, czyli ich trafno$¢. A zatem jako$¢
ksztalcenia w tych koncepcjach teoretycznych wyraza stopien trafnosci
w osigganiu zatozonych celow.

Podstawy teoretyczne pojegcia jakoSci ksztalcenia jako wartodci
uzyskiwanej z pieniedzy, zapewniajacej zwrot zainwestowanych §rodkow
finansowych najwyrazniej tkwia glownie w teorii kapitatu ludzkiego,
koncepcji ,,nowej odpowiedzialnosci” i jakoSci ustug. Chociaz koncep-
cje te roznig si¢ perspektywa ujecia jakoSci ksztatcenia (jednostka, spote-
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Tabela9. Koncepcje teoretycznea pojecie jakoSci ksztalcenia

Koncepcje teoretyczne

Pojecie jakosci ksztalcenia jako

Doskonatosci zasobéw i reputacji
Doskonatosci w rozwoju talentu

Benchmarkingu

Teoria kapitatu ludzkiego

Wyjatkowos¢, doskonatosé¢

Perfekcja, zgodnosé

Trafnos¢ celow

Teoria kapitatu spotecznego
Teoria potrzeb A. H. Maslowa
Doskonatosci zasobéw i reputacji
Doskonatodci w rozwoju talentu
,,Nowej odpowiedzialnosci”
Wyksztalcenia wyzszego
Benchmarkingu

Jakosci ustug

Kapitatu ludzkiego
,,Nowej odpowiedzialnosci”
Jakosci ustug

Warto$¢ uzyskiwana z pieni¢dzy

Kapitatu ludzkiego

Teoria kapitatu spotecznego
Teoria potrzeb A. Maslowa
Doskonatosci w rozwoju talentu
Wyksztalcenia wyzszego

Transformacja

,,Nowej odpowiedzialnosci” Ustuga
Benchmarkingu
Jakosci ustug

Zrodto: Opracowanie A. Krajewska.

czehnstwo, instytucja), a takze celami ksztalcenia, to jednak niezaleznie od
tego, czy koszty ponosi jednostka i/lub spofeczefstwo zakiada si¢ potrzebe
zwrotu poniesionych nakiadéw w postaci nabycia oczekiwanych kwalifika-
cji, kompetencjii umiejetnosci.

Geneza rozumienia pojecia jakoSci ksztalcenia jako transforma-
cji s3, jak mozna sadzié, te koncepcje teoretyczne, w ktorych szczegol-
nie eksponuje si¢ znaczenie zmian jakoSciowych postepujacych w jedno-
stce pod wptywem procesu ksztalcenia, dotyczacych rozwoju poznawcze-
g0, ale takze pozapoznawczego, a wiec teorie kapitatu ludzkiego, spotecz-
nego, potrzeb A. H. Maslowa, koncepcje doskonaloSci w rozwoju talentu
i wyksztalcenia wyzszego.

Podstawa rozumienia jakoSci ksztalcenia jako ustugi sa rynkowe
koncepcje ustug organizacji (lub instytucji). Ich wiodacym celem jest
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zapewnianie wysokiej jakoSci wykonywanych ustug, stala troska o po-
trzeby i oczekiwania odbiorcéw oraz utrzymanie na rynku jak najlepszej
pozycji. Ksztatcenie jest tu rezultatem realizacji ustug niematerialnych,
ktorych jakos¢ jest efektem stalego dazenia organizacji do zaspokajania,
a nawet wyprzedzania potrzeb i oczekiwan odbiorcéw swych ustug (kon-
cepcja jakoSci ustug) lub tez jest skutkiem statego poréwnywania uzyski-
wanych osiggni¢€ organizacji z najlepszymii ich doskonalenia (koncepcja
benchmarkingu).

Kolejne rdznice, ale takze pewne podobiefistwa migdzy analizowa-
nymi koncepcjami teoretycznymi jakoSci ksztalcenia dotycza odmiennych
stanowisk w zakresie dost¢gpu do ksztalcenia na poziomie wyzszym, jak
réwniez rodzaju uzyskiwanych korzysci.

Teorie kapitatu ludzkiego, spolecznego, potrzeb A. H. Maslowa,
a takze koncepcje doskonaloSci w rozwoju talentdw, wyksztalcenia
wyzszego i ,,nowej odpowiedzialnoSci” w swych zalozeniach nie ogra-
niczaja dost¢pu do ksztalcenia. Wskazuja sposoby jego poszerzenia, byé
moze utopijne w krotkiej perspektywie, ale bardzo realne, jesli potrak-
tuje si¢ je jako proces. Natomiast dostep do ksztalcenia wynikajacy z kon-
cepcji doskonatoS$ci zasobow i reputacji instytucji pozostaje w sprzeczno-
$ci z poczuciem sprawiedliwo$ci spolecznej, wigze si¢ bowiem z wysoka
selekcja studentéw i wymaga podobnych, indywidualnych naktadéw finan-
sowych. Wydaje si¢ rowniez, ze w koncepcji jakosci ustug, ze wzgledu na
ich odptatno$¢, dostep do ksztalcenia moze by¢ ograniczony i uzalezniony
od mozliwoSci finansowych jednostki.

Jako$¢ ksztalcenia preferowana w teoriach kapitalu ludzkiego,
spolecznego, potrzeb A. H. Maslowa, koncepcjach doskonatosci w roz-
woju talentu i ,nowej odpowiedzialno$ci” dostarcza wielu korzysci,
zapewnia rozw0j na miar¢ mozliwosci i potrzeb jednostek, spofeczenstwa
i instytucji, procentuje w postaci wzrostu gospodarczego oraz podniesie-
nia standardu zycia wszystkich cztonkow spoteczenstwa, a nie jest przeja-
wem realizacji potrzeb i korzysci tylko niektdrych jednostek i instytucji,
jak w koncepcji doskonato$ci zasob6éw i reputacji.

Przedstawione koncepcje teoretyczne, chociaz nie tworza zamknie-
tego zestawu i moga byé wzbogacone o inne, to jednak stanowig przeglad
postrzegania jakoSci ksztalcenia na przestrzeni wielu lat, od osadzonej
w tradycji uniwersytetu koncepcji doskonatosci zasobow i reputacji insty-
tucji, po koncepcje jakosci ustug, ktorej nowe ujgcie jest skutkiem przemian
spotecznych, ekonomicznych i powstania rynku edukacyjnego w ostat-
nich dekadach. Ponadto zawierajg stanowiska wobec istoty jakosci i celow
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ksztalcenia wyrazone przez przedstawicieli réznych dyscyplin — peda-
gogdw, psychologdw, socjologdw, ekonomistdow, a wigc wskazuja na jej
zlozono$¢ i roéznorodno$¢ mozliwych ujgé — pedagogiczne, psychologicz-
ne, socjologiczne, ekonomiczne, takze inne. Prezentuja takze ujgcia jakoSci
ksztalcenia z roznych perspektyw — jednostki, instytucji, spoleczenstwa
i wynikajace stad mozliwosci realizacji r6znych misji, celow i zadan wyty-
czanych edukacji, ktore moga by¢ podjete przez instytucje szkolnictwa
wyzszego, W tym uniwersytety.

A wigc jakie podstawy teoretyczne i jako$¢ ksztalcenia uniwersy-
teckiego? Czy ujmujaca perspektywe jednostki, instytucji lub spoteczen-
stwa? Czy eksponujaca doskonalo$¢, wyjatkowo$¢ instytucji, jej perfek-
cj¢, dazenie ku najlepszym? Czy wyrazajaca si¢ w zwrocie poniesionych
kosztow finansowych, w transformacji i zmianach jakoSciowych post¢pu-
jacych w studentach pod wptywem procesu ksztalcenia? Czy odpowiada-
jaca potrzebom i oczekiwaniom odbiorcow tej ustugi edukacyjnej?

W moim przekonaniu aktualne warunki funkcjonowania uniwersytetu
okres$laja szczeg6lng perspektywe ujmowania jakoSci ksztalcenia, uwzgled-
niajaca wartosci, potrzeby i oczekiwania jednostek, spoleczefistwa, ale
takze instytucji. Oznacza to, ze jakoS¢ ksztatcenia uniwersyteckiego winna
by¢ nie tylko skutkiem rozwijania kapitatu tkwigcegow jednostkachi spo-
teczenistwie, zaspokajania potrzeb czlowieka i spoleczefistwa, rozwija-
nia talentéw, efektem wypelniania ustugi edukacyjnej na poziomie ocze-
kiwanym przez jej odbiorcow, ale takze rezultatem stalej troski o zasoby
uniwersytetu i jego reputacj¢. Powinna wi¢c odzwierciedlaé nie tylko krot-
kowzroczne potrzeby i oczekiwania jednostek, spoteczenstwa i uniwersy-
tetu, ale rdwniez perspektywiczne, cz¢sto niestety nie u§wiadamiane.

Wydaje si¢ wigc, ze w kontekScie aktualnej, zloZzonej rzeczywistosci,
w ktorej wypetnia swa misj¢ i funkcje uniwersytet, przedstawione koncep-
cje moga stanowi¢ Zrédio precyzowania podstaw teoretycznych jako$ci
ksztalcenia uniwersyteckiego. Ujete integralnie uS§wiadamiaja stuszno§¢
i rownoprawno$¢ realizacji roznych warto$ci i potrzeb poprzez ksztalce-
nie, wzajemng ich komplementarno$¢. Zaspokajanie tych réznorodnych
i ztozonych potrzeb w ksztalceniu uniwersyteckim wymaga wyprowadza-
nia celow ksztalcenia z warto$ci konstytutywnych uniwersytetu.

Przedstawienie Zrodel teoretycznych jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego dostarcza podstaw do podj¢cia dziatan majacych na celu probg jej
zdefiniowania. Z analizy koncepcji teoretycznych wynika rézne rozumie-
nie pojecia jakos¢ ksztalcenia i dlatego istnieje potrzeba jego sprecyzowa-
nia.
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Istota jakoSci ksztalcenia

Okreslenie jakoSci ksztalcenia wymaga zdefiniowania pojecia jako$¢é
i jako$¢ ksztalcenia. Ztozono$¢ pojegcia jakoS§¢ ksztalcenia wskazuje na
potrzeb¢ prezentacji sposobow jej wyrazania, rodzajow, a takze struktury.

Jakos¢ jako pojecie

Co to jest jako§¢? Odpowiadajac na to pytanie R.Pirsig [1974,
5.184-187], jeden z autorytetéw w tym obszarze stwierdza: ,Jako$¢...
wiesz, co to jest, a jednocze$nie nie wiesz. To jest wewnetrznie sprzeczne.
Ale niektore rzeczy sa lepsze od innych, co oznacza, ze maja lepsza jakos¢.
Ale gdy probujesz powiedzieé, co to jest jako$¢, niezaleznie od konkret-
nych rzeczy, to wszystko si¢ rozmywa (...). Ale je$li nie mozesz powiedzieé
co to jest jako$¢, to skad wiesz, ze to jest lub ze w ogodle istnieje? Jedli nikt
nie wie, co to jest, to z praktycznego punktu widzenia to nie istnieje. Ale
z praktyki wynika, ze to rzeczywiscie istnieje (...). Na jakich stopniach
bazuje? OczywiScie pewne rzeczy sa lepsze niz inne (...) ale co to jest
«lepszo$é»”?

A. 1 Vroeijenstijn [za: Wojcicka, 2001a, s.42] zwracajac uwag¢ na
trudno§é¢w definiowaniu poj¢cia jako$é, odwoluje si¢ do metafory: ,jakosé
jest jak mifo$¢. Kazdy o niej méwii wie, 0o czym moéwi. Kazdywiei czuje,
kiedy przychodzi. Jesli jednak sprobuje zdefiniowaé to pojgcie, pozostaje
z pustymi rekami”.

Natomiast z uj¢¢ stownikowych wynika, ze ,jako$¢ to zespdt cech
stanowiagcy o tym, ze dany przedmiot jest tym, a nie innym” [SLOWNIK
JEZYKA..., 1999, 5.769]; ,wyrdzniajaca cecha, ktora czyni co$ takim, jakie
jest; wysoki stopieft doskonato$ci” [ WEBSTER’s..., 1992, 5.270].

W ujeciu filozoficznym jako$¢, to kategoria przeciwstawiana iloSci
(np. u Arystotelesa, I. Kanta i innych), ,wtasciwo$¢ doznawana za pomoca
zmystow” [Krajewski, 1996, s.96]; to ,,wiasciwos¢ okreslajaca nature przed-
miotu, termin uzywany wowczas, kiedy natura jakiego§ przedmiotu nie
moze by¢ okre§lona precyzyjnie lecz jedynie uchwycona w sposob ogolny,
za pomocg intuicji” [Julia, 1994, s.149].

W znaczeniu prakseologicznym ,jako$¢ to suma cech charakteryzu-
jacych wytwor, wyrdb lub samo dzialanie prowadzace do tego; najcze¢Sciej
z oceng ze wzgledu na jakis$ istniejacy obiektywnie albo idealny wzorzec
rzeczowy lub wzorzec dziatania (...). W przypadku dziatania jako$¢

w ramach projektu pn
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utozsamia si¢ ze sprawno$cig w sensie syntetycznym, czyli z ocenianymi
pozytywnie cechami dziatania” [Pszczolowski, 1978, s.92]. Organizacyjny
aspekt w pojmowaniu jakoSci eksponuje A. V. Feigenbaum [1986, s.12]
— W swej istocie sposOb zarzadzania organizacja”.

W sensie ekonomicznym, w rozumieniu E. W. Deminga [1986, s.31]
»jako§¢ to ogdt cech i charakterystyk produktu lub ustugi, ktore dotycza
ich zdolnoSci do zaspokajania wymagan lub zaktadanych potrzeb, przewi-
dywalny stopien jednolitodci i niezawodnoSci, przy niskich kosztach i do-
stosowaniu do rynku”. W opinii B. Thackwray’a [1997, 5.5] ,,jako$¢ to ogdt
cechi charakterystyk produktu, ustugi lub procesu, ktore dotycza ich zdol-
noéci do zaspokajania potrzeb z punktu widzenia klientéw”. Jednocze-
S$nie T. Pszczotowski [1978, s.92] zauwaza, ze ,,jako$¢ produktu, to stopien,
w jakim zaspokaja on potrzeby lub wymagania uzytkownika”.

Natomiast B. D. Ruben [1995a, s.158] podkreslajac, ze konwencjo-
nalne definicje jakoSci eksponowaly wewngtrzne charakterystyki i atry-
buty produktu lub ustugi oraz profesjonalne opinie ekspertow, wskazuje,
ze ,,we wspOlczesnym podejsciu do jakoSci zasadnicze znaczenie w jej defi-
niowaniu maja wymaganiai oczekiwania klienta (...). W kontekscie wspot-
czesnej perspektywy, z jej naciskiem na satysfakcje klienta, jako$¢ dostow-
nie zaczyna si¢ i konczy na oczekiwaniach, wymaganiach i warto$ciach
klienta”.

Definiujac jako$¢ P. B. Crosby [1984] akcentuje zgodnos$¢ z wyma-
ganiami, J. M. Juran [1988] przydatno$¢ uzytkowa, a G. Taguchi [1985]
minimum strat powodowanych w spoleczefistwie przez produkt [za: Smith,
Armstrong, Brown, 1999, s.56].

Znaczenie jakoSci w odniesieniu do systemu podkres§la R. Pirsig
[1974, s.180]: ,,prawdziwe rozumienie jakosci wlasciwie nie stuzy syste-
mowi (...). Prawdziwe rozumienie jakosci zdobywa system, poskramia go
i zaprzgga do pracy dla swego wiasnego uzytku, natomiast pozostawienie
systemu jako catkowicie wolnego, prowadzi go do jego wtasnego wewnetrz-
nego przeznaczenia”.

Z przedstawionych uje¢ wynika, ze jakoS$¢ jest pojgciem ztozonym,
kontrowersyjnym, z natury zawierajacym warto$¢, wzglednym, a wigc
trudnym do wyrazania i definiowania, nabierajacym odmiennego znacze-
niaw roznych kontekstach. Oznacza odmienne atrybuty lub przymioty dla
przedstawicieli poszczeg6lnych nauk, réznych osdéb lub instytucji, ktore
ponadto moga adoptowac rozne jej pojmowanie w réznych momentach.

Definiujac pojecie jako$¢ poszczegdlni autorzy przypisuja mu rozne
warto$ci, odzwierciedlane przez specyficzne cechy wytworu, wyrobu
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i/lub dziatania, np. przydatno$¢ uzytkowa, minimum strat, zaspokojenie
wymagan lub potrzeb, sprawno$¢ dziatania. Potwierdza to relatywizm tego
pojecia, jego wzgledno$é wobec uzytkownika tego terminu i okoliczno-
Sci, w ktdrych jest uzywane. Niemniej jednak mozna stwierdzié, ze pojgcie
jako§¢ okre$la suma cech charakteryzujacych wytwor, wyréb i/lub dzia-
tanie, ktore s3 istotne z punktu widzenia wartoSci aprobowanych przez
uzytkownika tego terminu. W przypadku dzialania jako$§¢ utozsamia si¢
z ocenianymi pozytywnie cechami dzialania.

Obszarem zainteresowan w tej pracy jest jako$¢ ksztalcenia uniwersy-
teckiego postrzegana z perspektywy jego uczestnikow — nauczycieli akade-
mickich i studentéow. Ksztalcenie jest dzialaniem. Oznacza to, ze jako$é
ksztalcenia okre$la suma pozytywnych cech procesu dydaktycznego, istot-
nych z punktu widzenia wartoS$ci aprobowanych przez nauczycieli i stu-
dentow.

Kontrowersje wokot pojecia jakos¢ ksztalcenia

Z przegladu literatury przedmiotu wynika, ze dla okre§lania procesu
i efektow ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym przez wiele lat uzywano
poje¢cia efektywnos$é ksztalcenia [np. Denek,1983, 1980; Gnitecki, 1983;
Krajewska, 1994, 1990, 1989; KuzZniak, 1993]. W ostatnich latach w licz-
nych opracowaniach i dyskusjach podejmowanych podczas semina-
riow naukowych dotyczacych potrzeby wzrostu efektywnos$ci, doskona-
lenia procesu i rezultatow ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym, bardzo
czesto zastosowanie znajduja pojecia: jako$¢ ksztalcenia, ewaluacja, akre-
dytacja, standardy, wskaZniki osiagni¢é. Wydaje si¢, ze stosowanie tych
terminOw w teorii, a takze podejmowanie odpowiednich dziatan w prak-
tyce jest przejawem nowych podej$¢ do jakoSci ksztalcenia w szkolnic-
twie wyzszym, bedacego rezultatem nowychwarunkow i oczekiwan wobec
efektow jego pracy.

W zwigzku z tym przydatne okazuje si¢ rozwazenie relacji zacho-
dzacych migdzy pojeciem efektywnos§¢ ksztalcenia i jako$¢ ksztalcenia.
Efektywnos$¢ ksztalcenia w rozumieniu K. Denka [1983, s.16; 1980, s. S,
39-40] to zespdt pozytywnych cech procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go, dzialan najbardziej wydajnych, a jednoczes$nie oszcz¢dnych, ekono-
micznie uzasadnionych, przynoszacych najlepsze efekty w postaci peda-
gogicznych wynikow ksztalcenia. Jest syntetycznym miernikiem procesu
ksztalcenia zdeterminowanym przez trzy grupy czynnikow: techniczne lub
materialne, organizacyjne i subiektywne. Natomiast w ujg¢ciu J. Gnitec-
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kiego [1983, s.14] efektywnos¢ ksztalcenia ,,jest syntetyczno-struktural-
nym miernikiem rezultatéw procesu dydaktyczno-wychowawczego ujmu-
jacym czynniki subiektywne, organizacyjne, techniczne i wynikowe”. Tak
wigc efektywno$¢ ksztalcenia jest miernikiem procesu i rezultatow ksztal-
cenia zdeterminowanym przez szereg czynnikoéw. Oznacza to, ze jest mier-
nikiem skutkow realizacji procesu ksztalcenia (jego przebiegu i wynikow)
w okreslonych warunkach.

Efektywno$§¢ ksztalcenia mozna rozpatrywaé w wielu aspektach
i w zwiazkuz tym wyr6znia si¢ m.in. efektywno$ézewngtrzng (pozauczel-
niang) i wewnetrzng (uczelniang, dydaktyczna) o wymiarze ilo§ciowo-ja-
koSciowym [Denek, 1980, s.44-45]. Pierwszy charakteryzuje np. liczba
absolwentow i kierunkow ksztalcenia, sprawno$¢ i terminowo$¢ ksztat-
cenia [np. Krajewska, 1989]. Efekty jakoSciowe ksztalcenia to np. przygo-
towanie absolwentow do wykonywania zawodu, odpowiednie uksztaitowa-
nie osobowosci, wyksztalcenie zdolno$ci do samodzielnej, twdrczej pracy,
stalej potrzeby aktualizacji, uzupeiniania i doskonalenia wiedzy i umie-
jetnosci.

Natomiast termin jako$¢ ksztalcenia ujmuje zakres znaczeniowy efek-
tywnoSci ksztalcenia, ale jednocze$nie odzwierciedla nowe podejscia do
jej okreslania, w ktérym istotnego znaczenia nabiera potrzeba systema-
tycznej ewaluacji podejmowanych dziatan, ich warto$ciowania i doskona-
lenia, jak rowniez zabiegania o akredytacje, ktorej celem jest potwierdza-
nie, ze zapewniane s3 wymagane standardy jakoSci ksztalcenia. Wydaje si¢
wigc, ze pojecie jakoSci ksztalcenia posiada szerszy zakres niz efektywnos¢
ksztalcenia.

W ostatniejdekadzie szybko postgpujace przemiany spoteczne, ekono-
miczne, technologiczne, powstanie rynku edukacyjnego, wzrost konkuren-
cyjnosci i odpowiedzialnoSci instytucji szkolnictwa wyzszego za jako$¢é
wypetniania swych funkcji, spowodowaly potrzebe rozwijania nowych ujeé
w okre$laniu jakoSci ksztalcenia. Aktualnie trudno§¢ w definiowaniu jej
poje¢cia w szkolnictwie wyzszym tkwi w roznorodnosci wymagan wynika-
jacych z réznych wartosci, celow i oczekiwanych wynikéw preferowanych
przez zainteresowane tym grupy lub instytucje.

Z analizy przedstawionych koncepcji teoretycznych jakoSci ksztat-
cenia, a takze przegladu innej literatury przedmiotu wynika, ze jako$¢
ksztalceniaw szkolnictwie wyzszym jest postrzegana z wielu perspektyw:

* z punktu widzenia réznych grup spotecznych nig zainteresowa-

nych;

* w ujeciach eksponujacych pewne wartoSci przejawiajace si¢
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w okreSlonych wtaSciwoSciach, zjawiskach, procesach, warun-
kach, wynikach;
e zperspektywy celow i funkcji instytucji szkolnictwa wyzszego.

Nie jest to jednak podziat roztaczny, bowiem niektore ujecia chociaz
pochodza z réznych perspektyw posiadaja czasem odniesienia do podob-
nych wartosci. Szkolnictwo wyzsze posiada szerokie audytorium spofeczne
o zréznicowanych potrzebachi zainteresowaniach: studenci, kadra akade-
micka, zarzadzajacy, wladza, pracodawcy. Kazda z tych grup o odmien-
nych systemach warto$ci ma rozne oczekiwania wobec jakoSci ksztalcenia.
Studenci i nauczyciele akcentuja jako$§¢ procesu ksztalcenia, pracodawcy
koncentruja si¢ na jako$ci wynikow i ich przydatnosci dla swoich potrzeb,
inne preferencje przejawiaja zarzadzajacy, a takze finansujacy ksztalcenie
eksponujac efektywno$¢ zarzadzania i finansowania.

M. Wojcicka [2001a, s.43] uwzgl¢dniajac zréznicowane oczekiwa-
nia zainteresowanych grup proponuje, ,by jako$¢ ksztalcenia opisywaé
w aspekcie:

» efektywnoS$ci finansowej: interesuje si¢ nig przede wszystkim
rzad, ze wzgledu na potrzebe wiedzy dotyczacej sposobow wyda-
wania przez uczelnie publicznych pieni¢gdzy;

* standardéw akademickich: zainteresowanie nimi wykazuje
przede wszystkim Srodowisko akademickie, ktore ma czuwaé nad
poziomem ksztalceniaw poszczegdlnych uczelniachi nakierun-
kach studiow;

* uzytecznoS$ci spolecznej: zapotrzebowanie na tego typu oceny
wyrazaja odbiorcy ustug edukacyjnych, przede wszystkim praco-
dawcy, rodzice, kandydaci na studia i studenci”.

Przedstawione ujg¢cie wskazuje na dwie kategorie Srodowiska spotecz-
nego, ktére moga wykazywac zainteresowanie jako$cig ksztaicenia i for-
mutowac kryteria jej oceny: uczelnie oraz ich otoczenie.

Jako$¢ ksztalcenia moze by¢ takze postrzegana z wielu punktow
widzenia, z perspektywy pewnych wartosci przejawiajacych si¢ w okreslo-
nych cechach, zjawiskach, procesach, wynikach. Poddajac dyskusji jako§¢
w szkolnictwie wyzszym L. Harvey i D. Green [Harvey, 1995, s. 6; Harvey,
Green, 1993, s.9-10] okre$laja pigé sposobdw jej pojmowania:

*  jako$¢ jako wyjatkowos¢ lub doskonatos$é (as “exceptional” or

“excellence”);

*  jakos$¢ jako perfekcja lub zgodno$¢ (as “perfection” or “consisten-

cy”);

. j;/kgééjako trafno$c¢ celu (as “fitness for purpose”);
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* jakos$¢ jako warto$¢ uzyskiwana z pieniedzy (as “value for mo-
ney”);

*  jako$¢ jako transformacja uczacych si¢ (as a “transformation of
the learner”).

Inni autorzy wzbogacaja ten zestaw o nastepujace sposoby rozumie-

nia jakosci ksztalcenia:

* jako$¢ jako ustuga (as “service”) [Clewes, 2003, s.69; Lander,
2000, s.135; Ruben, 1995b, s.4-5] i jako satysfakcja klientow (as
“customer satisfaction”) [np. Ruben, 1995a, s.158];

* jako$¢ opisywana przy pomocy wynikow (as “outcomes”), na
podstawie przegladu (as “audit”), w aspekcie misji (as “mis-
sion™), [P. Scott, za: M. Wojcicka, 2001a, s.44-45];

*  jako$¢ ujmowana w stosunkudo wynikow i warunkdw ksztaltce-
nia [Wojcicka, 1997b, s.11-12].

Wigkszos$¢ z przedstawionych tu sposobéw ujmowania jakosci ksztat-
cenia posiada swe Zrodia w prezentowanych juz koncepcjach teoretycz-
nych. Wyjatkowa jako$¢ ksztalcenia, taczona z doskonalodcia i elitar-
noscig jest produktem uczelni o doskonatych zasobach i/lub reputa-
cji. Zasoby, do ktorych naleza znaczace $rodki finansowe, bardzo dobre
warunki ksztalcenia, wysoka jako$¢ kadry i wysoka jako$¢ studentow,
bedaca rezultatem silnej selekcji, czynia instytucj¢ doskonata. Przejawem
doskonatosci uczelni jest rowniez posiadanie bardzo dobrej renomy akade-
mickiej i rozglosu. Ukonczenie takiej uczelni zapewnia wysoka jako§¢
ksztalcenia, a jednocze$nie gwarantuje uzyskanie bardzo dobrze wyna-
gradzanej pracy, czestow renomowanych instytucjach.

Jako$¢ ksztalcenia odzwierciedlajaca perfekcje lub zgodno§¢é moze
by¢ rezultatem stosowania w praktyce koncepcji benchmarkingu, ktora
charakteryzuje ciaglyi systematyczny proces poréwnywania efektéw danej
instytucji lub organizacji, jej produktoéw, procesow i potencjatu ludzkiego
z wynikami takich instytucji lub organizacji, ktére przyjmuje si¢ za wzor
najlepszej praktyki [np. Armstrong, 1999, s.7; Appleyby, 1999, s.54-68].
Uzyskiwana jakoS¢ ksztalcenia jest tu rezultatem pordwnywania z innymi,
czerpania wiedzy od najlepszych.

Aktualnie szeroko jest akceptowane rozumienie jako$ci ksztalce-
nia przy pomocy poj¢é wyrazajacych warto$ci, dazenia i cele. Do tych
pogladow odwotluje si¢ podstawowa definicja jakoSci sformulowana przez
C. Balla w 1985 roku [za: Boyle, Bowden, 1997, s.113] jako ,trafnos$¢
celow”. Jak podkreslaja P. Boyle i J. A. Bowden [1997, 5.113] ,w kontek-
Scie organizacjii przedsigwzi¢¢ jako$¢é moze by¢ tylko definiowana w sto-
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sunku do wyrazanych warto$ci, celow oraz pozadanych procesow, do§wiad-
czefn i wynikdw”. Wskazane tu pojmowanie jakoSci ksztalcenia nawigzuje
do celow instytucji szkolnictwa wyzszego. Dziatalno§¢ takich instytucji
wyznaczona jest przez okreS§lone wartosci, dazenia, cele i wyniki, w sto-
sunku do ktorych proces ksztalcenia, a takze uzyskiwane przez studentow
osiggnigcia powinny by¢ poddane warto$ciowaniu (ewaluacji) jako odpo-
wiadajace (lub nie) zalozonym celom. Jako$¢ ksztalcenia jest tu wyrazana
przez osiaganie sformuiowanych celow [Woodhouse, 1999, s.228; 1996,
s.350], a takie jej ujecie sprzyja réznorodnosci w okreslaniu misjii celow
instytucji szkolnictwa wyzszego.

Cele instytucji szkolnictwa wyzszego okre§lane jako trafne czgsto
odnoszone s3 takze do oczekiwan i potrzeb gremidow zainteresowanych
procesem ksztalcenia [np. Boyle, Bowden, 1997, s. 115], a takze do tego,
czego spoleczenstwo oczekuje od absolwentdw, co powoduje, ze zrealizo-
wane przez absolwentéw cele sg trafne [De La Harpei in., 2000, s. 231].

Ujecie jakoSci ksztalcenia, jako wartoSci uzyskiwanej z pienigdzy
zainwestowanych w ksztalcenie, jest przejawem zwickszonego zaintereso-
wania spoleczefistwa tym, czy lub nie rezultaty pracy szkolnictwa wyzszego
odpowiadaja poniesionym kosztom, czy sa trafne wobec zamierzonych
celdw, czy lub nie uzyskiwane sa wyniki takie, jakie rzeczywiScie powinny
by¢ [np. Ewell, 1999, s.149; Ashckroft, Palacio, 1996, s.19]. Odpowie-
dzialno§¢ uczelni za wyniki jest tu odpowiedzialno$cia wobec spoteczen-
stwa, wobec wszystkich podatnikdw, posiadajacych z tego tytutu prawo do
uwzglednienia ich pogladéow w dyskusjach nad okreslaniem celéw eduka-
cyjnych na kazdym poziomie, a takze pozadanej spotecznie jakoSci ksztatl-
cenia. W rezultacie w wielu spotecznoS$ciach publikuje si¢ rankingi osig-
gnie¢ uczelni, ale takze oddzielnie oceny jakoSci ksztalcenia i badan
naukowych.

Pojecie jakoSci ksztalcenia jako transformacji wskazuje na zmiany
w rozwoju studentéw spowodowane pod wplywem procesu ksztalcenia.
Podstawga takiego uj¢cia jakoSci ksztalcenia jest, jak podkreslaja L. Harvey
i D. Green [1993, s.24] poj¢cie ,,zmiany jakoSciowej”, przejscia ze stanu
nizszego do wyzszego, co oznacza zasadniczg zmian¢ ksztattu jakoSci.
Transformacja nie obejmuje zmian fizycznych, ale dotyczy przede wszyst-
kim przemian w zakresie instrumentalnych i kierunkowych cech osobo-
wosci. Ksztalcenie na poziomie wyzszym przyczynia si¢ do rozwoju studen-
tow, powoduje rozwoj intelektualny, ale takze spoleczny i emocjonalny.
Nie tylko wzmaga zdolnoSci intelektualne studentdw, ale takze moze prze-
ksztalcaé postrzeganie samego siebie, wyposazaé jednostke w liczne umie-
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jetno$ci, modyfikowaé postawy. Tak wigc jako$¢ ksztalcenia jako transfor-
macja implikuje postgpowanie zmian w studentach we wszystkich aspek-
tach, kreujac w ten sposdb nowg jako$¢ jednostek.

Podobne uj¢cie znajduje rowniez odzwierciedlenie w opinii F. Vieira
[2002, 5.256], ktora definiujac pedagogiczng jako$¢ ksztalcenia stwier-
dza: ,to zar6wno cel, jak i proces przeksztatcania uczacych si¢ w krytycz-
nych odbiorcow i tworczych wytworcow wiedzy, umozliwiajacy im aktywne
zaangazowanie w szkolne i trwajace przez cale zycie uczenie sig, stano-
wiacy warunek dla racjonalnego i sprawiedliwego doskonalenia kontek-
stow, w ktorych funkcjonuja i wspoldziataja”.

Natomiast A. W.Astin [1999, s.158] sugeruje inng terminologi¢ okre-
$lajaca zmiany w rozwoju studentéw bedace wynikiem wywierania wply-
wu przez instytucje zapewniajace odpowiednie warunki. Proponuje pojgcia
,rozwoj talentu” i ,wywieranie wptywu”. Rozwijanie talentow jest rezulta-
tem korzystnego wplywu uczelni na studentdéw, wzmagania ich intelektual-
nego rozwoju, dokonywania pozytywnych zmian w ich zyciu poprzez ,,doda-
wanie jak najwiecej warto$ci” do studenckiej wiedzy i osobistego rozwoju.

Wszystkie te terminy (transformacja, rozwdj talentu, wywieranie
wplywu) podkre$laja znaczenie instytucji szkolnictwa wyzszego w doko-
nywaniu pozytywnych zmian w rozwoju studentéw zar6wno w wymiarze
poznawczym, jak i pozapoznawczym.

Proponowane przez L. Harvey i D. Green sposoby ujgcia jakoSci
ksztalcenia (jako wyjatkowo$¢ lub doskonatosé, perfekcja lub zgodnosé,
trafno$¢ celu, warto$§¢ uzyskiwana z pienigdzy, transformacja uczacych
si¢) posiadaja Zrodia w prezentowanych juz koncepcjach teoretycznych,
eksponuja rozne wiadciwosci, ktorymi charakteryzuje si¢ kreowana przez
nie jako$¢ ksztaicenia wynikajaca z zachodzacego procesu i/lub uzyski-
wanych wynikow. Tak wi¢c punktem odniesienia dla jakoSci ksztatcenia sa
tu cechy ja okreslajace, np. doskonato$é, trafnos¢, zgodnosé, transforma-
cja. Cecha wspolng dla wymienionych uj¢¢ jakoSci ksztalcenia jest zaspo-
kajanie pewnych potrzeb, natomiast istotna réznice¢ stanowi ich rodzaj oraz
preferowane przez nie sposoby i warunki ich osiggania.

Z literatury przedmiotu wynika, ze jako§¢ ksztalcenia jest takze
pojmowana jako rezultat ustugi. Wypetnianie przez instytucje szkolnictwa
wyzszego swych funkcji B. D. Ruben [1995b, s.4-5] traktuje jako ustuge.
Zrodtem okreslania jakosci ksztalcenia jest tu koncepcja ustug ukierunko-
wanych, ktérych celem jest eliminowanie luk migdzy osiagnigciami insty-
tucji szkolnictwa wyzszego a potrzebamii oczekiwaniami tych, ktorzy sa
jej odbiorcami. Ustugi ukierunkowane, jak podkresla B. D. Ruben [1995b,
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s.12] ,,steruja uwagg uczelni lub uniwersytetu ku jednostkom, grupom lub
organizacjom, dla ktorych zapewniaja badania, ksztalcenie i inne ustugi,
ku tym zewngtrznym klientom, od ktorych zalezy ocena jakoSci tych
dzialan i reputacja uczelni, uniwersytetu lub jednostki”. Koncepcj¢ jakoSci
ustug w szkolnictwie wyzszym przedstawia rowniez D. Clewes [2003,
s.69], ale eksponuje ,,propozycj¢ modelu jakoSci ustug skoncentrowanych
na potrzebach i oczekiwaniach studenta”.

Odmienne uj¢cie jakoSci ksztaicenia jako ustugi wystepuje u D. Lan-
der [2000, s.135-142]. Jego geneza tkwi w wielu tradycjach etycznych i re-
ligijnych, w ktorych ustugi wobec innych zastuguja na szczeg6lny szacunek.
Zwtlaszcza eksponowany tu, moralny wymiar istoty jakoSci ksztalcenia jest
rezultatem wrazliwej i odpowiedzialnej refleksji nauczyciela akademic-
kiego wobec wykonywanej pracy i wilasnej tozsamosci. Jako$¢ ksztatcenia
[Lander, 2000, s.136] ,,jest kreowana poprzez zdolno$¢ nauczyciela akade-
mickiego do ciaglej reakcji na potrzeby innych i umiej¢tne odpowiadanie
na te potrzeby”.

W przedstawionych ujgciach, pojmowanie jako$ci ksztaicenia jako
ustugi wyraznie eksponuje potrzeby i satysfakcj¢ odbiorcéw, mniej sa
znaczace wewngtrzne jejwladciwoscii atrybuty,a podstawowym dazeniem
jest spetnienie ich wymagan i oczekiwan.

Jako$¢ ksztalcenia moze by¢ takze rozpatrywana na podstawie uzyski-
wanych wynikéw [P. Scott, za: M. Wojcicka, 2001a, s.44-45]. Punktem
odniesienia sa woOwczas kryteria, cele, zalozenia wewnetrzne, uczel-
niane i ocenie podlegaja zmiany, jakie dokonaly si¢ w studentach pod
wplywem procesu ksztaicenia lub kryteria zewn¢trzne, w ktorych ocenie
podlegaja zmiany, jakie wystapia w zyciu spolecznym w zwiazku z praca
zawodowa absolwentdw lub tempo zmian w ich pozycji zawodowej. W obu
przypadkach wynik ksztalcenia bg¢dzie zalezal od tego, kto go definiuje
i czyje oczekiwania sa uwzglednione — uczelni, absolwentow, rynku pracy,
rzadu.

Jako$¢ ksztatcenia moze by¢ rowniez opisywana na podstawie prze-
gladu [P. Scott, za: M. Wojcicka, 2001a, s.44-45]. Szczegdlnie znaczace s3
w tym przypadku stosowane przez uczelnie procedury, ktére maja na
celu zapewnienie, ocen¢ i podnoszenie uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia.
Ich przeglad dokonywany jest przez audytorow, ktorych autorytet wynika
z kompetencji w zakresie roznych dyscyplin. W swych dziataniach wyko-
rzystuja pewne strategie, procesy i metody, ktore — jak si¢ zaktada — maja
chroni¢ jako$¢ instytucji szkolnictwa wyzszego oraz jej jednostek organi-
zacyjnych.
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Jako$¢ w aspekcie misji uczelni [P. Scott, za: M. Wojcicka, 2001a,
s.44-45] przyjmuje interpretacje jakoSci w kontek$cie misji instytu-
cji edukacyjnej. Akcentowana jest tu indywidualno$¢ uczelni, odrgbnos¢
poszczegdlnych jednostek organizacyjnych. Ich ewaluacja dokonywana jest
w relacji do sformutowanych przez uczelni¢ celéw dziatania, a kryterium
stanowi zakres ich osiggania. PodejScie to jest zbiezne z prezentowanym
juz ujeciem jakoSci jako trafnoSci celu, proponowanym przez L. Harvey
i D. Green [np. 1993,5.9-10].

W ujeciu M. Wojeickiej [1997b, s.11] ,,punktem odniesienia w okre-
$laniu jakoSci ksztalcenia moga by¢ wyniki oraz warunki sprzyjajace osia-
ganiu oczekiwanego rezultatu”. Jak zauwaza autorka, jako§¢ ujmowana
w relacji do wynikow ksztalcenia postrzegana np. przez pedagogow, socjo-
logdéw, ekonomistow przyjmuje odmienng postaé. Dla pedagogdéw istotny
jest poziom realizacji celow ksztaicenia w aspekcie zmian, jakie dokonuja
si¢ u studentéw pod wplywem procesu ksztalcenia, dla socjologéw zmiany
wystgpujace w spoleczefistwie na skutek dziatalnoSci absolwentow
wyzszych uczelni, a dla ekonomistéw relacje migdzy nakiadami na ksztal-
cenie a osiagnigtymi rezultatami. W tym podejSciu do jakoSci ksztalce-
nia ocenie, przy pomocy odpowiednich wskaznikéw osiagnig¢ (tzw. perfor-
mance indicators) podlegaja wyniki ksztalcenia. Dotycza one osiagnigé
w aspekcie ilo§ciowym, zarowno wewnatrzuczelnianych — odnoszonych
do studenta, jak réwniez pozauczelnianych — odnoszonych do absolwen-
ta, np. terminowo$¢ i sprawno$¢ ksztalcenia, $redni czas trwania studiow,
wskaznik zatrudnienia absolwentow, zadowolenia absolwentéw i z ab-
solwentéw w miiejscu pracy i inne. Podobne wskazniki osiagnie¢ w za-
kresie uzyskiwanych wynikow wymienia J. Jabtecka [1995, s.21]. Jednak,
jak stusznie si¢ podkresla [np. Wojcicka, 1997b, s.12; Jabtecka, 1995, s.7]
stosowanie wskaznikow osiagnig¢¢ budzi wiele watpliwosci i kontrowersji
wynikajacych z ich niedoskonatosci.

Drugie ujecie jakoSci ksztaicenia wskazywane przez M. Wojcicka
[1997b, s.12], ,to jako$¢ w relacji do szeroko rozumianych warunkow
ksztatcenia — oznacza koncentracje na procesie, dzialaniach podejmowa-
nych w uczelni na rzecz zapewnienia i utrzymania wysokiego poziomu
ksztalcenia”. Ocenie podlegaja mechanizmy, procedury i dzialania stoso-
wanew danej instytucji stanowigce gwarancj¢ utrzymania wysokiej jakoSci
ksztalcenia.

Przedstawione ujecia jakoSci ksztalcenia dowodza réznorodnosci
w jej pojmowaniu, geneza wielu z nich tkwi w prezentowanych juz
koncepcjach teoretycznych, sa wynikiem przyjecia odmiennych ,filozofii”
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mySlenia o jakoSci ksztatcenia i odzwierciedlaja rozne wartosci akcepto-
wane przez uzytkownikow tego pojecia. Dlatego dazenie do ich realiza-
cji wiagze si¢ z zaspokajaniem réznych potrzeb i wymaga réznorodnych
sposobow i warunkdw ich osiggania.

Dokonujac analizy pojgcia jako$§¢ ksztalcenia niektorzy autorzy
odwotuja si¢ wprost do celdow lub funkcji instytucji szkolnictwa wyzszego.
Zrodiem okreslania pojecia jako$¢ ksztalcenia w opinii R. Barnetta
[1994a, s.171] ,,jest przyjeta koncepcja wyksztalcenia wyzszego, kryjaca
wewnatrz pewng ide¢ wyksztalcenia wyzszego, normatywny sens tego,
czym wyksztalcenie wyzsze powinno by¢”. Stad tez rézne pojmowanie
jakoSci ksztalcenia jest w rzeczywistoSci preferowaniem roznych, czasem
rywalizujacych ze soba koncepcji wyksztalcenia wyzszego, odzwierciedla-
jacych rozne koncepcje celéw szkolnictwa wyzszego. Podobnie kwestie
ujmuje D. Woodhouse [1999, 5.228] - ,,jakos$¢ ksztalcenia oznacza odpo-
wiadanie wymaganiom lub ich spelnianie, czg¢sto faczona z trafnoscia
celow ujetych w celach instytucji szkolnictwa wyzszego”.

Okreslajac jakos¢é w uniwersytecie K. Denek [2000b, s.25] podkre-
§la, ze ,to poje¢cie wielowymiarowe. Odnosi si¢ do wszystkich jego funkcji
i takich elementow, jak: ksztalcenie, programy badan i studidow, pracow-
nicy naukowo-dydaktyczni i ich kompetencje akademickie (scholarship),
studenci, infrastruktura dydaktyczna, ustugi dla spofeczefistwa jako catosci
orazw czg¢Sci odnoszacej si¢ do otoczenia uniwersytetu”.

Jako$¢ ksztalcenia okreSlana jest takze w pojgciach wyrazajacych
wartoSci, cele, proces i wyniki ksztalcenia w instytucjach szkolnictwa
wyzszego odnoszone do standardow. Pewna egzemplifikacja tego rozumie-
nia jest opinia S. E. Burge i J. D. Tannock [1994, s.18], ktorzy wskazuja,
ze ,,jakos¢ ksztalcenia, to powodzenie uzyskiwane w §rodowisku edukacyj-
nym umozliwiajace studentom skuteczne osigganie wartoSciowych celow
ksztalcenia zawierajacych standardy akademickie”.

Bardziej precyzyjne stanowisko prezentuje M. Frazer [1994] przyj-
mujac, ze ,jakoS§¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym obejmuje trzy
obszerne kategorie: cele ksztalcenia, procesy osiagania tych celéw i sto-
piefi ich osiagnigcia”. Miedzy tymi kategoriami zachodza interakcje.
Wewnatrz tych kategorii standardy sg twierdzeniami dotyczacymi usta-
lonych celow ksztatcenia, warunkow ich realizacji i uzyskiwanych osia-
gni¢é. Podobnie w ujgciu A. Mc Gettrick i N. Mansor [1999, s.131-132]
—,jako$¢ ksztalceniaw instytucjach szkolnictwawyzszegowyznaczana jest
przez dazenia i cele ksztalcenia, praktyke realizacji procesu ksztalcenia,
zasoby kadrowe, materialne, motywacj¢ studentoéw, nauke wiasna studen-

iono w ramach projektu pn.
L .
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tow, a takze mechanizmy jej zapewnianiai jest powigzana ze standardami
akademickimi”.

Natomiast P. Boyle i J. A. Bowden [1997, s.114] podstawowe idee do-

tyczace jakoSci ksztalcenia i jej zapewniania utozsamiaja z nastgpujacymi:

* troska o jako$¢ ksztalcenia powinna by¢ wyrazana w plano-
wym i systematycznym dzialaniu,

* dziatania, ktorych celem jest zapewnianie jakoSci ksztalcenia
obejmuja okreslanie potrzeb udzialowcow procesu ksztalce-
nia, planowanie i motywowanie do ich zaspokojenia, ewaluacje,
wprowadzanie udoskonalen, itp.;

* jako$¢ ksztalcenia powinna by¢ definiowana w pojgciach
wyrazajacych wartodci, cele i zamierzone wyniki w sposob, kto-
ry stuzy potrzebom udzialowcéw procesu ksztalcenia w szkole
wyzszej”.

Z przedstawionych analiz wynika, ze z punktu widzenia celéwi funk-
cji instytucji szkolnictwa wyzszego jakoS$¢ ksztalcenia okreSlaja przyjete
przez uczelnie warto$ci odpowiadajace aktualnym i przysztym potrzebom
spolcczenstwa, stanowigce podstawe formulowania celéow ksztalcenia,
proces i warunki ich osiggania, uzyskiwane wyniki, dokonywanie ewalu-
acji podejmowanych dziatan i osiaganie stosownych standardow.

Celem instytucji szkolnictwa wyzszego jest zaspakajanie potrzeb
spolecznych odzwierciedlajacych rézne wartodci. Jednak w rezultacie
postepujacych przemian spotecznych, ekonomicznych i technologicznych
nast¢puja rowniezzmianyw zakresie wartosci, celowi potrzebwyrazanych
przez spoleczefistwo. Powinny by¢ one, w moim przekonaniu, przedmio-
tem systematycznej analizy, dostarczajacej wynikajacych z nich nastgpstw
dla procesu ksztalcenia i uzyskiwanej jako$ci, poniewaz uczelnie funkcjo-
nuja w warunkach dynamicznych, a nie statycznych. Trudno jest bowiem
akceptowaé opinie dotyczace jakoSci ksztalcenia definiowanej w termi-
nach absolutnych lub ostatecznych poziomow.

Jednocze$nie warto zauwazy¢, ze poszukiwanie jakoSci w jakiejkol-
wiek dziatalnoSci jest stalym dazeniem do maksymalizowania stopnia
osiagania celéw, przy uwzglgdnianiu stale zmieniajacych si¢ warunkow.
Wplywaja one nie tylko na proces osiggania celow i uzyskiwane wyniki,
ale takze przySpieszaja zmiany w zakresie ustalanych celow. A wigc jako§é
ksztalcenia nie jest mozliwa do osiagniecia w sensie absolutnym, jest
stalym dazeniem i wymaga ciaglej ewaluacji podejmowanych dziatan, ich
ulepszania, a takze zapewniania i aktualizacji standardow. A wigc, jak
definiowane sa i czego dotycza standardy?
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Jako$¢ ksztalcenia i standardy

Standard to ,przeci¢tna norma, typ, model; wyréb odpowiada-
jacy okre§lonym wymogom; wzorzec” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, s.1036];
oznacza ,,model lub przyjeta podstawe do poréwnan” [ WEBSTER’S..., 1992,
s.300]; ,,zwykle odnoszony w stosunku do jakosci” [Thackwray, 1997, s.4];
,horma, wzorzec, podstawa, w odniesieniu do wyrobu okre§lenie «stan-
dardowy» oznacza, ze speinia on okre§lone wymagania dotyczace jakosSci”
[Wojcicka, 2001b, s.112].

W praktyce, standardy moga by¢ okreslane dla wszystkich obszaréw
i wymiaréw funkcjonowania uczelni: jej celow, procesu i wynikow ksztal-
cenia, warunkdéw ich realizacji, ale takze procesow, procedur i mecha-
nizméw ewaluacji ksztalcenia, akredytacji, jak rowniez funkcjonowa-
nia uczelni jako organizacji i innych. Okre$lane sa takze w stosunku do
studentdéw, kadry akademickiej i zarzadzajacych. Moga wyrazacé ,,atrybuty
pojedynczych osdb lub grup, takich jak gremia zarzadzajace uniwersy-
tetami, urzednicze, akademickie, kadra wspierajaca i gremia studenc-
kie” [Soliman, Soliman, 1997, s.135]. Precyzowane sa rowniez ,w zakre-
sie dyscyplin akademickich, wspierania studentdw w procesie ksztalcenia,
zarzadzania akademickiego” [Woodhouse [1999, s.228].

W ujeciu M. Wojcickiej [2001b, s. 112] standardy w edukacji zwiagzane
s3 z procesem ksztalcenia i dotycza czterech odrgbnych, lecz powigza-
nych ze sobg obszaréw. Wymienia tu standardy: akademickie, kompeten-
cji, ustugi organizacji. Dwa pierwsze rodzaje standardéw dotycza poziomu
osiagni¢¢ studenta — jego rozwoju intelektualnego oraz odpowiednich do
kierunku studiéw kompetencji zawodowych, a pozostate dziatalnoSci
‘instytucji w zakresie ukierunkowanym na tworzenie warunkow sprzyjaja-
cych osiagnigciom studenta.

W definicjach standardow akademickich szczeg6lnie eksponuje si¢ ich
przydatno$¢ do pomiaru osiaganych celow ksztaicenia, wymagan i osia-
gni¢¢ akademickich, warunkéw realizacji procesu ksztaicenia, a takze
pomiaru jakoSci ksztalcenia. Z definicji przyjetej przez Brytyjska Rade
Jakosci Szkolnictwa Wyzszego wynika, ze ,standardy akademickie to
precyzyjne poziomy akademickich osiagni¢gé stosowane do opisu i po-
miaru wymagan akademickich i osiagni¢¢ indywidualnych studentéw lub
grup” [za: Thackwray, 1997, s.6]. Podobnie uj¢cie proponuje D. Woodho-
use [1999, s.228] wskazujac, ze ,standard akademicki oznacza sprecyzo-
wany poziom lub stopief osiggnie¢ akademickich, ale moze tez odnosic si¢
do innych obszarow”.
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Natomiast M. Frazer [1994] przyjmujac, ze jako§¢ w szkolnictwie
wyzszym obejmuje trzy obszerne kategorie: cele, procesy osiggania tych
celow i stopien ich osiggnig¢cia uznaje, ze standardy akademickie sa stwier-
dzeniami o:

* celach ksztalcenia: wiedza, rozumienie, umiejgtnosci i postawy,

ktére studenci powinni osiagac;

e warunkach ksztalcenia: kadra, budynki, biblioteki i udostepnia-

ne wyposazenie pomocne studentom w osiaganiu celow;

*  osiagnigciach: wiedza, rozumienie, umiejetnosci i postawy fak-

tycznie uzyskiwane przez absolwentdow.

Z przedstawionych uj¢¢ wynika, ze istnieje zwigzek migdzy standar-
dami akademickimi i jakoScig ksztalcenia. Jednocze$nie A. Mc Gettrick
i N. Mansor [1999, s.131] akcentuja, ze ,,ich definicje nie moga by¢ oddzie-
lone od wartodci, ktore je wspieraja i od sposobéw ich operacjonalizacji
w praktyce”. Wymagaja bowiem precyzyjnego okreslenia pracy studenta
i jego osiagnig¢, uwzglednienia wielu dziatan, w ktdérych uczestniczy,
okreslenia nabywanych umieje¢tnosci, a takze ustalenia stopnia lub tytutu
uzyskiwanego za swoj wysitek. Osiagnigcia studenta sa zwigzane z bogac-
twem oddzialywan §rodowiska ksztalcenia, ze wspieraniem, zach¢caniem
i motywowaniem studentow, ale réwniez z obiektywnym i stosownym
nagradzaniem.

»otandardy urzeczywistniaja jako$¢” i sa stosowane do pomiaru
celow osigganych w instytucjach szkolnictwa wyzszego [McGettrick,
Mansor 1999, s.132], co jak stwierdza D. Woodhouse [1999, s.228] ,,jest
mierzeniem jakoS$ci ksztalcenia. Istotne znaczenie ma tu jednak nie tylko
kto i w jaki sposob okresla standardy akademickie, ale takze ich zapew-
nianie i osigganie. Standardy akademickie moga by¢ precyzowane ,dla
poszczegdlnych kierunkéw studiow przez gremia akademickie” [Margham,
Jackson, 1999, s.104], profesjonalne organizacje, przedstawicieli praktyki
z réznych zawodow [np. Fletcher, 2000, s.24; Cotton, 1995, s.39; Hager
i in., 1994, s.5] lub tez ,,moga by¢ rezultatem badan osiggni¢é uzyskiwa-
nych przez doskonatych wykonawcow zawodow, rol” [Fletcher, 2000, s.7].
Podkredlajac, ze standardy akademickie posiadaja zasadnicze znaczenie
w zapewnianiu jakoSci ksztalcenia N. Jackson [1998, s.12] wskazuje, ze
»zaleza przede wszystkim od samej uczelni i zespolow zajmujacych si¢
ksztalceniem, ktore precyzuja swe standardy wewnatrz pewnych, uzgodnio-
nych parametréw i wowczas odnosza je do wspolnej struktury”. W ujeciu
M. Armstronga [1999, s.12] zapewnianie przez uczelnie standardow akade-
mickich wymaga szczeg6lnej troski w kilku obszarach, a mianowicie:
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* ,odpowiednich zachowan kadr akademickich zaré6wno na po-
czatku, w trakcie, jak i po zakonczeniu procesu ksztalcenia;

* odpowiednich wilasciwosci studentow — zdolno$ci, motywacji
i stosunku do nauki zardwno na poczatku, jak i w trakcie pro-
cesu ksztalcenia;

¢ odpowiedniego programu ksztalcenia i treSci, wspierania stu-
dentdéw i rezimu oceniania;

* odpowiedniego nagradzania studentdw, przyznawania punktdw,
stopni i rejestracji osiagni¢¢ studentow;

*  odpowiednich warunkéw w uczelni umozliwiajacych okreslanie,
zapewnianie, utrzymywanie i doskonalenie standardow”.

Oznacza to, ze zapewnianie standardow akademickich wymaga
zaangazowania zardwno nauczycieli i studentdw, ale takze wtadz uczelni.
Z praktyki wynika, ze czasem to zaangazowanie nie jest wystarczajace
i powstaja rdznice migdzy deklarowang przez uczelnie jakoScia ksztalce-
nia i jej standardami. J. P. Margham i S. Jackson [1999, s.103] zwracaja
uwage, ze ,,mozliwe jest posiadanie programu studidw, ktory utrzy-
muje wysoki poziom jakoSci (np. programy i materialy do ksztalcenia
s3 wysokiej jakosci), ale jednocze$nie osiaganie tylko skromnych «stan-
dardéw» definiowanych w terminach intelektualnego rozwoju studen-
tow”. Ideatem jest, gdy instytucje szkolnictwa wyzszego daza do osiagania
zarOwno wysokiej jakosci programdw ksztatcenia i wysokich standardow
we wszystkich programach.

Warto tu jednak zauwazy¢, ze pojecie standard akademicki wystepuje
czgsto w roznych kontekstach. Oto C. D. Doherty [1997, s.243] wyrdznia
kilka jego znaczef:

* pordwnanie ponadczasowe: czy standard wymagah dla uzyska-
nia stopnia naukowego na kierunku X, w uniwersytecie Y jest
wyzszy lub nizszy od zwykle wymaganego?

* poréwnanie migdzy instytucjami: czy standard wymagan dla
uzyskania stopnia naukowego na kierunku X, w uniwersyte-
cie Y jest wyzszy lub nizszy od uzyskiwanego korespondencyjnie
w uniwersytecie Z?

* jakijest poziom osiagni¢é edukacyjnych wymaganych dla uzyska-
nia stopnia naukowego na kierunku Xi jakie sa oczekiwania wo-
bec studentow?

* standardy wyjSciowe (wyjSciowe, minimalne): jaka jest istota
i poziomy studenckich osiaggni¢é wymaganych dla stopni nauko-
wych?

e ,adekwatno$¢” standardow wymaganych przy nadaniu stopnia
naukowego: czy odpowiadaja generalnie przyjetym normom?
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W ostatnich latach, w sytuacji masowoS$ci ksztalicenia w szkolnic-
twie wyzszym w dyskusjach o standardach podejmuje si¢ coraz czg¢iciej
problem ich poréwnywalnosci, rzetelnosci i pewnoSci, ich istoty, sposobow
ustalania i kontroli.

W mojej opinii wiele watpliwo$ci budzi pordwnywanie stopni lub
tytulow naukowych uzyskiwanych na takich samych kierunkach studiow
w rdznych uczelniach. Jest to wynikiem zr6znicowanych standardow akade-
mickich dotyczacych programéw studidw, zakresu realizowanych tresci,
wymagan wobec studentow, ale takze warunkow realizacji procesu ksztat-
cenia. Przyznawane absolwentom stopnie lub tytuty naukowe powinny by¢
rezultatem spelnienia przez studentéow odpowiednich standardow akade-
mickich, odzwierciedla¢ ich rzeczywista warto$¢ w sensie akademickim
i zawodowym, a takze gwarantowaé to, co zawiera ich tre$¢. Pozadana
jest takze wigksza precyzja w zakresie formulowania celow ksztaltcenia,
standardéw akademickich i kryteriéw ich opiniowania. Wymagania wobec
standardow akademickich dla stopni lub tytuléw naukowych powinny
wraz z uplywem czasu ulega¢ zmianie. Wazna kwestig jest rowniez jedno-
znacznie artykutowana przez rozne gremia europejskie, a takze Swiatowe
potrzeba migdzynarodowej porownywalnoS$ci jakoSci i standardow ksztal-
cenia uzyskiwanych w szkotach wyzszych.

Rodzaje jakoSci ksztalcenia

Jak juz wskazano jako$¢ ksztalcenia mozna poddawaé analizie
z réznych punktow widzenia. Punktem odniesienia moga by¢ takze zmiany
zachodzace w uniwersytetach i szkotach wyzszych w rezultacie przemian
spotecznych, ekonomicznych i technologicznych, szczegdlnie dotyczace
sposobdw i przydatnoSci spotecznej wytwarzanej wiedzy, a takze wywie-
rajace wplyw na prace nauczycieli akademickich, ktére kreuja rézne
rodzaje jakoSci ksztalcenia.

Postepujace przemiany ksztalttuja rynek ekonomiczny i edukacyjny,
a jednocze$nie intensywnie oddzialywuja na uniwersytety, szkoly wyzsze,
wplywaja na sposoby zarzadzania uczelniami, jak rowniez funkcjonowanie
ich pracownikéw. W wielu pafistwach obserwuje si¢ procesy dostosowywania
uczelni i badan do potrzeb rynku pracy poprzez podejmowanie odpowied-
nich reform i regulacji prawnych. Kadry uczelniane czgsto postrzegaja te
zmiany jako zagrozenie dla tradycyjnych wartosci akademickich, instytucjo-
nalnej autonomii i akademickiej wolno$ci [np. Hamilton, 2000, s.212; Tho-
rens, 2000, s.275]. Wartosci te, jak akcentuje A. Welle-Strand [2000, s.219]
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,»Staja si¢ coraz bardziej zagrozone w rezultacie zanikania zaufania migdzy
$wiatem polityki i $wiatem nauki”’. W konsekwencji coraz cz¢sciej wyraza
si¢ przekonanie, ze orientacja rynkowa negatywnie wplywa na jako§¢ warun-
koéw rozwoju naukii wytwarzania wiedzy [np. Weber, 1999, s. 8].

We weczesnych latach 90. opublikowano raport dotyczacy rozwoju
nauki, jej dynamiki i nowego wytwarzania wiedzy [Gibbons i in., 1994,
za: Welle-Strand, 2000, s.219-231]. Jego autorzy dowodza, ze postrze-
gaja zasadnicze zmiany w sposobach wytwarzania wiedzy przyrodniczej,
spofecznej i kulturowej. Badajac zmiany w sposobie wytwarzania wiedzy
we wspoiczesnym spoleczenstwie, wskazali, Zze wystgpujace tu trendy
wyznaczaja nowy sposob wytwarzania wiedzy, ktéry zmienia lub reformuje
instytucje, dyscypliny naukowe i polityke. Z giéwnych tez raportu wynika,
ze wystepujace trendy zmian, ich wzajemne zwiazkii interakcje sa rezulta-
tem przeksztalcen w sposobie wytwarzania wiedzy.

Tradycyjny sposdb wytwarzania wiedzy autorzy raportu okreslaja
jako Sposéb 1, a nowy, wyodrebniony przez siebie jako Sposdb 2, wska-
zujac jednocze$nie, ze jest rezultatem aktualnej polityki i warunkow.
Zwykle, gdy okre§la si¢ Sposdb 1 uzywa si¢ poj¢é: nauka i naukowcy, nato-
miast w przypadku Sposobu 2 staje si¢ konieczne stosowanie innych pojeé
swiedza” i ,,praktycy”. Postugiwanie si¢ odmienng terminologia wyjasnia
rOznice, ale nie sugeruje, ze stosujacy Sposob 2 nie zachowuja si¢ stosownie
do zasad pracy naukowe;j.

Wytwarzanie wiedzy w Sposobie 2 ,,umozliwia uczestnictwo w tym
procesie obok naukowcoéw takze inzynieréw, prawnikdéw, ludzi biznesu
i czyni ich bardziej refleksyjnymi” [Welle-Strand, 2000, s.221]. Wszyscy
moga przejawié¢ tu aktywno$¢ w formutowaniu i rozwigzywaniu proble-
mow, jak rowniez w ewaluacji osiagnie¢, co prowadzi do wigkszej odpo-
wiedzialno$ci spofeczneji refleks;ji.

Intencja autoréw wspomnianego raportu, nie bylo opiniowanie
warto$ci réznych trenddw, czy sa pozyteczne i powinny by¢ wspierane
lub niekorzystne i powinny by¢é wyhamowywane, poniewaz to normy
poznawcze i spoteczne okreslaja problemy istotne w nauce, kto podej-
muje badaniai co tworzy uzyteczng wiedz¢. Raport, jak stwierdza A. Wel-
le-Strand [2000, s.221] ,,jest postrzegany jako przelomowy, wskazuje zmie-
niajaca si¢ natur¢ wiedzy, badan naukowych, systeméw edukacyjnych, jak
rowniez relacje miedzy badaniami naukowymi a rozwojem spolecznym,
ekonomicznym i technologicznym”.

Warto podkre§li¢, ze stosowanie w praktyce wytwarzania wiedzy
zgodnie ze Sposobem 1 lub 2 ma znaczace implikacje dla jakosci ksztat-
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cenia. O jakoSci wiedzy wytwarzanej w Sposobie 1 gltownie rozstrzygaja
znawcy poszczegdlnych dyscyplin naukowych. Jest to opinia kolezefiska
wyrazona przez rownych sobie przedstawicieli spoteczno$ci akademickiej
[np. Wojcicka, Urbaniakowa, 2001, s.92]. Kontrola jakosci jest tu doko-
nywana przez wybrane jednostki, bedace autorytetami w danym obszarze
i posiadajacymi tu swoOj wktad. Proces kolezefiskiego przegladu jest
jedynym, w ktérym jako$¢é i kontrola wzajemnie si¢ wzmacniaja. Ponadto
podkredla si¢ zarowno poznawczy, jak i spoteczny jego wymiar. Istotne
znaczenie ma profesjonalna opinia o okreslonej pracy, a takze to, kto jest
uprawniony do jej wyrazenia.

W Sposobie 2 wytwarzania wiedzy, jakoS¢ jest okreSlana przez zestaw
kryteriow, ktore odzwierciedlaja rozszerzajacy si¢ sktad spoteczny osdb
dokonujacych przegladu. M. Gibbons i in. [1994, za: Welle-Strand, 2000,
s.223] wskazuja, ze ,dodatkowe kryteria jakos$ci wynikaja z kontek-
stu stosowania wiedzy i ujmuja szeroki zakres korzysci intelektualnych,
spofecznych, ekonomicznych i politycznych”. Szczegdlnie podkreélaja, ze
Sposob 2 wytwarzania wiedzy jest wrazliwy na potrzeby nauki, ale rowniez
na potrzeby spofeczne i ta tendencja jest nieodwracalna. Wiele gremiow
zainteresowanych wytwarzaniem wiedzy w Sposob 2 moze interweniowaé
w kwestii jakoSci podejmowanych probleméw, ale moze rowniez wptywaé
na ich jako$é¢.

Tak wigc rozne sposoby wytwarzania wiedzy w szkolnictwie wyzszym
kreuja rézne rodzaje jakoSci ksztalcenia. Sposdb 1 wytwarzania wiedzy
jest przejawem realizacji badafn podstawowych, rozwijania nauki, dazef
do systemowego ujmowania wiedzy, logicznego i obiektywnego poszuki-
wania prawdy, charakteryzuje nadal wiele badan naukowych podejmowa-
nych przez kadry uniwersyteckie i wplywa na jako$¢ wypelniania przez nie
funkcji dydaktycznych.

Jednak, coraz cze¢sciej zwraca si¢ uwagg, ze tradycyjne ujgcie badan
uniwersyteckich traci swa hegemonie¢, a uniwersytet musi podja¢ walke
0 swoje prawa z réznymi instytucjami szkolnictwa wyzszego i organi-
zacjami wytwarzajacymi wiedz¢ na potrzeby jej uzytkownikéw, zaréwno
krajowych, jak i migdzynarodowych [np. Welle-Strand, 2000, s.228;
Nakamura, 2000, s.85; Weber, 1999, s.7]. Uniwersytety sa zach¢cane do
réznicowania podejmowanych badah naukowych i ujmowania w nich
potrzeb studentdw, jak rowniez zewnetrznego otoczenia.

Rownocze$nie coraz wigkszego znaczenia nabiera wytwarzanie
wiedzy w Sposdb 2, bedacy przejawem realizacji badan stosowanych,
ktorych celem jest odpowiadanie na potrzeby praktykii rozwijanie wiedzy
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uzytecznej, dostarczajacej wymiernych korzysci spofecznych ekonomicz-
nych, takze innych [np. Melosik, 2002, s. 100; Wnuk-Lipinska, 1996, s.44].
Wystepujacy tu Scisty zwigzek migdzy pozyskiwana wiedza i jej praktyczna
przydatno$cia ma swoje nastgpstwa dla jakosci ksztalcenia i eksponuje jej
spoleczng uzytecznos¢.

Zauwazy¢ jednak nalezy, ze te dwa sposoby wytwarzania wiedzy nie
moga by¢ traktowane jako alternatywne w badaniach uniwersyteckich,
poniewaz takie ich ujgcie moze prowadzi¢ do biegunowo odmiennych skraj-
nosci, z ktérychkazdanie jest pozadana z wieluwzgledéw. Z jednej strony
moze powodowaé to ograniczenia w rozwoju nauki w uniwersytetach,
w transmisji dorobku naukowego, w reprodukcji kadr naukowych (nie-
zbgdnych w podejmowaniu badan podstawowych i stosowanych), w prze-
kazie kultury i tozsamo$ci narodowej, z drugiej za§ moze przyczyniaé si¢
do braku reakcji na oczekiwania i potrzeby spoteczenstwa, ktdre powotuje
i finansuje takie instytucje [por. Melosik, 2002, s.108-109]. Wydaje sig¢
wigc, ze aktualnie w badaniach uniwersyteckich istnieje potrzeba racjo-
nalnej réwnowagi miedzy wytwarzaniem wiedzy w Sposob 1, poprzez
podejmowanie badan podstawowych i w Sposob 2, w rezultacie realiza-
cji badan stosowanych, poniewazw procesie ksztaicenia tylko oba sposoby,
stosowane integralnie dostarczaja podstaw do pozadanej i oczekiwanej
spotecznie jakoSci ksztatcenia.

Dokonujac analizy jakoSci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym,
z punktu widzenia pracy nauczycieli akademickich P.T.Knight
i P.R. Trowler [2000, s.111] wyodr¢bniaja dwa rodzaje jakosci: Rodzaj I
i Rodzaj II (tabela 10).

Oba rodzaje jakosci (I i II) przedstawiaja jej rozumienie pochodzace
z odmiennych perspektyw ideologicznych i pogladéw. Ich wyodregbnie-
nie wynika z réznych stanowisk wobec kierowania i zarzadzania, a takze
ksztalceniai uczenia si¢. Roznice migdzy wymienionymirodzajami jakoSci
maja powazne implikacje. Rodzaj I jakoSci, jak podkreslaja P. T. Knight
i P. R. Trowler [2000, s.112] ,wydaje si¢ by¢ pozyteczny, kiedy charakte-
ryzuje takie dziatania ludzkie, ktore sa dobrze definiowane, powtarzal-
ne, stale, umozliwia utrzymywanie pewnych funkcji”. Odpowiada dziata-
niom, procesom i czynno$ciom, ktore wymagaja wysokiej rzetelnoScii so-
lidno$ci, np. w handlu, przemysle, ustugach. Jako§¢ Rodzaju I odzwiercie-
dla takze wiele dziatafi w uczelniach, charakteryzuje rutynowo stosowane
procedury podczas procesu rekrutacji studentéw, gromadzenie danych
o studentach, a czasem takze proces i wyniki ksztalcenia. Eksponuje
si¢ tu raczej sprawno$¢ niz skuteczno$¢ podejmowanych dziatan, wymier-
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Tabela 10. Rodzaje jakoSci

Jakos¢ Rodzaj 1 Jakos$¢ Rodzaj II
Sprawno$¢ w waskim zakresie Skutecznosé
Eksponowanie wymiernych, typowych wy- Eksponowanie procesow

nikow
Obowigzujy dobrze sprecyzowane procedury | Obowiazujy dobrze uszczegbéiowione cele,
procedury otwarte

Sciste powigzanie wladzy i kultury niskie- LuZne powigzanie pracujgcych grup i kultury

go zaufania wysokiego zaufania

Podporzgdkowanie: karanie bigdow Kreatywnos¢: biedy sy nieuniknione w ucze-
niu si¢

Motywacja zewnetrzna przez nagrody Motywacja wewnetrzna — samorealizacja

i kary i satysfakcja

Nacisk na indywidualne uczenie si¢ jednostek | Promowanie uczenia si¢ parami (i wigcej)
Liniowy poglad na §wiat spoteczny: przyczy- | Kompleksowy poglad: przycigganie si¢ przy-

na - skutek czyn i ich interakcje czynig skutki nieprzewi-
dywalnymi

»Racjonalny” poglad na komunikowanie si¢ | Komunikacja jako sens dziatania, planowanie

i planowanie nie tylko racjonalne

Zrodio: P.T.Knighti P. R. Trowler [2000, s.111].

no$¢wynikow, przy niewielkim zainteresowaniu procesem ich uzyskiwania.
Dotyczy to czesto wiadz uczelni, ale czasem roéwniez nauczycieli.

Warto jednak podkreslié, ze praca wielu kadr akademickich nie
jest rutynowa. Motywacja do dziatania wynika z wewnetrznej potrzeby
samorealizacji i uzyskiwania satysfakcji z pracy. Jednak, jak zauwazaja
P. T.Knight i P. R. Trowler [2000, s.112], ,prestiz zawodu nauczyciela
akademickiego staje si¢ coraz nizszy, ze wzgledu na ptace, a takze utrate
wielu przywilejow zwigzanych z kontrola swej pracy, co powoduje, ze Zrodio
akademickiego dynamizmu, jego wzglgdnej autonomii zaczyna wysychac”.
Tak wigc przewazajace w obecnych czasach podejécie do jakosci ksztatl-
cenia, ktorego przejawem jest jako$¢ Rodzaju I nie jest adekwatne i nie
odpowiada pozadanej pracy akademickie;j.

Ponadto preferowanie jako$ci Rodzaju I w sytuacji ciagle post¢pu-
jacych zmian powoduje inny istotny problem — utrudnia jej podnoszenie.
Tymczasem instytucje, rowniez szkolnictwa wyzszego musza dostosowy-
wa¢ si¢ do szybko zmieniajacego si¢ Srodowiska zewnetrznegoi przejawiaé
przedsigbiorczo$é, elastyczno$é, kreatywno$¢ i te wiasciwosci powinny
cechowaé jednostki pracujace na wszystkich poziomach organizacyjnych,

istra Edukacji i Nauki
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od kierujacych do wszystkich pracownikéw im podlegtych. Takie cechy
dziatania kreuja jako§¢ Rodzaju Il i prowadza do zmian.

Takze w sytuacji wtadz uczelnii nauczycieli akademickich pozadane
s3 wigc dzialania przedsigbiorcze, elastyczne, kreatywne, sumienne,
prowadzace do zmian odpowiadajacych potrzebom Srodowiska zewngtrz-
nego. W procesie ksztalcenia oznacza¢ to moze zmiany w zakresie celow
i wynikow ksztalcenia, w preferowanych standardach, w relacjach mi¢dzy
uczestnikami procesu ksztalcenia, ale takze inne begdace ich nastgpstwem.
Otwarto$¢ na zmiany w procesie ksztalcenia i ich sumienne dokonywa-
nie kreuje jako§¢ Rodzaju II, jest przejawem rozwoju i postepu. Nato-
miast priorytet jako$ci Rodzaju I oznacza utrzymywanie istniejacego status
quo. Jednak, jak stwierdza P. Ramsden [1998, s. 348] ,,w wielu instytucjach
szkolnictwa wyzszego jest juz ksztattowana jako§¢ Rodzaju II, ale réwniez
w licznych nie podejmuje si¢ takich dziatan”.

Przedstawione rodzaje jakoSci ksztalcenia, zar6wno wynikajace
ze sposobdw wytwarzania wiedzy, jak réwniez bgdace skutkiem pracy
nauczycieli akademickich w swej istocie s3a konsekwencja wypetnia-
nia przez nauczycieli funkcji badawczych i dydaktycznych wynikajacych
z misji uczelni i przyjetych wartodci, ale takze wystepujacych warunkow
wewnatrzuczelnianych, ktore moga pobudzaé i wspiera¢ lub hamowaé
ksztaltowanie pozadanej aktualnie jakoSci ksztalcenia.

Struktura jakoSci ksztalcenia

Struktura to ,uklad i wzajemne relacje elementéw stanowigcych
calo$¢; budowa; calo$¢ zbudowana w pewien sposob z poszczegdlnych
elementow” [SLOWNIK WYRAZOW..., 2000, s.1045]; ,to calo$¢ zbudowana
w pewien sposdb, z poszczegélnych okre§lonych elementéw” [SLOWNIK JE-
ZYKA..., 1999, s.328]. Natomiast ,.element to cz¢$¢ sktadowa jakiejs caloci;
sktadnik nadajacy czemu$§ odrgbng ceche, wlasciwosé; spetniajacy w czyms
okreslone zadanie; czynnik” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, 5.503]. Z kolei czyn-
nik, ,,to jedna z przyczyn dziatajacych, wywolujacych skutek; jeden ze sktad-
nikéw warunkujacych co$, rozstrzygajacych o czym$” [SLOWNIK JEZYKA...,
1999, s.327].

W zwiazku z tym mozna wigc przyjaé, ze struktura jakoSci ksztalce-
nia to pewien ukiad wzajemnie powigzanych elementéw charakteryzujacych
i jednocze$nie warunkujacych jako$¢ ksztalcenia w instytucji edukacyjne;.

Z przegladu literatury przedmiotu wynika, ze podejmowano proby
opracowania struktury jako$ci ksztatceniaz rozmaitych punktow widzenia,

iono w ramach projektu pn.
L .
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przedstawiajace powigzane ze soba elementy w réznym uktadzie lub tez
wskazywano zestawy czynnikéw ja warunkujacych. Interesujaca i stosun-
kowo precyzyjna propozycj¢ struktury jakoSci ksztalcenia z perspektywy
uczelni przedstawili A. Mc Gettrick i N. Mansor [1999, s.134-141]. Jako§¢
ksztatcenia wediug tej koncepcji, to struktura bazujaca na szesciu elemen-
tach, z ktorych kazdy zawiera odpowiednie standardy. Wsrod elementdw
struktury jako$ci ksztafcenia cytowani autorzy wyodrgbnili nastepujace:

*  program ksztalcenia;

e  $rodowisko ksztalcenia i zasoby;

*  ksztalcenie i uczenie si¢;

* ocenai standardy (osiggniec);

*  poradnictwo i wspieranie (takze monitorowanie);

* wynikii kontrola jakoSci.

W programie ksztalcenia, stanowigcym jeden z elementow struktury
jakoSci, wyeksponowano sze$¢ jego szczegdlnie znaczacych obszarow, ktore
ujeto w standardy:

1.  Dazenia i cele programu ksztalcenia sa precyzyjne, znane ka-
drze i studentom, odpowiadaja potrzebom studentdéw, spotecz-
nym i ekonomicznym, poniewaz podlegaja systematycznym ba-
daniom.

2. Programy ksztaicenia dokladnie odzwierciedlaja deklarowane
dazeniai cele, okreslaja potrzeby i dostarczaja w odpowiedniej
rownowadze tresci specjalistycznych, ksztaituja ogdlne umiejet-
noS$ci konceptualne i osobiste umiejetnosci przenos$ne.

3. Specjalistyczne dazeniai cele s3 zgodne z misja i dazeniami in-
stytucji; wyrazaja je aktualizowane programy ksztatcenia ujmu-
jace rozwoj w danym obszarze i zapewniona jest ich realizacja.

4. W przedmiotach studidow uwzglednia si¢ wszystkie potrzeby prze-
jawiane przez studentéow (réwniez studentdéw o specjalnych po-
trzebach, zgtaszajacych si¢ z niestandardowymi kwalifikacjami,
itp.) poprzez odpowiedni czas i miejsce realizacji przedmiotu,
sposdb nadzoru, strukturg, elementy fakultatywne, itp.

5. Ustalone sa alternatywne programy ksztalcenia uwzgledniajace
akredytacje wczesniejszych poziomdw uczenia si¢, gromadzenie
kredytow i ich transfer, nauke pracujacych, ksztatcenie na odle-
glosé, itp.

6. Wystepuje regularna taczno§¢ miedzy uczelnia i przemysiem,
handlem, agendami spofecznymi, gremiami profesjonalnymii in-
nymi potencjalnymi uzytkownikami, a takze wspoipracaw okre-
sowych przegladach dotyczacych tego, czyje cele podlegaja oce-
nie, co powoduje, ze dokonuje si¢ niezbednej ich modyfikacji.
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Srodowisko ksztalcenia i jego zasoby, to kolejny element struk-
tury jako$ci ksztalcenia, w ktorym A. Mc Gettrick i N. Mansor [1999,
s.134-141] sformutowali pi¢¢ standardow:

1.

Srodowisko akademickie, materialne i spoteczne ogdlnie sprzy-
ja uczeniu si¢ studentéw, a poziombadani innejdziatalno$ci na-
ukowej jest adekwatny do poziomu ksztalcenia.

Srodki dydaktyczne ksztalcenia, w tym w zakresie ksztalce-
nia specjalistycznego sa w wystarczajacej ilodci, efektywnie roz-
mieszczone, stosowane z wyobraZznia i s3 odpowiednie dla pro-
gramu ksztafcenia proponowanego dla wszystkich studentow.
Baza dydaktyczna (wyposazenie kadry w pomoce, powierzchnia
i przygotowanie sal dydaktycznych i innych pomieszczen, ich
wyglad i wyposazenie, itp.) sa adekwatne do potrzeb, a §rodowi-
sko materialne ksztalcenia jest utrzymywane dobrze ze wzglgdu
na wyglad, czysto$¢, bezpieczenstwo, mozliwosci jego wykorzy-
stania, a takze dokonywanie koniecznych modyfikacji.
Wyst¢puja wystarczajace zasoby materialne zapewniajace reali-
zacj¢ programu ksztalcenia, uwzgledniajace wyposazenie, mate-
rialy dydaktyczne i technologie informatyczne; sa nowoczesne,
tatwo dost¢pne i efektywnie rozmieszczone.

Biblioteka, sale audiowizualne, komputery i inne ustugi aka-
demickie s3 odpowiednie do potrzeb realizowanego programu
ksztalcenia.

Proces ksztalcenia i uczenia sig, to rowniez element prezentowanej
koncepcji struktury jakoSci ksztalcenia. Jej autorzy wyodrgbnili w tym
zakresie sze$¢ istotnych obszaréw i odpowiadajace im standardy:

1.

Kadry ksztaicace sa w wystarczajacej liczbie i charakteryzuja
si¢ kwalifikacjami, doSwiadczeniem, uzdolnieniami, wiekiem,
statusem itp. pozwalajacym na realizacj¢ oferowanego programu
ksztatcenia.

Systematycznie okreSlane sa potrzeby calej kadry, akademickiej
i wspierajacej, w zakresie aspiracji indywidualnych, wymagan
programu ksztafcenia i uczelni; cala kadra rozwija si¢ w zakre-
sie okreSlonych potrzeb poprzez doskonalenie zawodowe, staze,
konsultacje, badania i inng dzialalno$¢ naukowa.

Zasoby kadrowe sa efektywnie rozmieszczone w procesie ksztat-
cenia i uczenia si¢ studentow; wypelniane role i relacje zacho-
dzace migdzy nimi s3 dobrze definiowane i rozumiane; obo-
wigzki sa przydzielane stosownie do kwalifikacji, doSwiadcze-
nia i uzdolnief; wystgpuja warunki dla dokonywania przegladu,
konsultacjii przesuni¢é w zatrudnieniu.
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Podstawg procesu ksztalcenia i uczenia si¢ sa jasne cele, zgodne
z dazeniami kurséw, a tempo ksztatcenia i uczenia si¢ wynika
z natury programu ksztalcenia, r6znorodnych zdolnoSci studen-
tow i wczedniejszej nauki, specyficznych potrzeb bardzo zdol-
nychi stabych studentow.

Proces ksztalcenia jest dobrze planowany i przygotowany,
uwzglednia efektywne, roznorodnei innowacyjne metody ksztat-
cenia, dobrane stosownie do sformutowanych celéw i wszystkich
kategorii studentow, wspiera niezalezne uczenie si¢ i umozliwia
skuteczne i efektywne wykorzystanie dostgpnego wyposazenia,
materialow i innych pomocy.

Ksztalcenie i uczenie si¢ studentow jest wzbogacane przez sto-
sowne odniesienia w programie ksztalcenia do aktualnych ba-
dan, ich wykorzystywaniaw przemyslei rozwijanie takich umie-
jetnoSci ogdlnych, jak komunikacyjne i pracy zespolowej, stu-
denci sg zachg¢cani do brania odpowiedzialnoSci za swa wlasna
nauke.

W kolejnym elemencie struktury jakoSci ksztalcenia, ujmujacym
oceng i standardy osiagni¢¢, A. Mc Gettricki N. Mansor [1999, s.134-141]
wskazali takze sze§¢ waznych obszaréw i ustalili stosowne standardy:

1.

Stosowane metody oceny odzwierciedlajag wszystkie dazenia
i aspekty realizowanego programu ksztaicenia, ich wykorzysta-
nie jest planowane i stuzy celom diagnostycznym, ksztattujacym
i sumatywnym, studenci sa zach¢cani do rozwijania swoich zdol-
noSci w zakresie samooceny.

Zakres i wymagania programdOw oceny s3 jasne i znane wszyst-
kim, ktoérych dotycza, wystepuje ogdlna strategia zapewniania
odpowiednich i uzgodnionych standardéw osiggnie¢, w tym
rowniez tych, ktore sa wymagane dla koficowych stopni lub tytu-
tow.

Przebieg zaje¢ dydaktycznych i ocena s3 systematycznie plano-
wane i koordynowane wéréd wyktadowcdéw i innych specjali-
Stow.

Zajecia dydaktyczne ze wszystkich przedmiotow sa na odpowied-
nim poziomie, podejmowane dziatania zapewniaja autentyczna
prace studenta; ocena tej pracy (uwzglednia si¢ wszystkie oko-
licznosci jej wykonywania i wykorzystane zasoby) jest sprawie-
dliwa, trafna, rzetelna i zapewnia, ze s3 osiggane odpowiednie
standardy.

Standardy wszystkich pisemnych egzamindéw sa odpowiednie,
a zdanie egzaminu na kazdym poziomie odzwierciedla stosow-
ny poziom studenckich osiagnigé.
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6. Stosuje si¢ takze inne zewngtrzne i wewngtrzne sposoby zabez-
pieczania standardéw, w tym akredytacj¢ prowadzonej dziatal-
no$ci wymagang przez profesjonalne gremia, a studenci maja ta-
twy dostep do procedur odwotawczych.

Poradnictwoi wspieranie (takze monitorowanie) to element struktury
jakosci ksztalcenia, ktory A. Mc Gettrick i N. Mansor [1999, s.134-141]
ujeliw pigc istotnych obszaréw i odpowiadajacych im standardow:

Uczelnia postuguje si¢ jasng strategia zapewniajaca studentow
wstepujacych i studiujacych, ze podjete studia rokuja prawdo-
podobiefistwo osiagniecia pozytywnego wyniku wyznaczonego
przez osiagganie okreslonych pozioméw osiagnigé.

2. Rozpoznawane s3 potrzeby wszystkich studentdéw dotyczace in-
formacji i wsparcia; zapewnia si¢ porady i pomoc w zakresie
programu ksztalcenia, sfery zawodowej i osobistej przez wpro-
wadzanie systemdw opiekunoéw przedmiotowych i personalnych,
a takze warunkidla ponownego posredniczenia w wyborze pro-
gramu.

3. Odpowiedzialno$¢ za poszczegblne aspekty wspierania studen-
tow jest jasno zlokalizowana i podejmowana przez uzgodnie-
nia na poziomie kierunku/wydziatui szerokimi ustugami insty-
tucji.

4. Zapewniane s3 odpowiednie informacje i porady dla poten-
cjalnych studentéw w fazie skiadania podan i zapiséw; studen-
ci s3 og6lnie przygotowani do kolejnych etapow studiéw lub zajgé
przez odpowiednie kontakty, informacje, porady i szkolenie.

5.  Wsrdd kadry ksztalcacej wystepuja postawy, ktorych przeja-
wem jest troska o powodzenie uzyskiwane przez studentdw,
a w szczegdlno$ci: programy ksztalcenia sa jasno formulowa-
ne, dobrze planowane i realizowar:e; s3 znane studentom i re-
gularnie monitorowane; postepy studentdw sg systematycznie re-
jestrowane i monitorowane, zapewniane jest sprz¢zenie zwrotne
do studentéw i podejmowane s3 konieczne dziatania korektyw-
ne.

Ostatni z elementdw struktury jakoSci opracowanej przez A. Mc Get-
tricki N. Mansor [1999, s.140 1 nast.] dotyczy wynikow ksztalcenia i kon-
troli jako$ci. Wyodrebniono tu sze$¢ istotnych obszaréw i odpowiadajace
im standardy:

1.  Wskazniki osiagnie¢ s regularnie stosowane w celu informo-
wania o ocenianych osiggni¢ciach w relacji do dazen i celow
ksztalcenia.

2. Uzyskiwane wyniki s3 monitorowane i analizowane, poréwny-
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wane z odpowiednimi wskaznikami zapewniajacymi poréwny-
wanie z normami instytucjonalnymi lub narodowymi,a w przy-
padku potrzeby podejmowane sa konieczne dzialania.

3. Kontrola jako$ci na poziomie instytucji, wydziatu, kierunkui/lub
przedmiotu jest konsekwentna i zgodna ze standardami jakoSci,
polityka i strategiami, bedacymi skutkiem dokonywania okreso-
wego przegladu w pokrewnym obszarze.

4. Wystepuje ogdlne zaangazowanie w doskonalenie ksztalcenia
i uczenia si¢, dostrzegane w postawach kadry i studentéow we
wszystkich aspektach dziatan.

5. Regularnie wystepuje sprz¢zenie zwrotne od studentdw, praco-
dawcow, moderatoréw, kontroleréw, jest analizowane i spetnia
stosowne funkcje.

6. Kazdy kierunek ksztalcenia posiada efektywng strukture zarza-
dzania.

Przedstawiona propozycja struktury jakoSci ksztalcenia jest warto-
Sciowa, zawicra szeroki zestaw elementow ja warunkujacych, ktére wyod-
rebniono z punktu widzenia uczelni. Ich zakres wskazuje na réznorodnos¢
i ztozono$¢ czynnikdw wplywajacych na jako$¢ ksztalcenia.

W mojej opinii jest probg przedstawienia jakoSci ksztaicenia w ujeciu
dynamicznym, a takze jej kreowania poprzez zmiany (jako$¢ Rodzaju
IT). Standardami w jej strukturze staja si¢ dzialania majace na celu
konfrontowanie realizowanych celow i programow ksztalcenia, uzyskiwa-
nych wynikdw oraz sposobdw ich osiagania z oczekiwaniami studentow,
potrzebami spolecznymi i ekonomicznymi oraz dokonywanie odpowied-
nich zmian. A zatem mozna tez wnioskowa¢, ze preferencje¢ uzyskuje tu
Sposob 2 wytwarzania wiedzy, w ktérym eksponowana jest jej praktyczna
uzyteczno$¢.

Znaczacy pozycj¢ we wszystkich elementach przedstawionej struk-
tury jakoSci ksztalcenia zajmuja uczestnicy procesu ksztalcenia. Akcen-
tuje si¢ tu nie tylko znaczenie iloSci i jakoSci nauczycieli akademickich,
potrzebe stalego doskonalenia kwalifikacji, ale rowniez konieczno$¢ prze-
jawiania przez nich pozytywnych i zaangazowanych postaw wobec studen-
tow i wszystkich dzialafh zwigzanych ze skuteczng i efektywna realizacja
programu ksztalcenia.

Podkre§li¢ nalezy réowniez eksponowanie w przedstawionej struk-
turze jakoSci ksztalcenia istotnego znaczenia roli, potrzeb i mozliwoSci
studentdw, ale takze stawianych im wymagan. Dowodem tego jest wyraZnie
akcentowana potrzeba udziclania informacji, wsparcia i porad studentom
na réznych etapach studiéw, rozpoznawania i uwzgledniania ich szczegdl-
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nych potrzeb, wczesniejszej nauki, zdolnoSci, tempa uczenia si¢, ale takze
zach¢cania studentéw do podejmowania odpowiedzialno$ci za wiasna
naukg. Przejawem troski o jako$¢ wynikdw uzyskiwanych przez studen-
tow jest wyraznie eksponowana potrzeba ich monitorowania, analizy i po-
rownywania z odpowiednimi standardami, jak réwniez podejmowanie
dzialan, ktérych celem jest kontrola jakoSci na poziomie realizowanych
przedmiotdw, kierunkéw, wydziatu i instytucji.

Istotne znaczenie dla jakoSci ksztatcenia w analizowanej strukturze
posiada §rodowisko ksztalcenia i infrastruktura dydaktyczna, ktorej ilo§é
i jakos§¢ powinna zapewniac realizacj¢ programu ksztalcenia przez wszyst-
kich studentéw i nauczycieli.

Warto rowniez zauwazyé, ze niewatpliwa zaleta calej struktury jakoSci
ksztalcenia sg sformulowane standardy wymagah wewnatrz poszczegdl-
nych jej elementdw, co w duzym stopniu konkretyzuje jej ksztatt. Wpraw-
dzie wigkszo$¢ z nich ujgta jest stosunkowo ogdlnie, ale moga stanowié
dobra podstawe ich dalszego uszczegdtowienia.

Obok wielu waloréw analizowanej struktury jakoSci ksztalcenia
mozna wskaza¢ tez pewne jej mankamenty. Zasadniczy wplyw na jako§¢
ksztalcenia ujgta w postaci prezentowanej struktury ma wypelnianie
przez uczelni¢ funkcji dydaktycznej, mniej znaczaca okazuje si¢ tu funkcja
naukowo-badawcza, przy marginalizacji funkceji kulturowe;.

Ponadto nakreS$lone cele ksztalcenia nie wynikaja z wartoSci. Wydaje
si¢, ze uj¢to je zbyt instrumentalnie i w sposob niewystarczajacy wyekspo-
nowano cele pozapoznawcze, afektywne. Potrzeba realizacji tego rodzaju
celdw, wzbogacajacych rozw6dj wewnetrzny jednostki, jej cechy kierunkowe
osobowodci staje si¢ coraz pilniejszai roéwnie znaczaca jak osigganie celow
poznawczych.

Odmienng propozycj¢ struktury jakoSci ksztalcenia, chociaz rowniez
z punktu widzenia uczelni opracowaliP.Boylei J. A.Bowden [1997,s.115].
Ogdlna struktura zawierajaca podstawowe elementy (wraz z ich uszczeg6-
fowieniem) dotyczace istoty wszechstronnego ksztattowania jakosci ksztat-
cenia w uczelni przedstawiona przez nich uwzgl¢dnia nast¢pujace:

1. Misja, podstawowe cele i plany. Zawiera takie elementy jak:

najwazniejsze dazenie lub cel instytucji; podstawowe warto-
Sci, zasady i cele ksztalcenia (zamierzone wyniki); plany strate-
giczne i cele ksztatcenia na wszystkich poziomach; planowanie
wszystkich procesOw; prowadzenie polityki w zakresie jakoSci.

2. Kierowanie i zarzadzanie. Zawiera takie elementy jak: wizja

i skuteczne kierowanie; skuteczne zarzadzanie i ponoszenie za
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to odpowiedzialno$ci; zaufanie, wspotodpowiedzialno$¢ i zo-
rientowanie na zespot.

3. Ludzie. Zawiera takie elementy jak: polityka i planowane za-
rzadzanie zasobami ludzkimi; wymaganie od pracownikdéw za-
ufania do zmian i oceniania jakoS$ci; zach¢canie pracownikéw
do ksztalcenia i rozwoju profesjonalnego; wspieranie zachowan
etycznych i maksymalizujacych powodzenie; skuteczna komuni-
kacja; minimalizacja barier i obaw; kierowanie osiagnig¢ciami
(w tym ewaluacja, pkt. 5).

4. Koncentrowanie si¢ na kliencie. Zawiera takie elementy jak:
znajomo$§¢ potrzeb, oczekiwaf, pozadanych wynikdéw, ich
zrOznicowania; satysfakcja klienta i umiejetne postgpowanie
wobec nich.

5. Ewaluacja, informacja i stale podnoszenie jakoSci. Zawiera ta-
kie elementy jak: ewaluacja na wysokim poziomie, dostarczaja-
ca wiedzy o jakoSci uzyskiwanych wynikéw; w ewaluacji nacisk
na podstawowe procesy i dziatania oraz ich wyniki; podejmowa-
nie decyzji i zarzadzanie na podstawie wtasciwych i komplet-
nych informacji; informacje z ewaluacjii inne podstawaw prze-
gladach, przedmiotem doskonalenia i odpowiedzialno$ci; kultu-
ra krytycznej refleksji, uczenia si¢ i statego doskonalenia.

6.  Struktury uczelni, polityka i procedury. Zawiera takie elemen-
ty jak: wsparcie podstawowych celdéw uczelni przez jej struktu-
ry i odpowiednig polityke; polityka i procedury optymalizujace
efektywnoS$¢ poszczegdlnych proceséw i ich wynikow; integracja
i spojnos¢ w realizowanej polityce i procedurach.

Przedstawiona propozycja struktury jakoSci ksztalcenia, chociaz
ujmuje perspektywe uczelni, to jednak, pomimo sprecyzowania poszcze-
gblnych jej elementdw jest bardzo ogdlna. Oferuje dynamiczne ujg¢cie
jakosci ksztalcenia, poprzez zmiany, a wig¢c jako§¢ Rodzaju II. Jednocze-
$nie brak tu bezposrednich odniesient do znaczenia badah naukowych i tej
funkceji uczelni. Pominieto takze funkcj¢ kulturowa uczelni i jej wkiad
w jako$¢ ksztalcenia. Natomiast wyraZnie jest tu preferowana funkcja
dydaktyczna uczelni i znaczenie jej wypeliniania dla zaspokajania potrzeb
i oczekiwan klientow.

Ponadto wymienione podstawowe elementy ksztattujace jako$¢ ksztat-
cenia moga by¢ postrzegane jako istotne dla wielu instytucji szkolnictwa
wyzszego zabiegajacych o wysoka jako§¢ programoéw ksztatcenia odpowia-
dajacych gltéwnie potrzebom rynku. Jednak odniesione do takich instytu-
cji, jakimi sa uniwersytety, ale takze i innych uczelnii wypelnianych przez
nie podstawowych funkcji wydaja si¢ niewystarczajace, poniewaz pomijaja
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znaczenie badan naukowych w ksztalceniu studentéw, jednocze$nie jedno-
znacznie eksponuja nastawienie tylko na potrzeby i satysfakcje klienta
instytucji edukacyjne;.

Strukture jakoSci ksztalcenia mozna réwniez analizowaé w innym
ujeciu, chociaz takze z perspektywy uczelni. Jesli rozpatruje si¢ jako§é
ksztalcenia w wezszym rozumieniu, jako efektywno$¢ ksztalcenia, to
ukfad czynnikéw ja warunkujacych tworzy rowniez pewng struktureg.

Efektywno$¢ ksztalcenia w rozumieniu K. Denka [1983, s.16-23]
jest funkcja zmiennych niezaleznych procesu ksztaicenia, w tym takze
czynnika czasu. Dotycza one 0sdb — nauczycieli akademickich (N) i stu-
dentéw (S) oraz odpowiadajacych tym osobom proceséw — ksztalcenia (k)
i studiowania (s) oraz zmiennych wspoiwyznaczajacych efekty procesu
ksztalcenia — cele (¢), tresci (¢), zasady (z), metody (m), formy organi-
zacyjne (0), Srodki (), infrastruktura dydaktyczna (i), wspoldziatanie
nauczycieli akademickich ze studenckimi kotami naukowymi w zakresie
wynikow studidow (w) oraz umiejg¢tno$¢ studiowania (u). W zwiazku z tym
model ksztattowania si¢ efektywnoSci ksztalcenia mozna przedstawi¢ przy
pomocy nastepujacego wzoru:

E=fWN, S ks, ¢t z,molsiwu.

Wymienione wyznaczniki efektywnosci ksztalcenia nie dzialaja
w sposob odizolowany lecz tworza uktad predyktoréw wspotdziatajacych
ze soba. Wszystkie predyktory determinujace efektywnos$é ksztalcenia
K. Denek [1980, s.50] sprowadza do trzech grup czynnikéw:
,,czynmkltechmczne lub materialne, to warunki pracy w uczelni,
adaptacja pomieszczen dydaktycznych do psychofizycznych wta-
Sciwodci studentéw, wyposazenie w pomoce naukowe, skrypty,
podreczniki;

* czynniki organizacyjne ujmuja ogélna organizacj¢ procesu dy-
daktyczno-wychowawczego, zasady i metody dydaktyczne, pro-
gramy ksztalcenia, rozklady zaje¢ oraz samoksztalcenie organi-
zowane przez studentdw poza uczelnia, ale pod jej wplywem,;

*  czynniki subiektywne, to prawidlowosci fizjologiczne, psycholo-
giczne i spoleczne rzadzace zachowaniami czlowieka”.

Efektywnos$¢ ksztalcenia jest wigc suma wplywu wielu czynnikow
i wzrasta, gdy ich oddziatywania si¢ uzupetniaja.

Podobne uj¢cie wyznacznikéw efektywnoSci ksztalcenia propo-
nuje J. Gnitecki [1983, 5.19-20]. Efektywnos¢ ksztalcenia jest tu synte-
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tyczno-strukturalnym miernikiem rezultatbw wewng¢trznych i zewnetrz-
nych procesu ksztalcenia. Wsrod wyznacznikéw efektywnoSci ksztalcenia
J. Gnitecki [1983, s.20] wymienia:

* ,wyznaczniki subiektywne zawierajace: czynniki subiektyw-
ne zwiazane z osoba nauczyciela (motywy, zdolnoSci, postawy,
kwalifikacje) oraz zwigzane z osoba studenta (motywy, zdolno-
Sci, postawy);

* wyznaczniki organizacyjne zawierajace: czynniki treSciowe (cele,
zadania, treéci); czynniki metodyczne (metody, formy, $rodki,
czas uczenia si¢) oraz czynniki sterownicze (czynniki zwigzane
z kierowaniem procesem ksztalcenia i czynniki zwigzane z za-
rzadzaniem uczelnia);

* wyznaczniki techniczne zawierajace: czynniki techniczne zwig-
zane z warunkami materialnymi procesu ksztalcenia oraz czyn-
niki techniczne zwigzane z infrastrukturg uczelniana;

* wyznaczniki wynikowe zawierajace: wyniki ksztalcenia, efekty
ekonomicznc, efekty spoteczno-zawodowe i losy absolwentow”.

Wyréznione wyznaczniki poprzez jednostronne, jak i wzajemne
oddzialywania decyduja o efektywnosci ksztatcenia w uczelni.

Obie przedstawione propozycje uj¢cia czynnikdéw warunkujacych efek-
tywno$¢ ksztalcenia bardzo trafnie ujmuja jej ztozono§¢. Pomimo uptywu
czasu nadal nie traca na swej aktualnoSci, chociaz wymagaja uzupetnie-
nia o inne czynniki wynikajace z przemian spofecznych, ekonomicznych
i technologicznych, dotyczacych misji uczelni, celéw i wynikéw ksztatce-
nia, a takze bedace rezultatem zmieniajacych si¢ potrzeb spotecznych.

Odmienna propozycj¢ elementdéw okreslajacych jako$é ksztalce-
nia, opracowang z perspektywy uczestnikow tego procesu przedstawiaja
D. Gosling i V. M. D’Andrea [2001, s.7-17]. W tym ujg¢ciu rozwijanie
jakoSci ksztalcenia wymaga:

*  kolezenskich obserwacji przebiegu procesu ksztalcenia;

*  ewaluacji procesu ksztatcenia dokonywanej przez studentow;

* uwzgledniania w projektowanych programach ksztalcenia

réznych modeli uczenia si¢ pozadanych wynikow;

* rozwijania umiejetno$ci uczenia si¢ studentow.

Proponowane ujecie wyraza jako§¢ ksztalcenia w sensie dyna-
micznym, jest przejawem jej kreowania poprzez zmiany, chociaz pomija
niektore elementy okreSlajace jako$¢ ksztalcenia (co wynika z przy-
jetej perspektywy) to jednak, jak si¢ wydaje eksponuje te o szczeg6l-
nym znaczeniu. Koncentruje si¢ na roli i znaczeniu dla jakoSci ksztalce-
nia réznorodnych dziatan podejmowanych przez nauczycieli akademic-
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kich i studentdw — uczestnikdw procesu ksztaicenia. Wymaga to od obu
podmiotdw tego procesu stalej analizy skutecznoS$ci swych dziatan poprzez
ich badanie i dyskusj¢ w warunkach zapewniajacych pozytywne postrze-
ganie bledow, a takze jednoznacznego okreSlania problemoéw wystepuja-
cych w procesie ksztalcenia, co umozliwia ich eliminowanie, a zarazem
doskonalenie procesu i wynikow ksztatcenia.

Przedstawione propozycje struktury jakosci ksztatcenia s3 dowodem
wielo$ci mozliwych ujg¢é, jej postrzegania z réznych punktdéw widzenia
i perspektyw, odzwierciedlajacych specyficzne wartosci, cele i potrzeby
instytucji lub osob.

Owa réznorodno$é podej$¢ charakteryzuje rowniez, jak juz wykazano,
pojecie jakosci, jakoSci ksztaicenia, a takze wyodrebniane jej rodzaje.
W moim przekonaniu Zrédtem tej rozmaitosci jest odwolywanie si¢ przez
wielu autoréw, chociaz czesto nie wprost, ale jednak do réznych koncep-
cji teoretycznych jakosci ksztalcenia, ktore to preferuja okreslone wartosci
i bedaca skutkiem ich realizacji jako$¢ ksztalcenia.

Préba definicji jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego

Z przegladu koncepcji teoretycznych jakoSci ksztatcenia, a takze
roznych ujec jakosci i jakoSci ksztatcenia wynika, ze jest to pojecie wielo-
znaczne i definiowanew rdznorodny sposob. Zwraca uwage réznorodnosé
punktéw widzenia, wielo§¢ znaczen, forma ujgcia przybierajaca postaé
opisu, metafory, przenosni. Swiadczy to o ztozonosci tego pojecia.

Definiowanie pojgcia jakoSci ksztalcenia czgsto jest wskazywaniem
cech, ktore ja okreslaja, czasem odwolywaniem si¢ do uje¢ metaforycznych,
wykorzystujacych figury stylistyczne, w ktoérych wyraz lub ich zespot uzysku-
je inne, obrazowe znaczenie. Jej okreslenia czgsto maja charakter analitycz-
ny, eksponuja pewne wzgledy lub aspekty, ktére s3 podstawa wyja$nienia
istoty tego poj¢cia. Takie ujgcia wskazuja na pewne wymiary jakoSci ksztal-
cenia, ale Swiadczg takze o tym, ze jest to pojecie wieloparametryczne.

Jednoznaczna terminologia w zakresie jakoSci ksztalcenia potrzebna
jest teorii i praktyce wspotczesnego uniwersytetu. Umozliwia bowiem
badanie jakoSci ksztalcenia, jest jednym z warunkdéw unowocze$niania
procesu ksztalcenia, co w sytuacji masowoSci ksztatcenia, wzrastajacych
kosztow i zmieniajacych si¢ potrzeb posiada ogromne znaczenie. Ponadto
stanowi podstawowy warunek poréwnywania wynikdw badan nad jakoScia
ksztalcenia w uniwersytetach.
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Jak wykazano, jako$¢ ksztalcenia jest postrzegana przez pryzmat
wartoéci preferowanych przez rdézne osoby, grupy spoleczne, gremia,
instytucje nig zainteresowane [np. Wojcicka, 2001a, s.43; Woodhouse,
1999, s.228; Boyle, Bowden, 1997, s.115; Barnett, 1994a, s.171], a takze
z punktu widzenia wartoSci przejawiajacych si¢ w okre$lonych cechach,
zjawiskach, procesach, warunkach lub wynikach ksztatcenia [np. Wojcicka,
2001a, s.44-45; 1997b, s.11-12; Harvey, 1995, s. 6; Ruben, 1995b, s.4-5].

A wigc wielo§¢ uje¢ pojecia jako$¢ ksztalcenia wynika z jego
ztozono$ci, wzglgdnoSci, roéznych perspektyw ujmowania. Uzytkownicy
tego terminu — osoby, gremia, instytucje przypisuja mu odmienne znacze-
nie wynikajace z aprobowanych wartoéci wyznaczajacych cele i wyniki
ksztalcenia, a takze eksponuja to, co z punktu widzenia ich potrzeb jest
najistotniejsze: cele ksztalcenia, proces ich osiaggania, warunki lub uzyski-
wane wyniki. Konsekwencja jest réznorodno$é stanowisk wobec jakoSci
ksztalcenia — pedagogiczne, socjologiczne, ekonomiczne, prakseologiczne,
a wigc takze odmienno$é w proponowanych metodach jej badania, oceny,
ewaluacji podejmowanych dziatan, jej podnoszeniai zapewniania.

Jak juz sygnalizowano, jako$¢ ksztalcenia w prezentowanej pracy jest
analizowana z perspektywy uniwersytetu, z punktu widzenia uczestnikow
procesu ksztalcenia — nauczycieli akademickich i studentéw, a wigc jest
to ujgcie pedagogiczne. Proces ksztalcenia jest dziataniem. Jak wykazano,
w przypadku dziatania jako$¢ utozsamia si¢ z ocenianymi pozytywnie
cechami dzialania, ktdre s3 istotne z punktu widzenia warto$ci aprobo-
wanych przez jego uczestnikdw. Kazde dziatanie charakteryzuje podmiot
dziatania, jego cel, wykorzystane metody i Srodki, warunki dzialania,
a takze uzyskane wyniki [por. Pszczofowski, 1978, s.57]. Proces ksztalce-
nia jest celowym i §wiadomym dzialaniem nauczycielii studentéw, a wiec
to dziatanie wielopodmiotowe. Charakteryzuje je wspoidzialanie uczestni-
kéw, podejmowanie wspdlnego dziatania dla wspdlnych celow [por. Pszczo-
towski, 1978, s.273].

Jednocze$nie z przegladu definicji jakoSci ksztalcenia ujmujacych
perspektywe instytucji szkolnictwa wyzszego i jej wymiar pedagogiczny
wynika, ze podstawowe znaczenie dla jej okres§lania posiadajg wartosci,
ktorych realizacj¢ ma umozliwia¢ ksztaicenie, bedace podstawa stanowie-
nia celow ksztalcenia, proces i warunkiich osiggania, stopien ich osiaggnig-
cia [np. Boyle, Bowden, 1997, s.114; Frazer, 1994], ale takze dokonywa-
nie ewaluacji podejmowanych dziatan i stosowanie mechanizmdw zapew-
niania jakoSci [np. Mc Gettrick, Mansor, 1999, s.131-132; Boyle, Bowden,
1997,s.114].
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Odnoszac wskazane ustalenia do potrzeb pracy przyj¢to, ze w ujeciu
pedagogicznym, jako$§¢ ksztalcenia uniwersyteckiego, to suma pozytyw-
nych cech procesu dydaktycznego bgdacych rezultatem wspoidziatania
nauczycielii studentéww formufowaniu celoéw ksztatcenia, ktorych zrodto
stanowig wartodci konstytutywne uniwersytetu, procesu i warunkéw ich
realizacji, stopnia ich osiagnig¢cia, dokonywania ewaluacji dziatan podej-
mowanych przez uczestnikéw procesu ksztalcenia i wypelniania standar-
dow akredytacji uniwersyteckiej. Pozytywne cechy procesu dydaktycz-
nego to walory praktyczne wspoéidziatania nauczycieli i studentow. Okre-
Slaja je cechy podejmowanego wspoéldziatania, jak i cechy jego podmio-
tow. Chodzi wi¢gc o dziatania najbardziej skuteczne, korzystne, ekono-
miczne i racjonalne powodujace uzyskiwanie efektow odzwierciedlajacych
wartoS$ci preferowane przez nauczycieli akademickich i studentow. Cechy,
ktoére charakteryzuja wspotdzialajace ze soba podmioty, to ich wspdlna
odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania i ich skutki, rownoprawne
relacje w procesie ksztatcenia, podmiotowe traktowanie studentow, ich
aktywno$¢i samodzielno$é.

Z przyjetego rozumienia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wyni-
ka, ze wartosci, ktérym ono stuzy posiadaja zasadnicze znaczenie w okresla-
niu jego jakosci. Jednocze$nie, jak wykazano, podstawy teoretyczne jakosci
ksztalcenia uniwersyteckiego tkwia w koncepcjach, ktore przypisuja ksztat-
ceniu rozng, chociaz komplementarna wobec siebie warto$¢. A wigc jakie
warto$ci wyrazaja jako$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego? Odzwierciedlaja ja
wartoSci konstytutywne uniwersytetu — prawda, wolno$¢, autonomia, kom-
plementarno$¢ badan i ksztalcenia. Odpowiedzialne stuzenie tym warto-
Sciom spolfecznoSci uniwersytetu, poprzez praktyczng ich realizacje w pel-
nionych rolach nauczycieli akademickich i studentéw umozliwia kreowanie
jakosci ksztalcenia, ktorej podstawa jest dazenie ku prawdzie, racjonalnie
pojmowanej wolnosci akademikdw i autonomii uniwersytetu, komplemen-
tarno$ci badan naukowych i ksztatcenia poprzez realizacj¢ potrzeb i ocze-
kiwan studentéw, uniwersytetu i spoteczenistwa.

WartoSci konstytutywne uniwersytetu sa obszernym i nieposiadaja-
cym granic zrodiem stanowienia celéw i pozadanych wynikéw ksztaice-
nia uniwersyteckiego, nakazujacych stata potrzebg ich aktualizacjii ujmo-
waniaw warunkach dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Ich osia-
ganie w procesie ksztafcenia uniwersyteckiego wymaga odpowiedzialno-
Sciw dziataniach i relacjach migdzy jego uczestnikami, odpowiednich ku
temu metod i §rodkéw wspomagajacych jego przebieg, a takze sposobow
poznawania, kontroli, analizy i oceny uzyskiwanych wynikdw. Systema-
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tyczne dokonywanie ewaluacji dzialan podejmowanych przez nauczycieli
akademickich i studentéw w procesie ksztalcenia umozliwia orzekanie
o ich skutecznoS$ci, pordbwnywanie aktualnych osiagni¢¢ z oczekiwany-
mi, doskonalenie podejmowanych dzialan i podnoszenie uzyskiwanych
cfektow ksztalcenia, a wypetnianie standardow akredytacji uniwersytec-
kiej potwierdza, ze zapewniana jest pozadana jako$¢ ksztalcenia.

iono w ramach projektu pn.
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Uwarunkowania jakoSci ksztalcenia
w uniwersytecie

Z pedagogicznego uj¢cia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika,
Ze jest to suma pozytywnych cech procesu dydaktycznego bedacych rezul-
tatem wspoldzialania nauczycieli i studentow w formutowaniu celow
ksztalcenia, ktorych Zrodio stanowig warto$ci konstytutywne uniwersyte-
tu, procesu i warunkow ich realizacji, stopnia ich osiagnigcia, dokonywa-
nia ewaluacji dziatah podejmowanych przez uczestnikéw procesu ksztatce-
nia i wypetniania standardéw akredytacji uniwersyteckie;j.

Uwzgledniajac, ze warunek, to ,,czynnik, od ktorego uzaleznione jest
istnienie czego$” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, s. 614] przyjeto, ze warunkiem
procesu ksztalcenia jest wspdtdziatanie nauczycielii studentéw. Jednocze-
$nie przyjeta definicja jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wskazuje na
zestaw kategorii czynnikéw ja warunkujacych: wartosSci i cele ksztatcenia
uniwersyteckiego, procesi warunkiich realizacji oraz stopien ich osiaggnig-
cia. Chociaz wymienione kategorie uwarunkowan wskazuja na obszerny
ich zakres i ztozono$¢, to analizie poddano tylko niektdre: cele i tresci
ksztalcenia, realizacja procesu ksztalcenia, poznawanie, kontrola, analiza
i ocena wynikdéw ksztalcenia.

Podkresli¢ jednak nalezy, ze jako$§¢ ksztalcenia uniwersyteckiego
pozostaje takze pod wptywem wielu innych czynnikéw m.in. wypetniania
przez uniwersytet funkcji badawczych, kierowania i zarzadzania uczelnia
na réznych poziomach, warunkéw naturalnych, infrastruktury dydaktycz-
nej, to nie sg one tu przedmiotem analiz.
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Cele i tresci ksztalcenia a warto$ci uniwersytetu

Formulowane i osiagane cele ksztaicenia sa bardzo waznym czyn-
nikiem warunkujacym jako$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego. Sposob ich
taksonomicznego ujecia, eksponowanie w programach i treSciach ksztal-
cenia warto$ci, dziatania i praktyki posiada aktualnie szczegdlne znacze-
nie dla uzyskiwania pozadanej jakoSci ksztalcenia.

Istnieje Scisty zwigzek miedzy warto$ciamii celami ksztalcenia. Warto-
$ci konstytutywne uniwersytetu — prawda, autonomia, wolno$¢, komplemen-
tarno$¢ badan i ksztalcenia, a takze i inne s3 Zrédtem stanowienia celow
ksztatcenia uniwersyteckiego. Uwazam, ze zakres wymienionych wartoSci
uniwersytetu upowaznia, by ujaé je w dwie grupy: poznawcze i pozapoznaw-
cze, co pozwoli na wyr6znienie wynikajacych z nich celdéw ksztalcenia.

Cele ksztalcenia to sensowne, Swiadome, z gory oczekiwane, planowe
a zarazem w miar¢ konkretne efekty ksztalcenia, sa projekcja przyszto-
Sci [Denek, 1993, s. 115], odnosza si¢ do pozadanych zmian w osobo-
wosci, w sferze poznawczej i pozapoznawczej. WartoSci uniwersytetu
naleza do uniwersalnych, naczelnych, ktére cechuje powszechno$¢ i trwa-
tos¢, dlatego celem ksztalcenia uniwersyteckiego jest dazenie do utrzyma-
nia ciagtosci kultury, ksztattowanie cech osobowosci studentéw na miare
potrzeb aktualnych i przysziych, a takze przekaz studentom wartosci
uniwersalnych, ogdélnoludzkichi narodowych powodujacy ich rozpoznawa-
nie, akceptowanie, respektowanie i przezywanie.

Powinnoscia spotecznosci uniwersytetu jest kultywowanie i ksztatto-
wanie trwatych wartoSci. Prawde¢ wspiera dobro i pigkno, a punktem ich
odniesienia jest warto$¢ czlowieczenstwa. Wartosci te, jak pisze M. Gota-
szewska [1990, s. 38] ,istnie¢ powinny, poniewaz umacniaja, konsoliduja
i sprzyjaja rozwojowi osobowodci ludzkiej, a ogdlniej — afirmuja cztowie-
czenstwo (...) dzieki nim czlowiek jest cztowiekiem i moze nim pozostaé”.
A zatem wartodci te stuza wielostronnemu rozwojowi czlowieka, ksztattuja
jego nature.

Celem ksztalcenia uniwersyteckiego jest poszukiwanie prawdy. To
dazenie ku prawdzie powoduje rozwdj poznawczy cziowieka, czyni go
wolnym i niezaleznym, zdolnym do otwartego stawiania pytai w poszuki-
waniu prawdy, tolerancji wobec réznorodno$ci sposobéw dochodzenia do
niej, formutowanych sadéw. To warto$ci prawdy wyznaczaja nowoczesne
ksztalcenie, ktore jak stusznie podkresla S. Palka [2000, s. 66] ,,obejmuje
nie tylko przyswajanie wiedzy, umiejetnoSci, nawykow, przygotowywanie
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do samoksztalcenia, ale rownorzednie sfer¢ wychowania intelektualnego
- rozwijanie zdolno$ci poznawczych, ksztaltowanie zainteresowan, postaw
poznawczych zwigzanych z pasja poznawania, z krytycznym analizowa-
niem tredci poznania, ksztaltowaniem systemu wartoSci poznawczych”.

Dobroi pigkno, to wartoSci wspierajace prawde. One to powoduja, ze
w ksztalceniu uniwersyteckim oprocz wartosci i wyprowadzanych z nich
poznawczych celow ksztalcenia rownorz¢dne znaczenie posiadajg wartosci
i cele pozapoznawcze — emocjonalne, moralne, spoteczne, duchowe, este-
tyczne, motywacyjne, zdrowotne, utylitarne. Ich ranga, chociaz margina-
lizowana przez lata, ostatnio niepomiernie wzrasta, jest wynikiem nasi-
lajacego si¢ niepokoju, ktory wywotuja negatywne zjawiska cywilizacyj-
ne, w tym takze relatywizm moralny. Dobro ksztaituje wolg¢ czlowie-
ka, wzbogaca jego zycie duchowe, kontakty z innymi. Pigkno ksztalttuje
uczucia, zacheca do zycia, uwrazliwia natur¢ ludzka, a tym samym ulatwia
dokonywanie wyboréw migdzy dobrem i ztem.

Dlatego uwazam, ze wartoSci be¢dace cechami konstytutyw-
nymi i ostoja uniwersytetu stanowia aktualnie, tak jak i przez stulecia,
zrodlo celow ksztalcenia uniwersyteckiego. Odczytane w kontekscie
potrzeb uniwersytetu i spolteczehstwa XXI wieku wyznaczaja w ksztat-
ceniu uniwersyteckim nie tylko konieczno$¢ integralnej realizacji celow
poznawczych i pozapoznawczych, ale takze stalg ich aktualizacj¢ i uj
mowanie stosownie do potrzeb dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywisto-
§ci. Oznacza to, ze celem ksztalcenia uniwersyteckiego jest wielostronny
rozwdj jednostki, rozwijanie samodzielnoSci, odpowiedzialno$ci, samore-
gulacji w uczeniu si¢, przygotowanie do funkcjonowania w zmieniajacych
si¢ warunkach ekonomicznych, technologicznych, spotecznych i kulturo-
wych. Najwazniejszym zadaniem wspolczesnej edukacji uniwersyteckiej,
staje si¢ przygotowanie studentéw do ustawicznego ksztalcenia si¢,samo-
edukacjii doskonalenia si¢ [por. Denek, 2000a, s. 18].

Wskazujac sposoby osiggania przez studentow celéw ksztalcenia
studentow K. Denek [2000a, s. 20] wymienia nast¢pujace: ,,okreslenie
motywow studiowania i potrzeb studentéw, wynikajacych z petnionych
przez nich rdl indywidualnych i spolecznych; zaspokajanie potrzeb eduka-
cyjnych poprzez stworzenie miodziezy studiujacej warunkéw do zdobycia
okreSlonej wiedzy, zrozumienia jej i opanowania sprawnosci; asystowa-
nia studentom w procesie dochodzenia do mistrzostwaw zakresie tego, co
wybrali sobie za przedmiot studiow, w celu otwarcia przed nimi drogi do
osiggania autonomii uczenia si¢ i efektywnoSci w tym zakresie; wykorzy-
stanie potencjalu, jaki tkwi w kazdym z nich”. Wynikaja stad wazne wska-
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zania i zadania nie tylko dla nauczycieli akademickich, ale takze studen-
tow, ktérzy w nowocze$nie pojmowanym procesie ksztalcenia staja si¢
partneramiw formulowaniu i realizacji celow ksztalcenia.

Ztozono$¢ i roznorodno$é celow ksztalcenia wymaga ujmowania
ich w pewnym uktadzie, porzadku wynikajacym z przyjetej taksonomii,
ktora utatwia pogrupowanie celdéw, przedstawienie z punktu widzenia
ich hierarchii, waznoSci, czasu realizacji. Niezb¢dne jest sformulowanie
celow ogodlnych, posrednich, szczegdtowych i operacyjnych [np. Denek,
1998b, s. 51]. Taksonomiczne ujecie i sprecyzowanie celéow ksztalcenia
ma podstawowe znaczenie nie tylko dla realizacji procesu ksztalcenia,
ale takze dla jego unowocze$niania. Brak sprecyzowanych celéw ksztalce-
nia powoduje, ze wszelkie dzialania majace na celu doskonalenie procesu
ksztalcenia, sposobow poznawania, kontroli, analizy i oceny wynikdw nie
powoduja zamierzonych skutkéw. A wigc jaka taksonomia celéow ksztalce-
nia w uniwersytecie XXI wieku?

Taksonomie celéw ksztalcenia

Dotychczas wielu badaczy podejmowalo proby opracowania takso-
nomii celéw ksztatcenia. Mozna dokona¢ ich podziatu z punktu widzenia
réznych aspektow: liczby czynnikéw uwzglgdnianych w poszczegdlnych
taksonomiach, eksponowania ich przydatno$ci do okre$lonych celéw,
a takze stopnia uwzgledniania wielowymiarowosci sfer ksztatcenia.

Biorac pod uwagge liczb¢ czynnikéw uwzglednianych w poszczegol-
nych taksonomiach celdow ksztalcenia mozna wyr6zni¢ taksonomie jedno-
wymiarowe i wielowymiarowe [Nosal, Obara, 1978,s.87]. W taksono-
miach jednowymiarowych jest to jeden czynnik, np. wyniki koncowe
w taksonomii B. S. Blooma, zlozono$¢ struktur poznawczych w propo-
zycji Cz. Nosala i M. Obary, geneza czynno$ci umystowych u P. Galpieri-
na, poziomy dziatalno$ci poznawczej u W. P. Biespalki, operacje umystowe
i motywacyjne w koncepcji B. S. Blooma, D. R. Krathwohla i B. B. Ma-
sia. Natomiast w taksonomiach wielowymiarowych wystepuje wiele czyn-
nikdw, oprocz wynikdw czynnosci poznawczych, emocjonalnych lub psycho-
motorycznych, np. rodzaj materiatu u J. P. Guilforda, warunki wewnetrzne
i zewnetrzne uczenia si¢ u R. M. Gagne’a.

Z punktu widzenia eksponowania w taksonomii celow ksztal-
cenia szczegdlnej przydatnoSci do okre§lonych celéow B. Niemierko
[1990, s. 215-223] wyr6znia taksonomie zredukowane dotyczace 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 sig,
pomocna w programowaniu zaj¢¢ dydaktycznych, taksonomia L. E. Klop-
fera oparta na teorii nauczania, w ktorej wykorzystuje si¢ proces badawczy
do nauczania przedmiotéw przyrodniczych). Mozna tu réwniez dofaczyé
taksonomig celow ksztalcenia Cz. Nosalai M. Obary [1978, s. 88-93] z jej
przeznaczeniem do wykorzystania w dydaktyce medycyny.

Poszukujac taksonomii celéow ksztalcenia uniwersyteckiego doko-
nano nastgpujacego podziatu dotychczasowych taksonomii celow ksztat-
cenia:

* taksonomie celdw poznawczych;

* taksonomie celéw pozapoznawczych;

* taksonomie integrujace cele poznawcze i pozapoznawcze.

Taksonomie celéw poznawczych

Cele ksztalcenia powinny laczy¢ wszystkie sfery poznania ludzkie-
go: poznawcza, afektywna! i psychomotoryczng. W wieku spoleczenstwa
przemystowego taksonomie celéw ksztalcenia koncentrowaly si¢ gtownie
na sferze poznawczej. W literaturze wystepuje zgodno$é co do tego, ze
autorem najwczesniejszej koncepcji celow ksztatcenia jest B. S. Bloom [np.
Denek, 1994a, s. 66; Kuzniak, 1993,s.36]. W jednej z pierwszych prac
B. S. Bloom [1956, za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 47] przedstawit takso-
nomi¢ do wyodrgbniania celow ksztalcenia w sferze poznawczej. Podle-
gata ona réznym modyfikacjom i znalazia szerokie zastosowanie w prak-
tyce. Przygotowanie taksonomii dla sfery afektywnej i psychomotorycznej
trwalo jeszcze wiele lat, do roku 1964.

W sferze poznawczej wskazano dwa poziomy celow ksztalcenia:
pierwszy, dotyczy przyswojenia wiadomosci przez studenta. Cele ksztal-
cenia usytuowane na tym poziomie eksponuja procesy zapamig¢tywania
wiadomosci, dotycza tresci ulozonych od prostych do bardziej zlozonych
elementdéw. Drugi poziom celdéw dotyczy uzdolnien i umiejgtnodci intelek-
tualnych studenta. Wyodrgbniono tu pigé kategorii w nastepujacej kolej-
noS$ci: rozumienie, zastosowanie, analiza, synteza i ewaluacja.

! W literaturze angloj¢zycznej dla okreslenia trzeciej sfery uczenia si¢, poza sferg

poznawczg i psychomotoryczng, badacze zajmujgcy si¢ teorig ksztalcenia czgsto uzywajg
terminu sfera afektywna, ktéremu przypisujg znacznie szerszy zakres niz poj¢ciu sfera emocjo-
nalna [np. Astin, 1999; Martin, Reigeluth, 1999 i inni].

stra Edukacji i Nauki
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Taksonomia celow ksztalcenia w sferze poznawczej autor-
stwa B.S.Blooma poddana zostala analizom krytycznym [np. Denek,
1994a, s. 74; Kuzniak, 1993,s.37 i inni], jednak pomimo swych manka-
mentdw znalazta uznanie wsrdd wielu teoretykow i praktykow, byla
podstawa lub znaczaca inspiracja dla opracowywania taksonomii przez
innych autoréw.

Warto tu zwréci¢ takze uwagg na taksonomie opracowane przez psy-
chologow, dla ktorych cecha wspdlna jest ich podstawa teoretyczna, rodzaj
przyjetej teorii — teoria struktury umystu cztowieka w aspekcie zdolno$ci
poznawczych [Guilford, rok 1964], teoria etapowego ksztaltowania czynno-
$ci umystowych [Galpierin, rok 1965], teoria uczenia si¢ [Gagne, rok 1967],
teoria funkcjonowania umystu [Matiuszkin, rok 1972]. Bardzo interesujace
sa roéwniez koncepcje taksonomii poznawczych (lub poziomdéw nauczania)
opracowane przez dydaktykéw, w ktdrych cecha wspdlna, przy jednoczesnie
pewnych rdéznicach, jest eksponowanie wiasciwosci wyniku koficowego, np.
W. P. Biespalki [rok 1971], W. Okonia [rok 1973], B. Niemierki [rok 1975],
L. D’Hainauta [rok 1977], Cz. Nosala i M. Obary [rok 1978].

Wymienione koncepcje taksonomii poznawczych byly juz wielokrot-
nie prezentowane i poddawane wnikliwym analizom. Zawieraja je opraco-
wania Cz. Nosala i M. Obary [1978], K. Denka [np. 1980; 1994a], 1. Kuz-
niaka [1993], a takze inne i dlatego w tym opracowaniu pomini¢to ich
szczegOlowa prezentacje. Natomiast przedmiotem rozwazah staly sie
koncepcje taksonomii poznawczych opracowane w latach pdZniejszych,
glownie te, ktdre maja szczegblne odniesienie do ksztalcenia na poziomie
wyzszym, a takze, w ktorych eksponowana jest ich przydatno$¢ do oceny
realizacji wskazywanych celow.

Taksonomia celéw poznawczych B. S. Blooma jest wciaz inspiracja
dla wielu teoretykow i praktykéw. Interesujacym sposobem jej wizualiza-
cji jest propozycja opracowana i aktualnie stosowana w Victoria Univer-
sity of Wellington w Nowej Zelandii (rysunek 4).

Wiedza, zdolno$¢ przypominania tego, co zostalo opanowane
jest postrzegana tu jako najprostsza lub najbardziej podstawowa i jest
niezbedna do nastgpnego poziomu — rozumienia. Rozumienie, zdolno§é
okazywania tego, ze to co zostalo opanowane jest rozumiane, jest potrzebna
do kolejnego poziomu - zastosowania. Trzeba odnotowa¢, ze gtowne trzy
kategorie, analiza, synteza i ewaluacja sa traktowane tu jednak jako rdzne
rodzaje wyzszych umiej¢tnosdci, ktore nast¢puja po zastosowaniu. Wraz
z realizacja celow ksztalcenia zmieniaja si¢ postepy studentéw i poziom
ich umiejetnosci.
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Rysunek 4. Relacje migdzy poziomami poznawczymi B. S. Blooma w ujgciu Victoria
University of Wellington w Nowej Zelandii

Analiza
Zdolno$¢ logicznego
rozdrabniania informacji

Ewaluacija
Zdolnos¢ ewaluacji
przydatnej w okreslonym celu

Synteza
Zdolnoos¢ tworzenia
czego$ nowego

TR

Zastosowanie
Zdolno§¢ wykonywania nowych |
lub nowatorskich zadan

T

_Rozumienie
Zdolnos¢ prezentacji
rozumienia

T
Wiedza

Zdolnos¢ przypominania tego,
co zostalo opanowane

Zrodto: H. Miller, B. W. Imrie, K. Cox [1998, 5. 55].

Zadanie wykonane przez studenta, ktore jest po raz pierwszy prze-
jawem umiejetnoSci zastosowania moze by¢ tylko przypominaniem w za-
daniach wykonywanych pdzniej. Nawet najbardziej skomplikowane umie-
jetnoSci w miar¢ uplywu czasu staja si¢ automatyczne wraz ze stosowa-
niem ich w praktyce. Wydaje si¢, ze ta propozycja modyfikacji taksono-
mii B. S. Blooma jest wartoSciowa, preferuje bowiem rozwijanie réznych
rodzajow wyzszych umiejetno$ci poznawczych.

Taksonomia B. W. Imrie [1995, s. 179] to réwniez adaptacja taksono-
mii B. S. Blooma, faczy cztery poziomy uczenia si¢, zwana jest modelem
RECAP (nazwa odwotuje si¢ do akronimu angielskich terminéw tych
poziomdw uczenia si¢): przypominanie, rozumienie, zastosowanie, rozwia-
zywanie probleméw. Jednocze$nie przewiduje dwuwarstwowa strukture
dla oceny umiej¢tnoSci uzyskanych zaréwno podczas okre$lonego cyklu
ksztalcenia, jak rowniez po jego zakonczeniu (tabela 11).
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Tabela 11. Model taksonomii RECAP (przypominanie, rozumienie, zastosowanie,
rozwigzywanie probleméw)

RECAP l?o;:om‘ . Kategorie Poziom oceny i zadania
umiejetnosci B. S. Blooma
Warstwa 1 Przypominanie Wiedza Ocena postugiwania si¢ podstawo-
Rozumienie Rozumienie wymi umieje¢tnoSciami, np. zadania
Zastosowanie Zastosowanie ustrukturyzowane, wymagajace krot-
kiej odpowiedzi
Warstwa 2 Umiejgtnosé Analiza Ocena postugiwania si¢ bardziej za-
rozwigzywania Synteza awansowanymi umiej¢tnosciami, np.
probleméw Ewaluacja zadania bardziej skomplikowane, wy-
magajyce zlozonej odpowiedzi

Zrodio: B. W. Imrie [1995, s. 179].

Przedstawiona propozycja obejmuje wszystkie kategorie taksonomii
B. S. Blooma, bezpo$rednio przenosi trzy pierwsze poziomy (wiedza, rozu-
mienie, zastosowanie), ale ujmuje razem trzy pozostate (analiza, synteza,
ewaluacja) i okreSla je jako umiejgtno$¢ rozwigzywania problemoéw. Cele
cyklu ksztalcenia wyznaczaja podstawy, ktére student powinien osiagnac.
Umiejetnoéci w tym zakresie obejmuja trzy pierwsze poziomy uczenia si¢
i po ich zakonczeniu podlegaja ocenie, okreslaja tacznie 1 warstwe umie-
jetnosci. Ich ocena wymaga stosunkowo prostych zadah. Natomiast 2
warstwa ujmuje wyzszy rodzaj umiejgtnosci — rozwigzywanie problemow,
a ich ocena dokonywana jest po zakonczeniu cyklu ksztalcenia i wymaga
bardziej skomplikowanych zadan. Stosowna jest tu ocena wedtug kryteriow,
jak rowniez wedlug norm. Szczeg6lnym walorem przedstawionej propozy-
cji jest taczenie realizowanych celdéw ksztalcenia na poszczegdlnych pozio-
mach z oceng odpowiadajacych im umiejetnosci.

Prostszy schemat taksonomii poznawczych celéw ksztalcenia, wyko-
rzystujacy tylko trzy kategorie zostal wyprowadzony przez T. Crooksa
[1988, za: Miller, Imrie, Cox, 1998,s.56] z taksonomii B. S. Blooma,
a mianowicie:

1. ,,Przypominanie lub rozpoznawanie — studenci prezentuja znajo-
mo$¢ szczegdtowych informacji, przy rozpoznawaniu lub przypo-
minaniu nie wymaga si¢ okazania przez studentdw rozumienia
informacji lub mozliwosci ich stosowania.

2. Rozumienie lub proste zastosowanie — studenci okazuja, ze ro-
zumieja i/lub stosuja informacje, formuty, zasady, czyli posiada-
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ja te umiejetnoSci. W tej kategorii usytuowane sa pytania, kto-
re koncentruja si¢ w duzym stopniu na przypominaniu informa-
cji, ale ktore takze wymagaja od studentdw zdolno$ci do spdjne-
go wyrazania myS§li, formutowania niesprzecznych sadéw wobec
przyjetych wezedniej.

3. MySlenie krytyczne lub rozwigzywanie problemu - studenci wy-
korzystuja poznane zasady, swoje umiejetnoSci i kreatywnosé
w rozwiazywaniu problemdw, czyli pracuja w sposob, ktory nie
jest rutynowy. Podstawowa cechg pytan na tym poziomie jest to,
ze muszg dotyczy¢ (z punktu widzenia studenta) oryginalnych sy-
tuacji lub kontekstow”.

Zaleta taksonomii T. Crooksa jest niewatpliwie proba powiazania
poszczegdlnych pozioméw uczenia si¢ z rodzajami pytan i zadan, ktdre
odzwierciedlaja te poziomy uczenia. Innym walorem koncepcji T. Crooksa
jest propozycja okre§lania proporcji ocen przyznawanych studentom za
opanowanie kazdego z trzech pozioméw i kazdego aspektu realizowanych
treSci ksztalcenia (tabela 12).

W propozycji T. Crooksa zestawienie trzech poziomdéw taksonomii
poznawczych celow ksztalcenia i jednocze$nie treSci ksztalcenia tworzy
plan siatki oceny, ktory jest wzglednie prostym $rodkiem zapewniajacym,
ze opanowanie poszczegélnych treSci moze byé sprawdzane na kazdym
poziomie celow. Na przykiad w siatce przedstawionej przez T. Crooksa
(tabela 12), egzaminujacy ustala proporcj¢ ocen, ktére beda przyznane
za opanowanie poszczeg6lnych tredci na kazdym poziomie celow. Przy-

Tabela 12. Trescia cele ksztalcenia

Przypqml- Umiejgtnosci Myslenie
- . nanie L krytyczne
Tresci ksztalcenia Rozumienie - . Razem
Rozpozna- . Rozwigzywanie
. Zastosowanie )
wanie probleméw
Biochemia 3 12 - 15
Komorki / tkanki 4 13 3 20
Genetyka i reprodukcja 2 10 3 15
Bezkrggowce 4 6 - 10
Kregowce S 11 4 20
Rosliny 2 6 2 10
Problemy ekologiczne - 7 3 10
Razem 20 65 15 100

Zrodto: T. Crooks, 1988 [za: Miller, Imrie, Cox, 1998, 5. 57]

dukacji i Nauki
y BIBL/SP/0040/2023/01



232 Jakosc ksztatcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne

dzielenie odpowiedniej proporcji ocen do konkretnych komérek w tabeli,
zalezy od relatywnego znaczenia treSci i poziomu celéw w opinii egzami-
natora. Inny egzaminator moze rownie dobrze zdecydowaé o przydziele-
niu wigkszej proporcji ocen problemom ekologicznym, a mniej treSciom
dotyczacym kreggowcow lub przyznaé wigksza proporcj¢ ocen za my§lenie
krytyczne dotyczace probleméw ekologicznych.

W moim przekonaniu, propozycja T.Crooksa jest wartoScio-
wa, podjeto tu prébe potaczenia poznawczych celdow ksztalcenia z tre-
Sciami w specyficznej formie oceny. Dostarcza szczegdtowych informa-
cji o osiaggnieciach studenta na poszczegélnych poziomach celéw ksztal-
cenia, pozwala na wskazywanie obszardw, w ktorych te cele sa realizo-
wane w stopniu niewystarczajacym. Jednocze$nie wynika z niej, w jakim
stopniu taka ocena odzwierciedla realizacj¢ celow ksztalcenia na poszcze-
gllnych poziomach.

Podobng propozycj¢ pofaczenia poznawczych celow ksztalce-
nia, ze struktura wiedzy na uniwersyteckich studiach pedagogicznych
(nie odnoszaca si¢ do ocen) przedstawil przed laty w Polsce K. Denek
[1980, s. 86-88]. Wykorzystano tu taksonomi¢ poznawczych celéw ksztat-
cenia [Niemierko, 1975] ujmujaca cztery ich poziomy: zapamigtanie
wiedzy przez studenta, czyli poziom wiedzy biernej (Wb), zrozumienie
wiadomosci (R) i zastosowanie wiadomoSci w sytuacjach prostych, czyli
zalgorytmizowanych (Za) i problemowych (Zp). Poszczegdlnym katego-
riom celow ksztalcenia odpowiadaja SciSle okreslone czynnoSci, operacje,
ktore student powinien wykonywaé. Ustalono, ze w strukturze tej wiedzy
poszczegblne jej poziomy partycypuja w sposob nastepujacy: Wb=40%;
R=30%; Za=20%; Zp=10%. Walorem przedstawionej koncepcji jest
faczenie wyodrebnionych celdéw ksztalcenia z odpowiednimi czynnos$cia-
mi, operacjami, ktoére student powinien posiag$¢ na danym poziomie, ale
takze mozliwo$¢ jej wykorzystania w ocenianiu postepdw studenta.

Proponowano réwniez inne taksonomiew sferze poznawczej.R. M. Ga-
gne [1985, za: Reigeluth, 1999, s. 53] zaproponowat ,,taksonomi¢ uczenia si¢
wynikow, zawierajaca trzy gldwne kategorie w sferze poznawczej:

» wiadomosci werbalne, ktdrych uczy si¢ jednostka przedstawiajac
lub odrézniajgc fakty lub wydarzenia w postaci wypowiedzi ust-
nej, pisemnej lub rysowania obrazu;

* umiejetnosci intelektualne, ktorych uczy si¢ jednostka wchodzac
w interakcje ze Srodowiskiem poprzez stosowanie symboli;

*  strategie poznawcze, ktdrych uczy si¢ jednostka nabywajac umie-
jetno$ci kierowania swawtasng nauka, pamigciag i mySleniem”.
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Tabela 13. Poziomy w taksonomii SOLO - Struktury Obserwowalnych Wynikow

Uczenia

Przedstrukturalny Postugiwanie si¢ informacjami nie zwigzanymi z tema-
tem lub odpowiedz nie na temat

Jednostrukturalny Koncentrowanie odpowiedzi na jednym tylko istotnym
aspekcie

Wielostrukturalny Koncentrowanie odpowiedzi na kilku istotnych cechach,
ale bez ich tgczenia

Ujmowanie relacji migdzy Laczenie kilku czgéci w spdjng calosé; formutowanie

strukturami wnioskoéw ogdlnych na podstawie szczeg6tow; rozumie-
nie znaczenia

Rozszerzenie na abstrakcje Odpowiedz ma struktur¢ uogélnienia, wykracza poza
uzyskane informacje; wykorzystane sg wyzsze poziomy
myslenia i wyprowadzone nowe zestawy probleméw

Zrédto: P. Ramsden [1992, za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 60].

Odmiennym przykiadem taksonomii w sferze poznawczej jest takso-
nomia SOLO - Struktur Obserwowalnych Wynikéw Uczenia — opracowa-
na przez J. B. Biggs i K. F. Collis zawierajaca nast¢gpujace poziomy struktur:
przedstrukturalny, jednostrukturalny, wielostrukturalny, ujmowanie relaciji
migdzy strukturami i poszerzenie o abstrakcje¢, ktora P. Ramsden [1992,
za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 60] wykorzystat do oceny wypowiedzi studen-
tow (tabela 13).

Autor koncepciji trafnie zestawia narastanie stopnia ztozonosci struk-
tury wypowiedzi studentéw wraz z kolejnymi poziomami uczenia, ktore
wskazuja na jej jakos$¢. Przedstawiona wyzej propozycja wykazuje pewne
podobienistwo do wczesniej opracowanej przez N. J. Entwistle i T. Bren-
nan [1971, s. 270] koncepcji poziomdw uczenia si¢ i odnoszacego si¢ do
nich opisu osiggni¢é studentdw (tabela 14).

Podobienistwo dotyczy charakterystyki poszczegélnych poziomdw
wynikoéw. Tu réwniez jako$¢ uczenia si¢ jest taczona z poziomami uczenia,
ktdére sa podstawa oceny osiggni¢é studenta. Ponadto wystgpuja wyrazne
zwigzki miedzy poziomami w taksonomii SOLO i poziomami uczenia si¢
— gieboka lub powierzchowna nauka. Jednocze$nie podkresli¢ nalezy, ze
zaréwno taksonomia SOLO, przedstawiajaca struktury obserwowalnych
wynikow uczenia w aspekcie oceny wypowiedzi studentdw, jak réwniez
poziomy uczenia si¢ i odpowiadajace im opisy osiagni¢é sg bardzo ogdlne

i i Nauki
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Tabela 14. Poziomy uczenia si¢i opis osiagnig¢¢ studentow

Poziom Opis

Gigboki aktywny Student przedstawia szeroko rozumienie swych argumen-
towi wskazuje dowody wspierajgce je oraz wniosek

Glgboki bierny Student przywotuje tylko najwazniejsze argumenty lecz nie
ustala zwigzku dowodu z wnioskiem

Powierzchowny aktywny Student okresla gtowne kwestie bez tgczenia ich w jakis ar-
gument, uzasadnienie

Powierzchowny bierny Student odtwarza tylko kilka nie powigzanych ze sobg kwe-
stii lub przyktadow

Zrodio: N. J. Entwistle, T. Brennan [1971, s. 270].

i nie precyzuja w stopniu zadowalajacym wynikdéw uczenia si¢ studen-
tow, nie odzwierciedlaja takze zlozonoSci poznawczych celow ksztalce-
nia. Z pewnoscia jednak sa interesujacym kierunkiem dalszych poszuki-
wanw tym zakresie.

Z przedstawionego przegladu taksonomii poznawczych celow ksztal-
cenia wynika, ze wigkszo§¢ autorow sprowadza je do trzech lub czterech
poziomdw. Wydaje si¢, iz najbardziej optymalna, z dost¢pnych takso-
nomii poznawczych celow ksztalcenia, dla ksztalcenia uniwersyteckiego
jest taksonomia zawierajaca cztery ich poziomy: zapamig¢tanie wiadomo-
$ci przez studenta (gotowo$¢ do przypominania), zrozumienie wiadomo-
Sci, stosowanie wiadomo$ci w sytuacjach prostych i problemowych. Sa
to poziomy celdow ksztalcenia, ktdre wyr6znia w swej taksonomii B. Nie-
mierko [1975], takze zawarte w jej pewnej modyfikacji i dostosowaniu do
potrzeb szkoly wyzszej dokonanej przez K. Denka [1980, s. 86], jak rowniez
(ogodlnie ujmujac) zawarte w propozycji T. Crooksa [1988, za: Miller, Imrie,
Cox, 1998, s. 57], chociaz faczy on wskazany wyzej poziom drugi i trzeci
oraz wystgpujace w podobnej konfiguracji w ujeciu B. W. Imrie [1995].
Ich istotna zaleta jest mozliwo$¢ wykorzystania wyréznianych pozioméow
poznawczych celow ksztalcenia do oceny nabywanych umiejgtnosci przez
studentdw, a wigc stopnia realizacji celow. Jednak warunkiem tego jest
formulowanie poznawczych celow ksztalcenia w kategoriach behawioral-
nych, sprowadzanie ich do celéw operacyjnych, na co wielokrotnie zwraca
uwage K. Denek [np. 1980, s. 88; 1998b, s. 53]. Oznacza to potrzebg ujmo-
wania poznawczych celow ksztalceniaw postaci opisu konkretnych, kofico-

i i Nauki
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wych zachowan, ktére powinni przejawia¢ studenci po zakonczeniu okre-
Slonych zaj¢é, etapdw ksztalcenia i ktore jednocze$nie staja si¢ przedmio-
tem oceniania, przy pomocy odpowiednich, opracowanych wcze$niej stan-
dardéw osiagnigé.

Wiasnie taksonomia celow poznawczych zawierajaca cztery poziomy
celow ksztalcenia stata si¢ znaczaca inspiracja dla opracowania propozycji do-
skonalenia struktury wynikow ksztalcenia uniwersyteckiego w sferze poznaw-
czej, co jest przedmiotem prezentacji w ostatnim rozdziale opracowania.

Warto takze podkreslié, ze pomimo dotychczasowych osiagnigé
w zakresie opracowywania taksonomii celow poznawczych pozostaja one
nadal bardzo waznym obszarem prac teoretycznych i badawczych. Mody-
fikowanie dotychczasowych propozycji, poszukiwanie nowych rozwiagzan,
ich weryfikacja i wdrazanie do praktyki, posiada istotne znaczenie dla
uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia. Podejmowanie takich dziatan ma szcze-
gblne uzasadnienie w uniwersytecie, wszak integralno$¢ badan naukowych
i ksztalcenia to warto$¢, ktorej stuzy spoleczno$¢ uniwersytetu poprzez
wypelnianie swych obowigzkéw i powinnoSci.

Wielostronny rozw0j studentdw w procesie ksztalcenia uniwersytec-
kiego wymaga takze formutowania i realizacji celow pozapoznawczych —
afektywnych i psychomotorycznych. Chociaz ich znaczenie w ksztalceniu
uniwersyteckim marginalizowano przez lata, a czasem nawet negowano
[np. Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 61], to aktualnie okazuje si¢, ze ich reali-
zacjaw procesie ksztalcenia jest nakazem wspolczesnoSci, potrzeba jedno-
steki spoleczenstwa, a takze przejawem odpowiedzialno$cii reaktywno-
$ciuniwersytetu na zmieniajace si¢ warunki. A wigc jaka taksonomia celéow
pozapoznawczych w ksztalceniu uniwersyteckim?

Taksonomie celow pozapoznawczych

W minionym stuleciu, a takze wczeS$niej w procesie ksztatcenia
uniwersyteckiego szczeg6lnie eksponowano realizacj¢ celdw poznawczych,
przy wzglednym niedocenianiu-pozapoznawczych — afektywnych i psycho-
motorycznych. Dorobek teoretyczny dotyczacy taksonomii celow ksztat-
cenia w tych sferach, chociaz jest znaczacy, to jednak skromniejszy niz
w sferze poznawczej. Nizej dokonano przegladu taksonomii celéow afek-
tywnych i psychomotorycznych, przy czym skoncentrowano si¢ giéwnie na
koncepcjach, ktdre moga mieé zastosowanie w ksztatceniu uniwersytec-
kim sygnalizujac tylko (np. taksonomia celow afektywnych D. R. Krath-
wohla, B. S. Bloomai B. B. Masia) lub pomijajac te (np. taksonomia celow
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psychomotorycznych R. H. Dave’a), ktore byly juz przedmiotem prezentacji
i dyskusji w opracowaniach Cz. Nosalai M. Obary [1978], K. Denka [np.
1994a, 1980], I. Kuzniaka [1993] lub innych autorow.

Taksonomie celow afektywnych

Sfera afektywna jest bardzo zlozona, nie poddaje si¢ jasnym i klarow-
nym klasyfikacjom. Moze by¢ rozpatrywana w rozny sposob, z odmien-
nych perspektyw i z punktu widzenia r6znorodnych celéow. Poszczegdlne
jej elementy s3 wzajemnie polaczone i czg¢sto te same lacza si¢ w rozny
sposob. W konsekwencji powoduje to wiele mozliwoSci ujecia sfery afek-
tywnej, jej rozwoju i odpowiednich celéw ksztafcenia.

Sfera afektywna ,ujmuje rozwdj personalno-spoteczny: uczucia,
emocje, moralno$¢” [Martin, Reigeluth, 1999,s.486]. Rozwoj afek-
tywny jako proces dotyczy rozwoju osobistego jednostki lub wewngtrz-
nych zmian w niej, stuzacych najlepiej zar6wno jednostce, jak i spoleczen-
stwu, a jego wynikiem jest uksztaltowanie korzystnie zmienionej lub afek-
tywnie rozwinigtej osoby [por. Martin, Reigeluth, 1999, s. 486]. Ksztaito-
wanie sfery afektywnej wystepowalo dotychczas w wielu roznych formach
np. w postaci edukacji humanistycznej, rozwoju moralnego, samorealiza-
cji, edukacji warto$ci.

Cele afektywne D. R. Krathwohl i in. [1964, za: Miller, Imrie, Cox,
1998, s. 65] okreslili jako ,eksponujace ksztaltowanie uczué, emocji,
stopnia akceptacji lub odrzucenia (...) co postgpuje od zwyklej uwagi,
przez wybrane dziatania, ku ztozonym, ale wewnetrznie zgodnym wiadci-
wosciom charakteru i sumienia”. Opracowana przez nich taksonomia
celow afektywnych jest najbardziej znana, zawiera pi¢¢ gtownych kategorii
- poziomow (kazda ze szczegdtowymi), ktore odpowiadaja tu celom ksztal-
cenia studentow w sferze afektywneji odzwierciedlajg proces internaliza-
cji. Sg to: odbidr bodzcéw (recepcja), reakcja (dziatanie), wartoSciowanie,
organizowanie (systematyzacja warto$ci), wlaczenie do stalego wewnetrz-
nego systemu warto$ci (zmiana stosownie do systemu wartosci).

Podstawa przedstawionejw skrocie taksonomii afektywnej jest proces
internalizacji, w rezultacie ktérego warto$ci lub postawy pochodzace z ze-
wnatrz staja si¢ coraz bardziej czescia jednostki i sa traktowane jak jej
wlasne. Internalizacja jest tu pojgciem fundamentalnym. Wprawdzie temu
procesowi najcz¢éciej podlegaja wartoSci lub postawy, poniewaz wplywaja
na zachowania, to jednak sfera afcktywna ujmuje takze szereg innych
struktur. Postrzegajac ograniczenia tej taksonomii, jej autorzy wskazywali,
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ze probowali opracowaé taksonomi¢ wykorzystujaca rdzne systemy zawie-
rajace takie struktury afektywne jak wartosci, postawy, emocje, samoroz-
woj, ale stwierdzili, ze byly one zbyt stabo zdefiniowane, a wigc trudne do
ujgcia w taksonomii [por. Martin, Reigeluth, 1999, s. 490]. Te problemy
definicyjne jeszcze nadal w duzym stopniu nie s3 rozstrzygniete.

Niezaleznie jednak od swych mankamentdw, taksonomia celow afek-

tywnych D. R. Krathwohla i in. [1964, za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 65]
oraz ustalenia B. S. Blooma i in. [1971, za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 65]
staly sie inspiracja dla opracowania zestawu celow afektywnych przez
A. H. Miller, B. W. Imrie, K. Coxa [1998,s. 65-68] wraz z odniesieniem
ich do warunkéw szkoty wyzszej. Wymieniaja nast¢pujace kategorie i po-
ziomy afektywnych celéw ksztalcenia:

1. Nastawienie na odbior bodZcdw — oznacza, ze student jest gotowy do
nauki, co moze by¢ okazane na trzech poziomach, a mianowicie:

. uswiadamianie wzrokowych lub ustnych bodzcéw pocho-
dzacych od nauczyciela, bez koniecznosci ich ponawiania.
Jest to najwyzszy poziom panowania nad soba studenta,
w sytuacji niezbyt zajmujacych tresci lub form stosowanych
przez nauczyciela;

. cheé odbierania bodzcéw od nauczyciela, bez podejmowa-
nia proby ich unikania. Proby unikania bodzcéw od nauczy-
ciela dotyczyltyby sytuacji, kiedy student podczas zaj¢é dy-
daktycznych angazuje si¢ w konwersacje z inng osoba lub
zajmuje si¢ czymS§ innym;

¢ uwaga kontrolowana lub wybiorcza nastgpuje wowczas, kie-
dy student przejawia oznaki zajmowania si¢ innymi bodZca-
mi w otoczeniu. Studenci moga tylko wtedy koncentrowa¢
w pelni uwage, kiedy nauczyciel przedstawia nowy materiat
w niekonwencjonalny sposob.

2. Dzialanie — student okazuje minimalny poziom zaangazowania
wobec realizowanych tresci, dopoki wydaje mu sig, ze zyskuje tyl-
ko pewna satysfakcj¢ z przedmiotu. Jako dziatanie Swiadome
moze by¢ okazywane na trzech poziomach:

*  zgoda na dzialanie — bierne postuszenstwo studenta wobec
jakichkolwiek instrukcji nauczyciela, np. wyrazenie zgody
na zapisywanie definicji;

¢  che¢ dziatania - student z wilasnej woli stucha instrukcji na-
uczyciela, nie z powodu potencjalnej kary lub wymdwek;

* zadowolenie z dzialania - student odczuwa pewng satysfak-
cj¢ ze swego dobrowolnego dziatania wobec nauczyciela lub
tresci ksztatcenia.
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Rozroéznienie migdzy dwoma ostatnimi poziomami w krotkim
okresie, czasem jest trudne. W diuzszym okresie czasu, dowo-
dem zadowolenia studenta lub uzyskiwanej satysfakcji jest oka-
zywanie przez niego ch¢ci do podejmowania dalszej pracy doty-
czycej kolejnych kwestii.

3. Warto$ciowanie — uznawanie przez studenta wartosci realizowa-
nych celéow ksztaicenia. Wyodrebnia si¢ tu rowniez trzy pozio-
my:

e akceptowanie warto$ci — wykazywane woOwczas, gdy stu-
dent jest przygotowany do przej¢cia pewnych przekonan lub
punktoéw widzenia;

e preferowanie warto$ci — poSrednie stadium miedzy akcepto-
waniem i zaangazowaniem,;

*  zaangazowanie — przekonania s wyrazane w dzialaniu stu-
denta.

4.  Systematyzacja wartoSci — podejmowanie przez studenta prob
usytuowania zestawu tych warto§ci w swym systemie hierar-
chicznym, co powoduje, ze relacje migdzy nimi i réznymi prze-
konaniami utrzymywanymi przcz studenta staja si¢ klarowne.
W przypadku konfliktu student okre$la, ktore wartoSci sa bar-
dziej znaczace. Wyst¢puja tu dwa poziomy:

. konceptualizacja wartodci — student postrzega, w jakiej re-
lacji pozostaje jeden zcstaw wartoSci w stosunku do innego
lub jak nowa postawa lub przekonanie odpowiada wcze$niej
utrzymywanym zestawom przekonan;

*  tworzenie systemu wartoSci — student zaczyna rozwijaé swo-
ja filozofie zycia ujmujaca kompleks mozliwie réznych war-
toSci, ktore student probuje przenosi¢ do uporzadkowanych
wczesniej relacji z innymi.

S. Zmiana stosownie do systemu warto$ci — najwyzszy poziom ce-
16w afektywnych jest osiaggany wowczas, kiedy student zachowuje
si¢ zgodnie z zestawem wartoSci, ktore zostaty przyswojone. Wy-
stepuja tu dwa poziomy:

*  podporzadkowanie — postgpowaniem studenta kieruja nie-
uSwiadamiane jeszcze postawy bez Swiadomie przewidywa-
nego w nich udzialu studenta;

* zmiana - system wartoSci staje si¢ filozofig zycia studenta,
zapewnia zasady i cele dzialania.

Przedstawiona propozycja moze by¢ interesujaca inspiracja dla
nauczycieli akademickich, umozliwia wzgl¢gdne poréwnywanie osiaga-
nych przez studentdw poziomow niektorych celow afektywnych na roznych
etapach ksztalcenia, ale takze w ramach pojedynczych zaje¢. Wydaje si¢
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jednak, ze przedstawione w takiej postaci wymiary sfery afektywnej nic
oddaja jej ztozonosci i eksponuja tylko niektore jej struktury — wartosci
i postawy.
Z kolei B. Niemierko [1990, s. 223-230] wskazuje cele ksztalcenia
w sferze motywacyjnej, praktycznej i intelektualnej. Taksonomia celow
motywacyjnych zawiera dwa poziomy celow, a w nich cztery kategorie:
I poziom: Dziatania
A. Uczestnictwo w dzialaniu
B. Podejmowanie dzialania
Il poziom: Postawy
A. Nastawienie na dzialanie
B. Systemdziatah

W tym ujeciu szczegdlnie wyeksponowano dziatanie, podobnie jak
w propozycji D. R. Krathwohl i innych z roku 1964, a takze A.H. Mil-
ler, B. W. Imrie i K. Cox[1998,s. 66-68], ktore prowadzi do ksztaitowania
postaw i warto$ci. Wydaje si¢ jednak, ze zbyt ogélnie odzwierciedla dzie-
dzing motywacyjna, a ponadto nie ujmuje innych struktur rozwoju afek-
tywnego, ktore pozostaja tu poza dziedzing intelektualng i praktyczng,
ktore wyodrebnit B. Niemierko, np. samorozwdj (osobisty rozwdj jednost-
ki), moralnoé¢, emocje.

Interesujace propozycje, a takze wnioski z prac nad taksonomig
celoéw afektywnych sa rezultatem badan B. L. Martini L. J. Briggs [1986].
Dokonali oni przegladu wczes$niejszych taksonomii i przedstawili wlasna
propozycj¢, w ktorej wyeksponowali samorozwoj jako pojgcie najszersze,
ktore ujmuje najwigcej struktur afektywnych. Wyodrebnili tu: ,,kompeten-
cje spoteczne, warto$ci, moralno$¢ i etyke, motywacje, zainteresowania,
postawy, a w nich emocje i wrazliwo$¢ jako komponenty szczegdiowe”
[Martin i Briggs, 1986, s. 448]. Zamierzali przedstawi¢ wyniki uczenia si¢
w sferze afektywnej, a takze wskaza¢ na wzajemne powiazanie sfery afek-
tywnej i poznawczej, ale przyznali, Ze nie jest to wykonalne, dopoki sfera
afektywna i zawarte w niej struktury nie b¢da lepiej okreSlone. Wska-
zujac na problemy z definiowaniem struktur afektywnych B. L. Martin
i L.J. Briggs [1986, s. 450] napisali: ,,by¢ moze alternatywnym sposobem
mysSlenia o strukturach afektywnych (...) jest ustalenie celu lub wyniku dla
poszczegdlnych struktur”. Jednocze$nie wskazali, Ze potencjalne cele afek-
tywne (lub wyniki) w ksztalceniu moga zawierac:

¢ cele odnoszace si¢ do pozytywnych postaw wobec kierunku/

/przedmiotu studiow lub dziedziny wiedzy, rowniez estetyki;
* cele odnoszace si¢ do rozwoju racjonalnych podstaw dla ksztat-
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towania postaw i warto$ci. Dotyczylyby my§lenia analitycznego
i podejmowania decyzji w dziedzinie moralnoScii etyki;

¢ cele odnoszace si¢ do procesow afektywnych, wskazujace lub po-
zytywnie ukierunkowujace dzialanie podejmowane $wiadomie
przez jednostke;

¢ cele odnoszace si¢ do rozwijania i podtrzymywania zaintere-
sowan i motywacji w dazeniach zawodowych lub pozazawodo-
wych, jak rowniez w innych sferach, ktére sa wazne lub ktérymi
uczacy si¢ jest zainteresowany.

Przedstawiona propozycja jest wartoSciowa, jej autorzy trafnie
zwracajg uwage¢ na wzajemne powigzanie sfery afektywnej i poznawczej.
Niemniej jednak sformutowane cele maja bardzo og6lny charakter, margi-
nalizuja obszar kompetencji spotecznych i relacji interpersonalnych.

Interesujaca koncepcj¢ rozwoju afektywnego proponuja B. L. Martin
i Ch. M. Reigeluth [1999, 5. 492-497] (tabela 15). Przedstawiaja zar6wno
jego proces, ktory okresla rozwoj indywidualny jednostki i wewngtrzne
zmiany, jak rowniez jego wynik - afektywnie uksztaltowana osoba.
Autorzy koncepcji dostrzegajac zlozono§¢ rozwoju afektywnego w celu
wyrdznienia poszczegdlnych wymiaréw zastosowali dwa kryteria: pierwsze
— wymiar powinna charakteryzowa¢ silna postawa lub uczucie posiada-
jace wplyw na potencjalne zachowanie i drugie — zachowania, ktére mogty
by¢ wycksponowane powinny wystepowaé w réznych sytuacjach. W ten
sposdb wyodrebniono sze§¢ wymiardw rozwoju afektywnego: emocjonal-
ny, moralny, spoteczny, duchowy, estetyczny i motywacyjny (zdefiniowano
je w tabeli 16). Pod wzglgdem jakoSciowym roznig si¢ nawzajem, charak-
teryzuja je rozne kontcksty, w ktérych wyrazane s3 uczucia i postawy.
Wymiary te sy wysoce skorelowane i wzajemnie zalezne.

Autorzy koncepcji uwzglgdniajac ztozono$¢ wymiarédw rozwoju afek-
tywnego okredlili gtowne komponenty kazdego, posiadajace najwigksze
znaczenic w procesie ksztalcenia. W zwiazku z tym koncepcj¢ rozwoju
afektywnego B. L. Martin i Ch. M. Reigelutha [1999, s. 493-498] charak-
teryzuje sze$¢ jego wymiardw i trzy giowne komponenty. Komponenty
sa elementami, ktore ujete tacznie ujmujg rozwdj afektywny w kazdym
wymiarze. Okreélono trzy komponenty ze wzgledu na ich szczegblne
znaczenie dla przedstawiania wzajemnych relacji w tej sferze, czwarta
kolumna oznacza, ze tych komponentéw moze by¢ wigcej i jednoczesnie
wskazuje na mozliwo$¢ ich uzupetniania (tabela 15). Trzy gléwne kompo-
nenty kazdego wymiaru sfery afektywnej to wiedza, umiej¢tnoSci i po-
stawy:
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Tabela 15.

Koncepcja rozwoju afektywnego
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Wymia-
ry

Komponenty ksztaltowanych wartosci

Wiedza

Unmiejgtnosci

Postawy

Inne ?

Rozwdj
emocjo-
nalny

Rozwdj
moralny

Rozwoj
spolecz-
ny

Rozwdj
ducho-

Rozwdj
estetycz-
ny

Rozwoj
moty-
wacyjny
(moty-
wagji)

Rozumienie tego, ze
inni do§wiadczajg ta-
kich samych emocji jak
ty, takich jak rados¢

i zlo§¢

Rozumienie zasad mo-
ralnych i etycznych, ta-
kich jak troska o in-
nych, sprawiedliwosc,
réwnos¢

Rozumienie dynamiki
grupy i idealéw demo-
kratycznych

Znajomo§¢ religijnego
postrzegania Swiata du-
chowego, takiego jak
natura duszy

Rozumienie subiek-
tywnej natury estety-
ki, relacji migdzy swo-
imi ocenami i opinia-
mi innych

Rozumienie znacze-
nia wewngetrznych i ze-
wnetrznych nagréd dla
podtrzymania dziata-
nia, takich jak rado$¢

i odczucie spetnienia

Przyznawanie si¢ do
emocji; kontrolowa-
nie swoich emocji

Umiejg¢tno$¢ moral-
nego rozumowania;
umiejetnos$¢ rozwig-
zywania problemoéw
w sferze moralnej

Umiejgtnosci spo-
feczne,w tym
umiejetnosci komu-
nikacji interperso-
nalnej

Umiejetno$¢ kon-
taktowania si¢

z wlasnym wne-
trzem. Zdolno$¢é
do kochania innych
bezinteresownie

Umiejgtnos¢ oce-
ny wlasciwosci este-
tycznych. Umiejet-
nos$¢ kreatywnosci
estetycznej

Unmiejegtno$¢ rozwi-
jania wlasnych zain-
teresowan, zardGwno
krotkotrwatych, jak
i trwajgcych przez
cale zycie

Chcg by¢ szcze-
§liwy. Nie chcg
by¢ zty

Chce by¢ uczciwy;
jestem za posiada-
niem standardow
etycznych

Chcg wchodzi¢

W pozytywne in-
terakcje z innymi.
Jestem przeciwny
rozwigzywaniu nie-
porozumien przy
pomocy sily

Potrzebuj¢ zycia
duchowego. Jestem
za modlitwg budu-
jaca relacje z Bo-
giem

Chcg otaczac si¢
pigknymi rzecza-
mi. Cenig¢ teorie
rozwijajace istotg
pigkna

Chcg zawodu, kto-
ry polubig. Jestem
przeciwny pasjom
zwigzanym z bro-
nig

Zrédto: B. L. Martin, Ch. M. Reigeluth [1999, s. 493].
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Tabela 16. Okreslenia wymiaréw rozwoju afektywnego

Termin

Okreslenie

Rozwdj emocjonalny

Rozwdj moralny

Rozwdj spoteczny

Rozwo6j duchowy

Rozwdj estetyczny

Rozwdj motywacji

Rozumienie uczu¢ wlasnych i innych oséb oraz ich warto$ciowa-
nie, uczenie si¢ kierowania uczuciami, che¢ dokonywania tego

Tworzenie zasad zachowania i racjonalne ich uzasadnianie, za-
wiera rozwijanie postaw prospolecznych, troski o innych, spra-
wiedliwoSci, rownosci

Ksztaltowanie umiejetnoSci i postaw inicjujgcych i zaktadajgcych
interakcje oraz utrzymywanie relacji z innymi — kolegami, rodzi-
ng, wspotpracownikamii tymi, ktérzy s3 odmienni

Kultywowanie $wiadomosci i uznawanie wiasnej duszy i jej
zwigzku z innymi, z Bogiem, z calym Jego Swiatem

Nabywanie uznawania pigkna i stylu, w tym zdolnosci jego roz-
poznawaniai tworzenia; zwykle 1gczone ze sztukg i muzyka

Kultywowanie zainteresowan i pragnienie ich pielggnowania, do-
starczajgce radosci lub pozytku zaréwno dgzeniom zawodowym,
jak i pozazawodowym

Zrédio: B. L. Martin, Ch. M. Reigeluth [1999, s. 494).

wiedza: posiadanie informacji dotyczacych okre§lonego wymiaru
i ich rozumienie, np. znajomo$¢ terminéw, idei, koncepcji, zasad
i strategii jakie stosuje si¢ wobec siebie i wobec innych;
umiej¢tnosci: sprawnodci, ktérych podstawa sa uzdolnienia, od-
powiednia wiedza i praktyka kompectentnych osiagni¢é¢, np.
umiej¢tno$é samokontroli;

postawy: pozytywne, neutralne lub negatywne reakcje lub war-
toSciowanie, zwykle przedstawiane jako stanowisko (za lub prze-
ciw) o okreSlonej intensywnoSci (silna lub staba), np. pragnienie,
opor, cheé, uznanie; postawy moga by¢ (lub nie) wynikiem dzia-
fania;

inne —tootwartakategoria odzwierciedlajaca dodatkowe kompo-
nenty, ktore zawieraja rozwoj afektywny, takie jak np. przezycia,
przekonania, kulturai inne.

Wsrod trzech komponentow, postawy traktowane sg jako najistotniej-
sze we wszystkich wymiarach rozwoju afektywnego. Postawa jest jednostka
taczaca elementy poznawcze, afektywne i behawioralne [Kamradt,
Kamradt, 1999, s. 566]. ,,Element poznawczy postawy odnosi si¢ do prze-

ku - kontynuacja,
dzialnosé nauki” Ministra Edukacji i Nauki
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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konania lub wiedzy jednostki o jej obiekcie (np. o osobie, poj¢ciu, teorii,
sytuacji), element afektywny dotyczy reakcji emocjonalnej wobec obiektu
postawy, czyli tego, co jednostka sadzi o nim, a behawioralny element
postawy okreéla tendencje do przyjmowania danej postawy” [Martin,
Reigeluth, 1999, s.497]. Autorzy koncepcji podkreslaja, ze poznawczy
element postawy jest rézny od komponentu wiedzy w sferze rozwoju afek-
tywnego, a element behawioralny postawy rézni si¢ od komponentu umie-
jetno$ci w sferze rozwoju afektywnego. Na przyktad umiejgtnos$¢ kontroli
wlasnych emocji nie jest rownoznaczna skionnosci do zachowan dajacych
pierwszefistwo kontroli wiasnych emocji.

W zaleznodci od tego, jakie s3 te trzy elementy postawy, postawa
moze by¢ trwatla lub nietrwata, §wiadoma lub nie§wiadoma, wyizolowana
lub wysoce zintegrowana z innymi postawami. Nawet gdyby reakcja afek-
tywna lub emocjonalna byla gtéwna w postawie wobec danego obiektu, to
postawy nie mogg istnie¢ bez elementu poznawczego: obiekt musi by¢ co
najmniej rozpoznawalny, aby byé warto$ciowany, dlatego kazdy kompo-
nent postawy w prezentowanej koncepcji zawiera elementy poznawcze,
afektywne i behawioralne (jako subkomponenty), ktorych jednak autorzy
koncepcji nie przedstawili.

Przedstawiona koncepcja rozwoju w sferze afektywnej nie jestw $ci-
stym znaczeniu taksonomia celéw ksztalcenia, chociaz w mojej opinii
odzwierciedla istot¢ lub intencje dotychczasowych charakterystyk i takso-
nomii sfery afektywnej [por. Krajewska, 2003e]. Jej zaleta jest trafne ujecie
ztozono$ci sfery afektywnej, a takze dobdr komponentdéw wymiarow
rozwoju afektywnego. Wielu badaczy podkresla, ze wtasnie wiedza, umie-
jetnoScii postawy sa tuszczegdlnie wazne, np. rozwdj emocjonalny wymaga
ksztaltowania odpowiednich postaw i warto$ci, pewnych umiej¢tnosci, ale
takze rozumienia pewnej wiedzy. Podobnie, w przypadku rozwoju moral-
nego, a takze i innych wymiaréw, ktére wymieniono, chociaz wzglgdne
znaczenie kazdego komponentu (wiedzy, umiejetnosci i postaw) zmienia
si¢ w kolejnych wymiarach i wewnatrz poszczeg6lnych.

Wskazane wymiary rozwoju afektywnego nie tworza hierarchii
i nalezy je odczytywaé jako rownowazne. Uswiadamiaja jednak, ze reali-
zacja celow ksztalcenia w poszczegdlnych wymiarach wymaga znajomosci
i rozumienia pewnych poj¢é, zasad, koncepcji, idei, co umozliwia ksztalto-
wanie odpowiednich umieje¢tnoscii postaw. Ponadto pozyteczne wydaje si¢
precyzowanie samorozwoju — osobistego rozwoju jednostki, jako procesu
postepujacego we wszystkich wymiarach i ich komponentach w sferze
afektywnej, scalajacego ksztaltowanie wyjatkowosci kazdej jednostki.
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Walorem  zaprezentowanej koncepcji rozwoju afektywnego jest
takze otwarto$¢ na uzupeinianie i doskonalenie, co sugeruja jej autorzy.
W moim przekonaniu przedstawiona propozycja jest bardzo warto$ciowa
i przydatna do formulowaniu celéow i wynikow w sferze afektywnej
w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego. Dlatego stala si¢ istotng inspi-
racja dla opracowania propozycji doskonalenia struktury wynikéw ksztal-
cenia uniwersyteckiego w sferze pozapoznawczej, co ukazuj¢ w ostatnim
rozdziale prezentowanego opracowania.

Z przedstawionych rozwazan wynika, ze duze mozliwosci rozwoju czlo-
wieka tkwiag w sferze afektywnej i jej wymiarach: emocjonalnym, moral-
nym, estctycznym, spotecznym, duchowym i motywacyjnym, ktore to przy-
czyniaja si¢ do doskonalenia wngtrza jednostki i jej zewnetrznych zacho-
wan. W ksztalceniu uniwersyteckim jest to szczeg6lne zadanie, poniewaz
SciSle faczy si¢ z wartoSciami, ktorym stuza kadry akademickie i sa odpo-
wiedzialne za ich przekaz i ksztaltowanie u studentéw. Podkresli¢ jednak
nalezy, ze celem ksztalcenia uniwersyteckiego jest wielostronny i harmonij-
ny rozw0j studentéw umozliwiajacy jednocze$nie realizacj¢ potrzeb i ocze-
kiwan jednostek i spoleczenstwa, a wiec niezbedna jest takze realizacja
celow ksztalcenia w sferze psychomotorycznej. A wigc jaka taksonomia
celow psychomotorycznych w ksztalceniu uniwersyteckim?

Taksonomie celéw psychomotorycznych

Sfera psychomotoryczna rozwoju ludzkiego jest bardzo ztozonai moze
by¢ analizowana w rdéznorodny sposdb. Ujmuje ,,rozwdj psychoruchowy
czlowieka, calo$¢ zjawisk i procesow psychicznych zachodzacych przy
wykonywaniu czynno$ci ruchowych” [SLowNIk JEZYKA..., 1999,s. 1019],
ktore ,,charakteryzuje ztozono$é, wspoldziatanie réznych grup ruchéw,
szybko$¢ przebiegu, ptynno$¢, precyzyjno$é, a takze mozliwo$¢ tworzenia
nowych uktadéw i kombinacji” [Szewczuk, 1979, s. 151].

Taksonomie celow w sferze psychomotorycznej po raz pierwszy okre-
Slit zesp6t pod kierunkiem B. S. Blooma w roku 1956. Koncepcja taw poz-
niejszych latach podlegata réznym modyfikacjom. W pracy opublikowa-
nej w roku 1964, okredlili cele psychomotoryczne jako te, ktore ,,eksponu-
ja pewna umiejetno$¢ migsniowa lub motoryczna, pewne manipulacje ma-
terialem i przedmiotami lub pewne dziatania, ktére wymagaja koordynacji
nerwowo-mig$niowej” [za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 69]. Istotne znacze-
nie w rozwoju psychomotorycznym ma nabywanie przez jednostk¢ pewnych
umiej¢tnosSci w tej sferze, ktore tworza czesto uktady hierarchiczne.
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Dotychczas podejmowano wiele prob konstruowania taksonomii lub
schematow, ktore bytyby przydatne w sferze psychomotoryczne;j. J. R. Gil-
christ i J.J. Gruber [1984, s. 57-70] podjeli probe ich klasyfikacji i wska-
zali ponad 12 koncepcji. Jednak nie okre§laty one pozadanej hierarchii
pozioméw w rozwijaniu umiejetnoSci. Do najbardziej znanych i anali-
zowanych juz w literaturze [np. Nosal, Obara, 1978; Niemierko, 1990;
Kuzniak, 1993; Denek, 1994a] naleza propozycje R. H. Dave’ai A. A. Har-
row. Znana jest takze najprostsza taksonomia celow ksztalceniaw dziedzi-
nie praktycznej B. Niemierki [1990, s. 230], dla ktorej wezesniej wskazane
byly pierwowzorem, ale jej zakres zastosowania do ksztalcenia ogdlnego
i zawodowego jest wciaz jeszcze ograniczony [por. Niemierko, 1999, s. 36].

Taksonomia celow psychomotorycznych A. A. Harrow z roku 1972
[za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 70-71], chociaz opracowana dla okresu
dojrzewania i koordynacji rozwoju nerwowo-mig¢g$niowego moze by¢ takze
wykorzystana dla potrzeb szkoly wyzszej. Wyodrebniono tu sze$¢ gtownych
poziomdw i ich kategorii szczegdtowych:

*  ruchy bezwarunkowe (odruchy), ich brak moze powaznie hamo-

wacé rozwoj wyzszych umiej¢tnosci manipulacyjnych;

e ruchy podstawowe - zmiany w zakresie lokomocji (zginanie
i wykrecanie ciata, zr¢gczno§¢ manualna);

*  zdolnosci percepcyjne — kinestetyczne, wzrokowe, stuchowe i do-
tykowe, a takze w zakresie koordynacji aktywnosci (tj. koordy-
nacja oko-reka lub oko—-noga);

*  zdolnosci fizyczne — wytrzymalo$é, sita, gigtko§¢i zwinnos¢,

* ruchy wykwalifikowane — umiej¢tnoSci proste, mieszane (kombi-
nowane) i ztozone;

* komunikacja pozawerbalna - ,ruch ekspresyjny” (postawa
i chod, gesty i wyraz twarzy) i ,,ruch interpretacyjny” (aktyw-
no$¢ estetyczna i kreatywna).

Wydaje si¢, ze przedstawiona koncepcja jest wartoSciowa, ujmuje
poziomy w rozwoju psychomotorycznym i moze stanowi¢ inspirujacy
punkt wyjécia do dalszych prac. Zauwazy¢ jednak trzeba, ze brak tu wska-
zania znaczenia wiedzy posiadanej przez jednostk¢ w zakresie naby-
wanych umiej¢tno$ci, co eksponuje w swej propozycji A. Romiszowski
[1999, 5. 465-468].

Przeglad dotychczasowych ujeé sfery psychomotorycznej, a takze
wyniki badan W.D. Seymour, dotyczace nabywania umiejetnosci w rze-
mioéle i przemySle staly si¢ inspiracja do opracowania hierarchicznego
modelu rozwoju umieje¢tnosci psychomotorycznych przez A. Romiszow-
skiego [1999, s. 467-468]. Jego podstawa jest analiza rozwoju umieje¢tno-
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$ci wyznaczona poprzez kontinuum zawierajace przejScie od umiej¢tno-
$ci reproduktywnych (powtarzalnych, wymagajacych reaktywnosci wobec
statego srodowiska) do umiej¢tnosci produktywnych (planowanych, stra-
tegicznych, wymagajacych ciaglego przystosowywania si¢ do nieprzewidy-
walnego Srodowiska). Model ten zawiera pi¢¢ stadiow w rozwoju umiejgt-
nosci psychomotorycznych:

1.

Nabywanie wiedzy dotyczacej tego, co powinno by¢ wykonane,
w jakim celu, w jakiej kolejnosci i przy uzyciu jakich srodkow.
Dalsza wiedza jest nabywana wraz z postgpem procesu uczenia
si¢. Na poczatku wymaga si¢ minimum wiedzy potrzebnej do roz-
poczecia wykonania zadania w sensowny sposob.

Podjgcie dziatania krok po kroku, czynnosci odpowiednich dla
kazdego kroku. Charakterystykami tego stadium s3: §wiadome
stosowanie wiedzy (tj. aspekty czynnosci ,,co i jak” sa kontrolo-
wane przez S§wiadome przemyslenie kazdego kroku); dostrzega-
nie informacji potrzebnych do inicjowania i kontroli dziatania
(aspekty ,kiedy i jak dobrze wykonywac”) jest niemal wylacznie
wzrokowe (czasem stuchowe).

Obserwowalnym skutkiem tych dwoch charakterystyk czesto jest
nicrowno$¢ i nerwowo$¢ w wykonywaniu zadania. Czas prze-
znaczany na wykonanie krokdw moze znacznie si¢ zmieniaé pod-
czas kolejnych prob.

Przenoszenie (transfer) kontroli z oczu do innych zmystéw lub
do kinestetycznej kontroli poprzez koordynacj¢ migsniowa.
Uwalnianie zmystu wzroku (przynajmniej cz¢$ciowo) z bezpo-
$rcdnicj kontroli kazdego ruchu pozwala na wigksza skutecznosé
i ,post¢gpujace planowanie” kolejnych ruchéw. Dalsze dziatania
nastepuja bez jakiejkolwiek przerwy miedzy kolejnymi ruchami.
Automatyzacja umiej¢tnodci. To stadium charakteryzuje reduk-
cja potrzeby Swiadomej uwagi i ,,przemySlenie” dziatania. Osia-
gnigcia staja si¢ zespolem (uktadem) refleksyjnego dziatania, je-
den ruch wywotuje kolejny, bez bezpos$redniego Swiadomego wy-
sitku wykonawcy. WyraZnym postgpem w tym stadium jest to, ze
osoba moze wykonywaé zadanie i jednocze$nie mys$le¢ o czym§
innym, nawet w pewnej mierze wykonujac inne zaj¢cie w otocze-
niu, bez jakiegokolwiek znaczacego skutku dla szybkoSci lub ja-
ko$ci wykonania zadania.

Generalizacja umiej¢tnoSci do cigglego poszerzania zakresu sto-
sowania. To ostatnie stadium charakteryzuje konicowa cz¢s$¢ kon-
tinuum umiej¢tnosci — umiejetnodci produktywne (strategiczne,
planowane). W rzeczywisto$ci najwiecej umiejgtnosci sporto-




V' Uwarunkowania jakos’ci ksztalcenia w uniwersytecie 247

wych, zawodowych, a takze wigkszo$¢ zamierzonych (projekto-
wanych) jest ,,produktywna”, co oznacza, ze moga by¢ wciaz po-
szerzane i stosowane w rdznych sytuacjach i przypadkach.

W przedstawionym modelu rozwoju umiejetnosci psychomotorycz-
nych A. Romiszowski wskazuje trzy podstawowe poziomy, ktére wystapia
w procesie ksztalcenia, a takze mozliwe do wykorzystania tu metody
(tabela 17).

Przekazanie podstaw wiedzy — pierwszy poziom w strategii ksztalce-
nia, odpowiada pierwszemu stadium rozwoju umiej¢tnosci psychomoto-
rycznych. Poziom drugi — przekazanie umiej¢tnosci podstawowych, odpo-
wiada drugiemu stadium rozwoju tych umiejg¢tnosci. Z kolei poziom trzeci
- rozwijanie sprawnoSci, dotyczy zapewnienia warunkéw dla uzyskiwa-
nia dalszej biegtosci praktycznej. Odpowiada trzem pozostalym stadiom

Tabela17. Strategie ksztalcenia w rozwoju umiej¢tnos$ci psychomotorycznych
Poziom Umiejgtnosci Umiejgtnodci
reproduktywne produktywne
Poziom 1 Moga by¢ wykorzystane meto- | Preferowane s3 metody empi-

Przekazanie podsta-
wowej wiedzy

Poziom 2
Przekazanie  pod-
stawowych umiejet-
nosci psychomoto-
rycznych

Poziom 3
Rozwijanie spraw-
nosci (szybkosci,
wytrzymalosci i do-
ktadnosci) i ich ge-
neralizacja (przeno-
szenie, poszerzanie
zakresu sytuacji lub
przypadkow)

dy eksponujgce lub empiryczne
(zaleznie od kategorii wiedzy)

Metody eksponujgce (demon-
stracja i natychmiastowa prak-
tyka) w calym zadaniu lub po-
stgpujacych czgsciach.

* Przekazanie wiedzy i umiejgt-
noScimozeby¢w pewnych przy-
padkach Iaczone w jeden krok

Kontrolowanie catoSci wykony-
wanego zadania lub specjalnych
¢wiczen symulujgcych. Kontynu-
owanie korygujacego sprzg¢zenia
zwrotnego (poznawanie rezulta-
tow i/lub osiggnigc)

ryczne (do uczenia wymaganych
pojgé i zasad)

Metody eksponujjce (demon-
stracja i natychmiastowa prakty-
ka) generalnie w catym zadaniu.
* Ten krok moze by¢ czasem po-
minigty, kiedy uczacy si¢ rozpo-
czynaja z dobrze rozwinigtymi
wstepnymi umiejetnoSciami psy-
chomotorycznymi

Metody empiryczne (prowadza-
ce do rozwigzywania proble-
mu) w zmieniajgcym si¢ zakre-
sie przypadkéw i przykiadow.
Kontynuowanie  refleksyjnego
sprzgzenia zwrotnego (przedsta-
wienie relacji, refleksja w dzia-
faniu)

Zrddto: A. Romiszowski [1999, s. 468].
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rozwoju umiejetnoSci: przenoszeniu kontroli, automatyzacji i generaliza-
cji. Pierwsze dwa z nich sa istotne w przypadku umiejetnosci, ktore sa
reproduktywne i znajdujg si¢ na poczatku kontinuum umiejetnoSci. Trzeci
odnosi si¢ do umiejetnoSci produktywnych. Jednak zwykle ztozone, umie-
jetne dzialanie faczy zar6wno reproduktywne, jak i produktywne elementy
umiejetnosci, co jak podkre$la Romiszowski [1999, s. 469] ,,ma zastosowa-
nie rowniez w sferze poznawczej”. Na przykiad prowadzenie samochodu
wymaga tagodnej zmiany biegdéw, przyspieszenia, automatycznego spogla-
dania w lusterko wsteczne, a takze umiejgtnosci opiniowania bezpiecz-
nego dystansu migdzy samochodami, wyboru odpowiedniego biegu dla
kazdej sytuacji, przewidywania mozliwych zachowan innych uzytkownikow
drogii przyjecia odpowiedniej strategii kierowania.

W poréwnaniu do innych propozycji (np. R. H. Deave, A. A. Harrow)
A. Romiszowski w opracowanych stadiach rozwoju umiejetnoSci psycho-
motorycznych duze znaczenie przywiazuje do nabycia wiedzy dotyczacej
danej umiejetnoSci (co, w jakim celu, w jakich warunkach, w jakiej kolej-
noSci, przy uzyciu jakich Srodkéw ma byé wykonane) oraz §wiadomego jej
stosowania. Trafnie zauwaza, ze umiejetne dziatanie w sferze psychomoto-
ryczncj odbywa si¢ podobnie, jak w sferze poznawczej, gdzie rowniez tacza
si¢ elementy umiejetnodci reproduktywnych i produktywnych. Ponadto,
w stosunku do innych koncepcji, rozne jest tu takze stadium koncowe,
ktore prowadzi do rozwijania umiej¢tnodci przeno$nych, mozliwych do
wykorzystania w réznych sytuacjach. Uwazam, ze przedstawiony model
rozwoju umieje¢tnosci psychomotorycznych oraz jego ogélna egzemplifika-
cjaw procesie ksztalcenia maja duza warto$¢ teoretyczna i praktyczna.

Wprawdzie zaprezentowane koncepcje nie odzwierciedlaja, w Scistym
znaczeniu, taksonomii celow ksztalcenia w sferze psychomotorycznej, to
jednak w moim przekonaniu, zawierajg ich istot¢ i moga stanowi¢ warto-
Sciowa podstawe do dalszych prac. Dlatego byly inspiracja do opracowania
propozycji doskonalenia struktury wynikow ksztaicenia uniwersyteckiego
w sferze pozapoznawczej, w ktorej sa waznym uzupelnieniem, co przed-
stawiam w ostatnim rozdziale prezentowanego opracowania.

Z przedstawionych analizwynika potrzeba potaczeniaw celachksztat-
cenia uniwersyteckiego wszystkich sfer poznania ludzkiego — poznawczej,
afektywneji psychomotorycznej, czyli integralnego ich ujmowania. A wigc
jakie taksonomie celéw ksztalcenia podejmuja probe takiego wiasnie ich
ujecia?
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Taksonomie integrujqce cele poznawcze i pozapoznawcze

Aktualne problemy spoleczne, postep w teorii uczenia si¢, w zakresie
wiedzy o ludzkim mozgu, a takze bgdace ich nastepstwem potrzeby eduka-
cyjne wskazuja na konieczno$¢ nowego uj¢cia celow ksztalcenia. Uczenie si¢
jest procesem bardzo ztozonym, dotyczy roznych sfer rozwoju cztowieka, wy-
stepuje w postaci roznych rodzajow, nastepuje w réznych miejscach i dla-
tego zasadnicze znaczenie dla wielostronnego rozwoju cztowieka ma wspie-,
ranie uczenia si¢w calym jego bogactwie i we wszystkich formach. Oznacza
to, ze powstaja watpliwosci dotyczace jednoznacznego rozdzielania trzech
sfer celow ksztalcenia: poznawczej, afektywnej i psychomotorycznej, tak jak
proponowal to B. S. Bloom i jego wspdtpracownicy.

Mozna wskazaé poczynania badawcze podejmujace proby integral-
nego uj¢cia, wykazania wzajemnego zwiazku i uwarunkowania celow
ksztatcenia we wszystkich sferach. Sa to propozycje integralnego ujmowa-
nia celow ksztalcenia, czego przyktadem jest np. taksonomia empiryczna
N. W. Stainaker i M. R. Bell [1979, za: Miller, Imrie, Cox, 1998; Denek,
1994], taksonomia dyspozycji instrumentalnych i kierunkowych K. Denka
i J. Gniteckiego [1983], ukiad celow ksztalcenia wedlug B. Niemierki
[1990], a takze taksonomia celéw ksztalcenia profesjonalnego R. Cartera
[1985] i inne.

Taksonomi¢ empiryczna (do§wiadczenia), oparta na etapach do$wiad-
czania uczenia si¢i rozwoju opracowali N. W. Stainaker i M. R. Bell [1979,
za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s.59]. Zawiera ona zintegrowang strukture
dotyczaca rzeczywistych doS§wiadczen uczenia si¢ z odpowiednim uwzgled-
nieniem zmieniajacego si¢ i uzaleznionego od czasu uczenia si¢ poznawcze-
go, afektywnego i psychomotorycznego (tabela 18). Kolejne etapy doswiad-
czania uczenia si¢ wedlug autoréw koncepcji, przebiegaja nast¢pujaco:
poziom poczatkowy — eksponowanie, uczestnictwo, identyfikowanie, inter-
nalizacja do§wiadczen i poziom koncowy — poszerzenie i wykorzystanie
nabytych do$wiadczeni. Na poziomie poszerzania i wykorzystania, kiedy
ocenianie osiagni¢¢ wymaga (w specyficzny sposdb) od stuchacza zapre-
zentowania rezultatéw uczenia si¢, powinna by¢ pewna zgodno$¢ miedzy
rzeczywistymi i zamierzonymi wynikami (wladciwo$ciami, umiej¢tnoscia-
mi), ktére mialy by¢ rozwijane. Poziom nagradzania moze by¢ wowczas
stusznie odnoszony do celow i tresci ksztalcenia.

Przedstawiona w zarysie taksonomia przedstawia cele edukacyjne
w relacji do etapéw do§wiadczania uczenia si¢ i rozwoju. Jej warto$¢ tkwi
w prdbie laczenia poznawczych, afektywnych i psychomotorycznych celow
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Tabela 18. Taksonomia empirvczna
1.0 Ekspozycja (poziom poczgtkowy) 3.0 Identyfikacja
1.1 Odczuwanie 3.1  Wzmocnienie
1.2 Reakcja 2.2 Identyfikacja emocjonalna
1.3 Gotowosé 2.3 Identyfikacja personalna
2.4 Aprobata
20 Uczestnictwo 4.0 Internalizacja
2.1 Wyobrazenie 4.1 Ekspansywna
2.2 Ukryte 4.2 Faktyczna
23 Jawne
5.0 Poszerzanie (poziom koncowy)
5.1 Informacyjne
5.2 Nakazowe

Zrédio: N. W. Stainaker, M. R. Bell [1979, za: Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 59].

ksztalcenia, w przydatno$ci do kierowania do§wiadczeniami uczenia si¢
w celu doskonalenia osiagnie¢i metod ksztalcenia. Moze by¢, jak zauwaza
K. Denek [1994a, s. 77] rOwniez interesujaca inspiracja dla formuiowania
celow edukacji szkolnej w ksztatceniu zawodowym.

Taksonomia celow ksztalcenia opracowana przez K. Denka i J. Gni-
teckiego [1983,s.42-44; Denek, 1994a,s. 89-91] jest proba potaczenia
dyspozycji instrumentalnych z kierunkowymi, a jej ksztalt jest nast¢pu-
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Wiadomosci (Z)

. Znajomo§¢ terminologii naukowej
. Znajomo$¢ struktury faktualneji pojgciowej

Znajomo§¢ aparatury naukowej

. Znajomo$¢ metod i technik badawczych
. Znajomo$¢ procedury badan naukowych
. Znajomo$¢ pogladow naukowych i ich trenddéw we wspoliczesnej

nauce

. Znajomo$¢ kierunkow i mozliwodci realizacji osiagni¢é nauko-

wychw praktyce, itd.
Umiejetno$¢ dostrzegania zjawisk i formulowania uogdlnien
(V)

. Umiejetno$¢ dostrzegania zjawisk
. Umiejetno$¢ obserwowania zjawisk w wybranych klasach obiek-

tOw poznania

i i Nauki
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Umiejetno$¢ rejestracji spostrzezen przy uzyciu terminologii na-
ukowej

. Umiejetno$¢ klasyfikacji i strukturyzacji faktow

. Umiejetnod¢ klasyfikacji i strukturyzacji pojgciowej

. Umiejetnos¢ strukturyzacji migdzypojeciowej i tematycznej

. Umiej¢tnos$¢ strukturyzacji przedmiotowej i migdzyprzedmio-

towej (korelacja), itd.
UnmiejetnoSci standaryzowane — stereotypowe (S)

. Umieje¢tno$¢ przewidywania zjawisk
. Umiejetno$¢ formutowania hipotez na podstawie modeli teore-

tycznych

. Umiejetno$¢ budowania modelii schematdw teoretycznych
. Umieje¢tno$¢ samodzielnego przeprowadzania do§wiadczen, ba-

dan empirycznych i analiz teoretycznych

. Umiejetnos$é analizyi syntezy wynikow badan empirycznych lub

poszukiwan teoretycznych

. Umiejetno$¢ ttumaczenia zjawisk i proceséw w teorii i prakty-

ce

. Umiej¢tno$¢é przytaczania zastosowan rozwiazan teoretycznych

w praktyce spoleczno-zawodowej, itd.
Umiej¢tnosci niestandaryzowane — niestereotypowe (N)

. Umiejetno$¢ formutowania probleméw teoretycznych i prak-

tycznych

. Umiejetno$é wytwarzania sytuacji problemowej
. Umiejetno$¢ dedukowania rozwigzah problemu
. Umiejetno$¢ oceny prawdopodobiefistwa rozwigzan problemu

wedtug przyjetych kryteriow

. Umiejegtno$¢ samodzielnego rozwigzywania problemu w drodze

analitycznej i empirycznej

. Umiejetno$¢ samodzielnego formufowania wnioskow oraz ich

ograniczen w praktyce spofeczno-zawodowej

. Umiej¢tno$¢ samodzielnego weryfikowania wnioskow w prak-

tyce spoleczno-zawodowej, itd.
Aktywno$¢ spoteczno-zawodowa (S-Z)

. Zainteresowanie nowo$ciami nauki i techniki
. Upowszechnianie nowosci w praktyce spoteczno-zawodowej
. Opracowywanie i zastosowanie wiasnych nowatorskich rozwia-

zan w praktyce spoleczno-zawodowej

. Podejmowanie dziatan innowacyjnych i tworczych

. Wprowadzanie innowacji w dziatalno$ci spoieczno-zawodowe;j
. Publikowanie wiasnych nowatorskich pomystéw i wynalazkéow

. Aktywne uczestnictwo w badaniach naukowych i wdrozenio-

wych na rzecz postepu spoteczno-zawodowego, itd.
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Przedstawiona taksonomia zawiera cele ksztalcenia w pigciu klasach,
wewnatrz ktorych wyodrgbniono po siedem kategorii. Jej autorzy zakta-
daja, ze poszczegdlne klasy i kategorie celow ksztalcenia powinny by¢
ukfadem dynamicznym, zawierajacym w swym sktadzie:

*  struktury informacyjne (system pojec);

*  procesy poznawcze (analiza, synteza, abstrahowanie, uogolnia-

nie);

* procesy ksztalcace, mySlenie odtworcze (algorytmiczne i stan-
daryzowane czynnos$ci) i tworcze (heurystyczne, innowacyjne
i niestandaryzowane czynnosci);

* procesy motywacyjne (motywy, prognozowanie i planowanie
dziatania, samokontrolai samoocena);

»  procesy emocjonalne (konstruktywne reagowanie na poszczegol-
ne czynnoS$cii efekty ksztalcenia);

* infrastruktur¢ dydaktyczng (warunki materialne, baza i $rodki
dydaktyczne);

*  strategi¢ wychowania i ksztalcenia (podajaca, poszukujaca, ope-
racyjna);

*  struktur¢ wiedzy eksponowanej w tresciach i programach na-
uczania (struktury dynamiczne i statyczne);

*  kryteria oceny jakoSci ksztalcenia (subiektywne, organizacyj-
no-techniczne i wynikowe np. skuteczno$¢, sprawnosé, korzyst-
no$¢, ekonomiczno$é i uzyteczno$é spoteczno-zawodowa ksztat-
cenia).

Zaleta przedstawionej taksonomii jest jej wielowymiarowy i syste-
mowy charakter, a takze integralne uj¢cie dyspozycji instrumentalnych
i kierunkowych, chociaz te drugie cechuje stosunkowo mniejsza precyzja.
Walorem jest takze mozliwo$§¢ dokonywania pomiaru poszczegdlnych
kategorii celow w sferze instrumentalnej, jak i kierunkowej [Kuzniak,
1993, s. 46]. Chociaz taksonomi¢ opracowano dla potrzeb szkoly wyzszej
to, jak trafnic zauwaza I. KuZniak [1993, s. 46] moze by¢ pomocna do
klasyfikacji celow na wszystkich poziomach nauczania, z réznych przed-
miotow. Wydaje si¢ takze, ze z powodzeniem moze by¢ wykorzystywana
do poznawania, kontroli, analizy i oceny osiaggni¢¢ studentdw z réznych
przedmiotow ksztalcenia, gtownie w sferze instrumentalne;.

Podejmowano rowniez proby integralnego ujmowania celow w ksztat-
ceniu zawodowym na poziomie wyzszym, dotyczace ksztalcenia medyczne-
go, ksztalcenia inzynierow oraz ksztalcenia dla potrzeb sit zbrojnych [np.
Miller, Imrie, Cox, 1998, s. 59]. W kazdym przypadku autorzy przedsta-
wiali nieskuteczno$é prob rozdzielania celow ksztalcenia na poznawcze,
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afektywne i psychomotoryczne twierdzac, ze wymaga si¢ od absolwen-
tow demonstrowania powodzenia w kazdym obszarze,a cz¢stow jednym
dziataniu wymagane jest posiadanie stosownej wiedzy, umiej¢tnosci oraz
pozadanych postaw. Wydaje si¢ wiec, ze rozdzielanie uczenia si¢ na sfery
jest sztuczna klasyfikacja, ktéra nie zawsze prawdziwie charakteryzuje
rzeczywiste sytuacje, np. nabywanie umiejetnoSci fizycznych wymaga
odpowiedniej wiedzy, postaw, motywacji i umiej¢tnosci motorycznych.

Egzemplifikacja powyzszego twierdzenia moze by¢ np. ksztalce-
nie sportowcow. W przygotowaniu potencjalnych rekordzistow zwraca
sic uwage na zwigkszanie wiedzy sportowcow dotyczacej budowy ciala,
a takze tego, jak ciato reaguje na stres. Analizowane jest kazde wcze$niej-
sze osiagniegcie sportowca, a postawy ktore zwigkszaja sukces sa rozwijane,
jednocze$nie postawy prawdopodobnie ograniczajace osiggnigcia fizyczne
sa wyhamowywane. Zwykle przed znaczacymi imprezami sportowymi
wymagana jest seria $ciS§le nadzorowanych zaje¢, stosowana w celu rozwi-
jania najwyzszego poziomu koordynacji wytrwalodci migéni i systemu
nerwowego. Mozna wigc stwierdzi¢, ze uzyskiwanie osiagni¢é réwniez
w ksztalceniu wymaga zaréwno wiedzy, umiej¢tnosci, jak i uksztattowa-
nia odpowiednich postaw, ktore gdy wystepuja integralnie i komplemen-
tarnie zapewniaja wysokg ich jako$¢.

Interesujaca propozycja w tym zakresie jest taksonomia opracowana
przez R. Cartera [1985, s. 137-138]. Inspiracja do jej opracowania byla takso-
nomia B. S. Blooma, ktdra poddat krytyce za brak rozréznienia mi¢dzy wie-
dza i umiej¢tno$ciami. Taksonomi¢ celow profesjonalnej edukacji R. Carter
opracowal z przeznaczeniem do ksztalcenia inzynieréw (tabela 19).

Przedstawiona taksonomia jest proba integralnego ujecia celow
poznawczych i afektywnych, ale takze w pewnym stopniu odnosi si¢ do
celow psychomotorycznych. Réwnoczesna realizacja celow poznawczych
i afektywnych w ujeciu R. Cartera prowadzi poprzez nabycie wiedzy
rzeczowej i empirycznej (ogolna kategoria — wiedza i odpowiadajaca jej
kategoria — wiedzie¢) do opanowania odpowiednio w sferze poznawczej —
umiejetnosSci umysfowych i informacyjnych, a jednocze$nie w sferze afek-
tywnej — umiejetnoSci dzialania i spofecznych (ogdlnakategoria — umiejet-
nosci i jej odpowiednik — czyni¢). Opanowanie umiejetnosci umystowych
i informacyjnych prowadzace do ksztaltowania wtasciwosci umystowych,
postaw i warto$ci oraz rownoczesne nabywanie umiej¢tnosci dziatanio-
wych i spolecznych wiodace do ksztaltowania wiasciwosci osobowoScio-
wychi duchowych, wyznacza ogdlng kategori¢ — wiasciwosci osobiste i od-
powiadajaca jej kategori¢ — by¢.




Tabela 19. Taksonomia celéw ksztalcenia profesjonalnego

Wiasciwosci umystowe

Postawy i wartosci
w zakresie

Wiasciwosci osobowosci

Wiasciwosci duchowe

Zasady (reguly)

Otwartos¢ R_zegzy Prawos¢
PP Py Siebie - S
Wiasciwosci Sprawno$¢ ) Inicjatywa Wyrozumialos¢ .
. L Ludzi S s By¢
osobiste Wyobraznia Gru Pracowito$¢ Wrazliwos¢
Kreatywnos¢ ldeipy Elastyczno$¢ emocjonalna
Umiejetnosci umystowe .UmI€]¢[n(?SCI Umiejetnosci dzialania Umiejgtnosci spoleczne
informacyjne
Organizacja Nabywanie Manualne Wspoipraca
. . .| Analiza Rejestrowanie Organizacyjne Kierowanie .
Unmiejetnosci . R . R .. N . Czynic¢
Ewaluacja Przypominanie Podejmowanie decyzji Negocjacjai perswazja
Synteza Komunikacja Rozwigzywanie problemu Przeprowadzanie rozméw
Wiedza rzeczowa Wiedza empiryczna
Fakty Doswiadczenie
Struktury L .
. Internalizacja Wie-
Wiedza Procedury o -
Poiecia Generalizacja dzie¢
1¢ Abstrakcja

Cele poznawcze

Cele afektywne

Zrodlo: R. Carter [1985, 5. 137].
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dofinansowanego z programu ,,Spoleczna odpowiedzialno$¢ nauki” Ministra Edukacji i Nauki
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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Ponadto mozna tez zauwazy¢, ze wyzsze poziomy celow ksztalcenia
sfery poznawczej B. S. Blooma zostaly sklasyfikowane jako ,,umiejgtnosci
umystowe”. Cele psychomotoryczne pierwotnie okreslone przez B. S. Blo-
oma, a potem formufowane przez innych autoréw ujmuje tu termin
,Lumiejetno$ci manualne”, ktére jednak nie zawieraja wyzszych umiejet-
noSci psychomotorycznych. Sg one ujgte w obszarze umiejgtnosci afektyw-
nych — ,,umiej¢tno$ci dziatania”. Duza warto$¢ tej taksonomii tkwi w wy-
eksponowaniu znaczenia ,wtaSciwoséci osobistych” lub kategorii ,,by¢”,
ktore zawieraja charakterystyki osobowos$ci — prawos¢, inicjatywa, praco-
wito§¢ i elastyczno$¢ emocjonalna, a takze w tym, ze facza si¢ one SciSle
z grupa celdw, ktore nazywa ,,umiej¢tno$ciami spotecznymi” (wspofpra-
ca, kierowanie, negocjacja i perswazja, przeprowadzanie rozméw). Powo-
dzenie w ich rozwoju jest zalezne od nabywania odpowiedniej wiedzyi ko-
niecznych postaw.

Wyjaéniajac kategorie¢ ,,wtasciwosci duchowe” R. Carter [1985, s. 145]
stwierdza: ,,kategoria zawiera inne wtaSciwoSci niz te, o charakterze reli-
gijnym. Dotyczy zdolno$ci do strachu i zdumienia, do oceniania, warto-
Sciowania i reagowania na §wiat natury i najwyzsze poziomy ludzkich
osiagni¢¢ (...) moze najbardziej znaczaca ze wszystkich jest zdolno$¢
do wrazliwoéci wobec Niego, ktory jest Autorem wszystkich rzeczy”.
Warto tu zauwazy¢, ze ranga wiasciwosci duchowych tkwi w specyficz-
nej ich uzyteczno$ci, w znaczeniu dla harmonijnego rozwoju dojrzate;j,
zroOwnowazonej i wspOtpracujacej z innymi osoby.

Pomimo pewnych mankamentow, tkwiacych w zbyt ogélnym ujeciu
celow afektywnych i psychomotorycznych, to jednak w mojej opinii propo-
zycja R. Cartera jest szczeg6lnie cennym wktadem do mysli edukacyjnej,
moze stanowi¢ znaczacg inspiracj¢ dla teoretykdw i praktykow ksztatce-
nia na wszystkich poziomach, w tym takze w ksztalceniu uniwersyteckim,
przygotowujacym kadry do réznych zawodoéw. Jednocze$nie wykazuje duza
przydatno$¢ dla aktualnych potrzeb ze wzgledu na prob¢ nowego ujecia
celow ksztalcenia, co akcentuje wielu autoréw [np. Denek, 1998b, s. 100;
Lewowicki, 1993, s. 44].

Z uwagi na swe wiasciwosci przedstawiona taksonomia stata si¢ inspi-
racja do opracowania propozycji ujecia celow ksztalcenia uniwersyteckie-
go, a takze doskonalenia struktury jego wynikdw, co jest przedmiotem
prezentacji w ostatnim rozdziale opracowania.

W moim przekonaniu, aktualnie w ksztalceniu uniwersyteckim
jednakowo wazna staje si¢ realizacja celow w sferze poznawczej, jak i po-
zapoznawczej, poniewaz spoleczenstwo XXI wieku potrzebuje jednostek
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rozwijajacych si¢ wedtug triady: by¢, czynié, wiedzie¢, co powinno powodo-
wac odpowiednie implikacje dla programow i tresci ksztatcenia.

Warto$ci, dzialanie i praktyka w programach i treSciach
ksztalcenia a jako§¢ ksztalcenia uniwersyteckiego

Wymagania, ktére stawia przed absolwentami uniwersytetu spote-
czefistwo uczace si¢ wynikaja z jego kontekstu filozoficznego, spoteczne-
go, ekonomicznego. Ich skutkiem s3 przemiany w zakresie celow ksztalce-
nia, ale takze konieczno$¢ zmian w programachi tre$ciach ksztalcenia.

Zakres koniecznych zmian wynika z wielu wzgledow, z nowej filo-
zofii mySlenia o edukacji, w ktorej wzrasta rola jednostki, jej potencjatu
i mozliwodci, potrzeby dostrzegania czlowieka w wymiarze przeszio-
Sci, terazniejszosci i przysziosci, budowania w naszym kraju spofeczen-
stwa demokratycznego, zmierzania ku jednoczacej si¢ Europie, wzrostu
znaczenia nauki, rozwoju technologii informacyjnych, przemian w struk-
turze i potrzebach rynku pracy, mobilno$ci zawodowej, zmian modeli
zycia, zanikania granic migdzy zatrudnicniem i bezrobociem. Szczegdl-
nym powodem jest takze potrzeba zblizania dydaktyki rodzimej do teorii
nauczania i uczenia si¢ w krajach Wspolnoty Europejskiej. Wymaga to,
jak podkredla K. Denek [2002b, s. 125] ,,odchodzenia od encyklopedycz-
nego przckazu wiedzy na rzecz rozwoju krytycznego myslenia, umiejgtno-
Sci komunikowania si¢ w sposdb zwigzly, precyzyjny, otwarcia na innowa-
cjc, przygotowania do ustawicznego podwyzszania kwalifikacji”.

Jakie wigc treSci w ksztalceniu uniwersyteckim? Chodzi o tredci
przydatne do zycia wspodtczesnemu cztowickowi, pomagajace mu zrozu-
micé siebie i innych, problemy globalne, ale takze narodowe, przekazujace
dziedzictwo narodowe, ksztaltujace tozsamo$§¢ narodowa, umozliwiajace
funkcjonowanic w ztozonych kontekstach aktualnej i przysztej rzeczy-
wistosci, eksponujace potrzebg¢ uczenia si¢ przez cale zycie. Oznacza to
ujmowanie takich tresci, ktore preferuja wielostronna aktywno$¢ i sa-
modziclno$¢é jednostki, jej odpowiedzialno$¢, samoregulacj¢ w uczeniu
si¢, zdolno$¢ do zmian. Duze znaczenie przywiazuje si¢ do treéci ksztal-
cenia, ktore umozliwiaja studentom nie tylko nabywanie wiedzy ,,typu, ze,
jak i dlaczego”, ale takze rozwijaja realng umiej¢tnosé jej wykorzystania
w praktycznym dziataniu.

W doborze tresci ksztatcenia nalezy uwzglednia¢ ,,potrzeby studenta,
spoleczenstwa i poszczegdlnych przedmiotow ksztalcenia” [Denek,
2000a, s. 18]. Odmienny ich uktad, marginalizujacy znaczenie potrzeb
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spolecznych wskazuje J. Parker [2003, s. 540] i wymienia: ,wiedza, dzia-
tanie, jednostka”. Chociaz elementem wspolnym pozostaja treSci wynika-
jace z potrzeb jednostki, to jednak w moim przekonaniu trafniej ich range
okredlif K. Denek, podczas gdy J. Parker akcentuje bardziej jednoznacznie
tredci zwiazane z dziataniem. Cecha potrzeb jest ich zmienno$¢ wynika-
jaca z rozwoju spoteczenstwa, dlatego tresci ksztalcenia wymagaja stalej
aktualizacji stosownie do warunkdéw, w ktorych funkcjonuje uniwersytet.
Ksztatcenie uniwersyteckie winno nie tylko wychodzi¢ naprzeciw zmie-
niajacym si¢ potrzebom, ale takze je wyprzedza¢. Zasadnicze kierunki
zmian w treSciach ksztalcenia uniwersyteckiego wskazuje K. Denek
[2000a, s. 19]:

* ,beda dotyczyly ujmowania innych niz dotychczas proporcji mig-
dzywiedza o przeszlosci, terazniejszoscii przysziosci, z wyeks-
ponowaniem wspdiczesnoscii przysztosci;

* nastapinasilenie dazen ku korelacji, koncentracjii integracji tre-
Sci ksztalcenia;

* zatomizowane treSci ksztalcenia uniwersyteckiego z czasem
beda zastgpowaly ich ujecia w bloki tematyczne i interdyscypli-
narne, ktore lepiej oddaja rzeczywisto$¢ i utatwiaja efektywne
jej poznawanie, rozumienie i skuteczniejsze dzialanie;

*  wroznych kierunkach ksztatcenia ogélnego, w jezykowym, przy-
rodniczym, matematycznym, technicznym, historycznym, spo-
tecznym, kulturalnym i fizycznym wystepowa¢ beda tresci hu-
manistyczne, ktore decyduja o dalszym istnieniui rozwoju §wia-
ta i cztowieka, wychowanie do zycia w pokoju, ksztatcenie po-
stawy tolerancji, zagadnienia ekologiczne;

* wzrost znaczenia ontodydaktykiw doborze i uktadzie tresci, za-
pewniajacej uzyskanie takiego ksztattu przedmiotu studiow, kto-
ry pozostaje w zgodzie ze strukturalnym, hierarchicznym i zin-
tegrowanym charakterem wiedzy;

*  krytyczna analiza i odrzucenie niezbyt przydatnych aktualnie
treSci ksztalcenia zmniejszy ich obj¢to$¢ i pozwoli na niezbedne
uzupetnienie programoéw studiow;

* w wykorzystywanych teoriach doboru tresci ksztatcenia — kom-
pleksowo-problemowej, strukturalizmu, programowania dydak-
tycznego, egzemplaryzmu i innych wzrasta ranga funkcjonal-
nych. Zakladaja one dobor tresci ksztalcenia w sposob podpo-
rzadkowany podstawowym funkcjom zyciowym ludzi. Dotycza
one zachowania zycia, zdrowia, wyzywienia, warunkéw miesz-
kaniowych, zycia duchowego, przezy¢ estetycznych, wychowa-
nia, wspolpracy, wypoczynku, poprawy warunkéw egzystencji.
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Wsrdd tych funkeji wyodrebnia si¢ obszary: rozwoju indywidual-
nego (zdrowie, intelekt, moralno$¢, estetyka) i kontaktéw z oto-
czeniem (zjawiska przyrody, procesy spoleczne, technologia)”.

Oznacza to, ze dazenie do realizacji aktualnych i przysztych potrzeb
w ksztalceniu uniwersyteckim oznacza konieczno$¢ zblizenia tredci
ksztalcenia do zycia jednostki i spoleczenstwa, wyeksponowania w nich
wartoS$ci, ktore wyznaczaja dzialania ludzi i spoleczefistw. Owa busole
aksjologiczng w ksztalceniu uniwersyteckim stanowia warto$ci konstytu-
tywne uniwersytetu, poznawcze i pozapoznawcze, nalezace do trwatych
wartoS$ci ogodlnoludzkich, ktére powinny wytycza¢ myslenie, dzialania,
postawy i dazenia jego absolwentdow.

Zblizenie tresci ksztalcenia uniwersyteckiego do zycia wymaga takze
polozeniaw nich akcentunapraktyke,dzialanie i nabywanie do§wiadczen
przez studentdw, ktore to posiadaja bardzo istotne znaczenie dla uzyskiwa-
nej jakoSci ksztalcenia. Dotychczas w tre$ciach ksztalcenia uniwersytec-
kiego eksponuje si¢ jednak wysoki status teorii i wzglgdnie nie docenia si¢
praktyki, chociaz zauwazy¢ trzeba, ze:

* teori¢ charakteryzuje skfonno§¢ do abstrakcji i ogdlnikowosci,

a praktyka jest konkretna i unikalna;

* teori¢ charakteryzuje sklonno§¢ do przypuszczen, ze praktyka
jest statyczna, tymczasem praktyka zmienia si¢ wraz z uptywem
czasu, a wiec teoria staje si¢ historyczna;

* teoria wyodregbnia w wiedzy rozne dyscypliny, a praktyka je in-
tegruje;

* teoria ma charakter poznawczy, a praktyka integruje oba ele-
menty.

Sciste faczenie w tresciach ksztalcenia teorii z praktyka umozliwia
studentom nabywanie wiedzy teoretycznej i praktycznej. Opanowanie
przez studentow w pewnym obszarze wiedzy typu ,,ze, jak i dlaczego” nie
oznacza jeszcze, ze nabyli oni realna umiejetno$¢ do wykonania czego$
i potrafiag to rzeczywiScie wykona¢, a ten wlasnie element jest podstawo-
wym wymiarem wiedzy praktycznej. Wiedza praktyczna jest opanowywana
w sytuacjach praktycznych, wymaga wykorzystania wiedzy teoretycznej,
czgsto faczenia réznych dyscyplin akademickich, ma charakter dynamiczny
i jest nabywana wskutek rzeczywistego dzialania.

Niezbedny jest wigc proces uczenia si¢ w dziataniu, ktorego istota po-
lega na tym, jak pisza P. Tosey i McNair [2001, s. 101], ze ,ludzie ucza si¢
efektywniej przez wspdlne okreSlanie i rozwigzywanie probleméw w au-
tentycznych kontekstach zycia, niz w oderwaniu od nich”. Walorem ucze-
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nia si¢ w dziataniu jest jego wymiar spoteczny, ktdry powoduje, ze studen-
ci zaczynaja si¢ uczy¢ wraz z innymii od innych, kiedy zyskuja swiadomos¢,
ze nikt nie zna odpowiedzi, a wszyscy sa zobowiazani do jej znalezienia, co
zwigksza wzajemne wspieranie si¢ w dzialaniu. Nabywanie przez studentow
w procesie ksztalcenia wiedzy teoretycznej, a takze wiedzy praktycznej po-
przez dziatanie powoduje, ze nie tylko wiedzg ,,ze, jak i dlaczego”, ale rze-
czywiicie potrafig to w praktyce zastosowaé. Dlatego, w mojej opinii, takie
efekty w procesie ksztalcenia posiadaja istotne znaczenie dla jego jakosci,
ale jednocze$nie ich uzyskiwanie jest warunkowane przez wzrost znaczenia
dziataniaw programach i treSciach ksztalcenia uniwersyteckiego.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze uczenie si¢ studentow przez dzialanie
jest S§ciSle zwigzane z nabywaniem réznorodnych i wielostronnych
do$wiadczen, a wigcz uczeniem si¢ przez do§wiadczenia. Jest to, w ujeciu
J. Gregory [2002a, s. 97] ,,zlozony proces, taczacy teori¢ i praktyke, dzia-
tanie i refleksje (...) uczenie si¢ wymaga o wiele wiecej niz tylko interak-
cji z istniejaca wiedza; uczenie si¢ jest wszystkim wokoét nas, ksztaltuje
i pomaga kreowac nasze zycie — kim jeste$my, co robimy (...) wymaga wiec
zajmowania si¢ zlozonymii wzajemnie oddzialywujacymi na sicbie proble-
mami, osobistego zaangazowania, interakcji z innymi, zaangazowania
naszych emocji i uczué, wszystkiego, co Iaczy si¢ z wplywem kontekstu
i kultury”.

Doswiadczenia stanowia tu podstawg¢ uczenia sie, stymulujg jednost-
ke, ktora poprzez wlasng wielostronna aktywno$¢ powigksza ich zasdb.
A wigc uczenie si¢ przez do§wiadczenie staje si¢ procesem holistycznym,
swoista budowla warunkowana spofecznie i kulturowo, ale takze ksztaito-
wang przez kontekst, w ktorym wystepuje. Znaczenie jakoSci doSwiadczen
nabywanych przez studentow w ten sposob wynika takze z zalozen tkwia-
cych u podstaw tego rodzaju uczenia si¢, ktore przedstawit C. R. Rogers
[za: Gregory, 2002a, s. 98-99]:

* istota ludzka posiada naturalny potencjat uczenia sig;

*  szczegblnie znaczace uczenie si¢ nastgpuje wowczas, kiedy jego
przedmiot jest postrzegany przez studenta jako zbiezny z jego
wlasnymi celami;

* najwigcej szczegllnie znaczacego uczenia si¢ nastgpuje przez
dziatanie;

*  odpowiedzialne uczestnictwo studenta w procesie uczenia si¢
utatwia ten proces;

*  uczenie si¢ inicjowane przez jednostke wymaga uczenia si¢ cala
osoba, uczuciami, jak rowniez umystem, posiada najwigkszy za-
kresi jest najbardziej trwale;
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*  kreatywno$¢ w uczeniu si¢ jest wyzwalana wowczas, gdy samo-
krytycyzm i autoewaluacja studenta ma znaczenie podstawowe,
a ewaluacja dokonywana przez innych — drugorzedne;

* najbardziej spotecznie uzytecznym uczeniem si¢ w nowoczesnym
Swiecie jest uczenie si¢ procesu uczenia, stala otwarto$¢ na do-
$wiadczenia, czerpanie z nich dla siebie i dokonywanie zmian.

Okazuje si¢, ze do§wiadczenie posiada zasadnicze znaczenie w ucze-
niu si¢. Holistyczna natura uczenia si¢ przez do§wiadczenie ujmuje uczucia,
wyobraznig, refleksj¢ i dzialanie jednostki, wymaga aktywnego i Swia-
domego wiaczenia do tego procesu calej osoby, wyzwala jej kreatywno$¢,
a w procesie ksztalcenia taczy rozwdj personalny z profesjonalnym. Z tych
wzgledow nabywanie do$wiadczen przez studentow w procesie ksztalce-
nia ma szczeg6lne znaczenie dla jego jakoSci i powinno znalez¢é stosowne
miejsce w programach i treSciach ksztalcenia uniwersyteckiego.

Wyprowadzanie celow ksztatcenia uniwersyteckiego z wartoSci uniwer-
sytetu, dazenie ku ich osigganiu przez wielostronny rozwdj osobowosci stu-
dentow, zardwno sfery poznawczej, jak i pozapoznawczej oznacza ksztalto-
wanie i rozwijanie wtasciwo$ci wspomagajacych rozwdj obu sfer, a wiec ak-
tywnoSci, samodzielno$ci, odpowiedzialno$ci, samoregulacji w uczeniu sig,
samoedukacji, doskonalenia si¢. Realizacja tak nakreSlonych celéw wymaga
w programach i tresciach ksztalcenia stalego nawigzywania do wartosci po-
znawczych i pozapoznawczych nadajacych im sens, stajacych si¢ przedmio-
tem transmisji do studentdw, a takze eksponowania roli praktyki, dziatania
i do$wiadczen, ktdre w istotnym stopniu warunkuja uzyskiwanie pozadanej
aktualnie jako$ci ksztalcenia uniwersyteckiego.

Realizacja procesu ksztalcenia

Przemiany w zakresie celow ksztaicenia uniwersyteckiego, ranga
wartoSci, dzialania i praktykiw programachi treéciach ksztaicenia, odpo-
wiedzialno$§¢ uczestnikdéw procesu ksztalcenia, zmiana roli nauczyciela
akademickiego, koncentracja ksztatcenia na potrzebach i mozliwo$ciach
studentéw, ich podmiotowo$ci, aktywnosci, samodzielno$ci w procesie
ksztalcenia, a takze wzrost znaczenia procesdw samoregulacji w uczeniu
wyznaczaja konieczno$¢é zmian w realizacji procesu ksztatcenia. Dotycza
one glownie stosowanych metod ksztalcenia, wykorzystywania nowocze-
snych technologii, a takze sposobow poznawania, kontroli, analizy i oceny
uzyskiwanych wynikéw ksztalcenia.

istra Edukacji i Nauki
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Metody ksztalcenia eksponujace aktywnos$¢ i samodzielno$é
studentow

W nowoczesnym procesie ksztalcenia niepomiernie wzrasta ranga
metod, ktore pobudzaja aktywno$¢ i samodzielnoSci studentow w sferze
poznawczej i pozapoznawczej, lacza nabywanie wiedzy teoretycznej
z praktyczng, stymuluja rzeczywiste dziatanie, nabywanie praktycznych
doswiadczen. Wzrasta takze znaczenie metod warunkujacych wspdtprace
uczestnikow w procesie ksztaicenia, odwolujacych si¢ do dialogu [np.
Palka, 2003; Brownhill, 2002], doradztwa [np. Gregory, 2002b; Nicholls,
2002], a wiec aktywno$ci obu podmiotow.

W praktyce ksztalcenia znane sa walory metod problemowych, stymu-
lujacych aktywno$¢i samodzielno$§é studentow [np. Bogusz, 1978; Kruszew-
ski, 1988]. Aktualnie bardzo waznym elementem staje si¢ tu odpowiedni
dobor rozwiazywanych problemoéw, a takze ich kontekst. Chodzi o proble-
my, ktére w odczuciu nauczycieli, a takze studentow sa wazne, wynikaja
z kontekstow autentycznego zycia, a jednocze$nie umozliwiaja nabywa-
nie niezbe¢dnej wiedzy, umiej¢tnosci i postaw na pozadanym poziomie, ale
takze w roznych sytuacjach dydaktycznych. Coraz czg¢Sciej podkresla si¢
szczegOlne znaczenie refleksji studentow po rozwiazaniu problemu, doty-
czacej nie tylko tego, czego studenci dowiedzieli si¢ i opanowaliw zakresie
danego problemu, ale takze o procesie jego rozwigzywania [np. Reigeluth,
Moore, 1999, s. 67]. Jakie wystapity przeszkody lub trudnosci? Jakie towa-
rzyszyly temu emocje? Jakie postgpowanie jest lepsze? Jakie inne problemy
dostrzegli tu studenci lub wskazuje je literatura problemu? Okazuje sie,
ze czasem studenci zyskuja wigcej w rezultacie tego rodzaju refleksji niz
podczas rozwigzywania problemu.

Zmiana relacji w procesie ksztalcenia kreuje Srodowisko ksztatcenia,
w ktérym jego uczestnicy, w wiekszym niz dotychczas zakresie podejmuja
wspoéldziatanie, stwarza nowe mozliwosci dla stosowania metod problemo-
wych i wspolpracy w rozwigzywaniu probleméw. Interesujaca propozy-
cje procesu dziatania, eksponujacego wspotpracg nauczyciela akademic-
kiego i studentéw w rozwiazywaniu probleméw przedstawia L. M. Nel-
son [1999, s. 257-266]. Wyrdznia tu nast¢gpujace etapy wraz z ich charak-
terystyka:

*  Budowanie gotowosci studentéw. Nauczyciel dokonuje tu prze-

gladu wartoSci tego rodzaju uczenia si¢, wskazuje na korzysci
i mankamenty pracy grupowej, okreéla jak postgpuje proces,
czego studenci moga oczekiwaé, a takze poddaje dyskusji spo-
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sob oceniania uzyskanych efektow. Wspolnie ze studentami usta-
la problem, ktdry zostanie podjety. Innym waznym dzialaniem
nauczyciela na tym etapie jest wskazanie na znaczenie umiej¢t-
noSci decydujacych o powodzeniu w pracy grupowej, potrzebg
zaangazowania studentéw, co moze by¢ przedmiotem dyskusji
podczas zaj¢¢ lub efektem zaleconej lektury.

Zorganizowanie grupi ustalenie zasad ich funkcjonowania. Gru-
py liczace od 3-6 osdb umozliwiaja najwigkszy udziat ich czton-
kow w pracach. Ustalanie zasad wspOtpracy w grupie, ustalania
konsensusu, interakcji, podziatu pracy. Nauczyciel wystepuje tu
w roli doradcy.

Wstepne okreslenie problemu przez grupe. Negocjacja wspdlne-
go rozumienia, co umozliwia cztonkom grupy okre§lenie tego, ja-
kie cele i problemy s3a najwazniejsze. Grupa przeprowadza bu-
rz¢ mozgow i podawane s3 rézne propozycje rozwigzan. Zada-
niem nauczyciela jest zach¢canie grupy do rozpatrywania wie-
lu mozliwo$ci. Grupa wybiera jedng i opracowuje wstepny plan
dziatania, okreSla niezbedne S$rodki, wiedz¢ i informacje po-
trzebne do rozpoczgcia pracy, ustala zrodta skad moga byé pozy-
skiwane. Zgromadzenie wstepnych informacji pozwalajacych na
weryfikacj¢ planu dziatania.

Okreslenie roli i zadan dla kazdego cztonka grupy. Przypisanie
zakresu odpowiedzialno$ci. Nauczyciel moze wspieraé ten proces
poprzez koordynacje¢, utatwianie, projektowanie. Zadania zwia-
zane z pelnieniem rol moga by¢ przedmiotem negocjacji w gru-
pie, a takze z nauczycielem, aby kazdy student mial okazj¢ pet-
ni¢ roézne role poprzez prac¢ w réznych grupach. Szczegolng
uwage zwraca si¢ na indywidualne zainteresowania i zdolnosci,
ale wazne jest takze, aby kazdy student miat okazj¢ do poszerze-
nia wiedzy i umiej¢tnoSci w obszarze, ktory nie jest jego mocna
strong.

Zaangazowanie w interaktywna wspOlprac¢ w procesie rozwia-
zywaniu problemu. Sprecyzowanie i realizacja planu dzialania.
Okreslenie i wyznaczenie zadan. Nabywanie potrzebnych infor-
macjii $rodkow. Wspoltpraca z nauczycielem w pozyskiwaniu do-
datkowych informacji, Srodkéw i umiejetnosci. Przekazanie naby-
tych zasobéw innym czlonkom grupy. Zaangazowanie w rozwia-
zanie problemu. Regularne odnotowywanie przez jednostkg swe-
go udzialu i pracy w grupie. Uczestnictwo we wspdlpracy migdzy
grupamii wzajemnej, formatywnej ewaluacji dokonan.
Zakonczenic rozwigzania problemu. Przedstawienie wstepnej
i kofcowej wersji rozwigzania. Dokonanie ewaluacji koficowe;.
Przeglad i zakonczenie ostatecznej wersji rozwigzania.
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* Synteza i refleksja. Okreslenie uzyskanych korzysci z ucze-
nia si¢. Celem koncowej refleksji studentéw jest okreslenie ko-
rzysci z uczenia si¢ w trzech obszarach: zakresie nabytej wie-
dzy i umiejetnoSci, umiejgtnosci pracy w grupie i strategii me-
tapoznawczych, a takze przedstawienie wiasnych do§wiadczen
i emocji zwigzanych z procesem rozwigzywania problemu.

*  Ocenianie procesu i wyniku. Staje si¢ przedmiotem dyskusji
i oceny w kazdej grupie przy wspolpracy nauczyciela, ale takze
moze by¢ dokonane bez jego udziatu.

*  Zakonczenie dzialania. Jest waznym, chociaz cz¢sto pomijanym
elementem kazdego spolecznego dziatania. Celem tego etapu jest
uszanowanie wysitku, do§wiadczen i dokonan studentéw w pra-
Cy grupowe;j.

Warto podkreslié, ze podjete dzialanie rozpoczyna analiza litera-
tury dotyczacej walorOw procesu rozwigzywania probleméw w malych
grupach, wspolpracy i wspoldzialania w uczeniu si¢, co weryfikuje
praktyka dalszego dziatania, ktorej do§wiadczaja studenci i nauczyciel.
Catoé¢ dostarcza wartoSciowych wskazowek, sugestii, ktore moga byc
wykorzystane do projektowania i uczestniczenia w autentycznym $rodo-
wisku uczenia sig.

Uwazam, ze przedstawiona koncepcja etapow dziatania w proce-
sie wspolpracy w rozwiazywaniu probleméw kumuluje w sobie wiele
wartoSci:

* promuje ksztalcenie i uczenie si¢ poprzez autentyczne dziala-

nie;

* laczyteorig¢ z praktyka dzialania;

*  jestotwarta na laczenie metody problemowejz innymistosownie

do kontekstu (np., gry dydaktyczne, symulacjai inne);

* wymaga od studentow aktywnoSci, samodzielnoSci, ale takze

i wspdtpracy z innymi;

*  ksztaltuje rozwoj krytycznego mysSlenia, umiej¢tno$¢é rozwiazy-

wania probleméw, umiej¢tnoSci interpersonalne;

* maksymalizuje procesy wspoipracy w uczeniu sig¢;

*  kreuje Srodowisko uczenia sig, ktore jest skoncentrowane na stu-

dentach, ich wspdlpracy;

* preferuje uczenie si¢ przez dziatanie, aktywne uczestnictwo stu-

dentéw w ich wiasnym procesie uczenia sig;

¢ zacheca studentéw do badania i analizy okres§lonych tresci

z réznych punktéw widzenia;

* akcentuje szacunek dla autentyczno$ci, wtasciwosci i trafnosci

doSwiadczen w uczeniu si¢ nabywanych przez studentow;

Edukacji i Nauki
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* wymaga od studentow refleksji, samooceny, a takze wspdlnej
oceny procesu uczenia si¢, uzyskanych wynikéw i nabytych do-
Swiadczen;

*  kultywuje wspierajace, pelne szacunku relacje migdzy studenta-
mi, jak rowniez mig¢dzy studentami i nauczycielem;

*  potwierdza znaczenie kontekstu spotecznego w uczeniu sig¢;

* podtrzymuje i rozwija umiejetnosci potrzebne do ustawicznego
uczenia si¢.

Zauwazy¢ trzeba, ze zakonczenie jednego dziatania zwykle staje si¢
poczatkiem nast¢pnego. Dlatego powodzenie kolejnego dzialania jest
zalezne od wykorzystania w nim wiedzy, umiej¢tnoSci i do§wiadczen
wczesniej nabytych, co warunkuje wzrost jego skutecznoscii efektywnosci.
Dla uczestnikow procesu ksztaicenia oznacza to maksymalizacj¢ uzyskiwa-
nych efektow.

W ostatnich latach w procesie ksztalceniu wzrasta znaczenie metod
opartych na dialogu. Dialog, jak pisze S. Palka [2003, s. 482] ,,jest rozmowa
mig¢dzy dwoma lub kilkoma osobami, w toku ktorej nastgpuje wymienno$é
rol nadawcy i odbiorcy, dialog to nie tylko przekazywanie wiadomosci,
ale takze wymiana mysli, kontakt osobowy, intelektualny i emocjonalny,
wymiana wartosci (...) zwigzany jest ze stylem komunikacji asertywnej, nie
pasywnej czy agresywnej, z zadawaniem pytan, bo czego$ nie wiemy (...)
dazy si¢ tu do prawdy z réznych punktow widzenia”.

Metody ksztalcenia oparte na dialogu wymagaja od studentow giebo-
kiej, wewngtrznej aktywnoSci, zach¢caja do myslenia z wiasnego punktu
widzenia, prowadzac do autorefleksji nad wlasnymi my$lami, pogladami,
opiniami, wyznawanymi warto$ciami, u§wiadamiaja takze ich ograniczenia
lub jednostronno$¢. Nauczyciel natomiast staje si¢ tu troskliwym stucha-
czem, wczuwajacym si¢ w racje i argumenty studenta, podejmuje dialog,
ktoérego celem jest wyjasnienie niescistosci, roznic, poszukiwanie wspol-
nego stanowiska. Skuteczny dialog wymaga spelnienia wielu warunkow,
wzajemnej odpowiedzialnoS$ci za jego rozwdj, zaufania, partnerstwa, posza-
nowania autonomii, a takze wielu innych [por. Palka, 2003, s. 482-483].

Metody ksztalcenia oparte na dialogu wymagaja od nauczyciela
pewnych umiejetno$ci, okreslanych jako facylitatywne (ang. facilitation —
ufatwiaé, [SLOWNIK WYRAZOW..., 2000, s. 320]). Ich opanowanie jest sztuka,
powoduja uaktywnienie potencjalu tkwigcego w psychice jednostki,
w pewnym sensie uwalniaja jej utajone zdolnoSci, cate pokiady nieuswia-
damianych mozliwo$ci, ktoére wzmagaja proces uczenia si¢. Utatwianie, jak
podkresla J. Gregory [2002b, s. 80] jest ,umieje¢tnoscia, ktdra udostgpnia
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jednostce jej fenomenologiczny §wiat, osadzony w zmiennoSci spotecznej
i kulturowej, pomaga uczacym si¢ wykorzystywaé ich wewnetrzne zdolno-
$ci do uczenia si¢, nadaje sens ich doSwiadczeniom”.

Zadaniem nauczyciela staje si¢ udzielanie pomocy studentom
w u$wiadomieniu sobie swoich zdolnoéci i mozliwoSci w uczeniu sig,
w wykorzystaniu wewngtrznych zdolnosci w tym zakresie. Wymaga to
przesuni¢cia akcentu w procesie ksztalcenia z ksztalcenia na uczenie
si¢, a takze zmiany od dostarczania wiedzy statycznej do dialogowych
relacji, w ktorych wiedza jest wspdlnie tworzona przez nauczyciela i stu-
dentéw. Celem tego rodzaju dzialan podejmowanych przez nauczyciela jest
tworzenie warunkéw, w ktorych studenci moga kierowaé swoim uczeniem
si¢ i rozwojem, a wigc mozliwo$ci do rozwijania proceséw samoregulacji
wlasng nauka. Charakteryzuje je wspotpraca i wzajemny szacunek uczest-
nikéw procesu ksztalcenia, otwarta komunikacja, rozwijanie kompetencji
emocjonalnych, wrazliwo$ci interpersonalnej [por. Gregory, 2002b, s. 82].

Stosowanie przez nauczyciela w procesie ksztalceniu metod opartych
na dialogu, a takze wykorzystywanie swych umiejetnosci facylitatywnych,
ulatwiajacych uczenie si¢ studentom powoduje bardzo warto$ciowe skutki
dla jakosci ksztalcenia: umozliwia wielostronny rozwdj studentow, w tym
sfery emocjonalnej, spolecznej, eksponuje znaczenie wspotpracy z na-
uczycielem poprzez aktywne, wewnetrzne uczestnictwo studentéw w bu-
dowaniu swej wiedzy, nabywaniu do$wiadczeni, w maksymalizowaniu
swoich umiejetnosci uczenia si¢, pozwala na rozwijanie u studentéw wielu
procesOw metapoznawczych — samoregulacji w uczeniu si¢, autorefleksji,
samokontroli, samooceny.

Technologie informacyjne w otwartym §rodowisku ksztalcenia
i uczenia sie

W ostatnich latach znaczaco wzrosio zainteresowanie ksztalceniem
skoncentrowanym na studencie i uczeniem skoncentrowanym na jedno-
stce. Opracowywane sa rozne strategie tego rodzaju ksztalcenia i ucze-
nia si¢, ktore wykorzystuja rozwdj takich technologii informacyjnych jak
Internet i inne, a takze umozliwiaja powstawanie nowych podej$¢ do
organizacji procesu ksztalcenia, ktore wezesniej byly niemozliwe.

Nowoczesny proces ksztalcenia wymaga réwniez wykorzystywania
technologii informacyjnych, co oznacza poszerzenie $rodowiska ksztat-
cenia i uczenia si¢, poza mury uniwersytetu. Interesujaca okazuje si¢ tu
koncepcja otwartego Srodowiska uczenia si¢ opracowana przez zespét

dzialnos¢ istra Edukacji i Nauki
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M. Hannafin i in. [1999, s. 118-139], ktorej istote, zalozenia i ksztait
przedstawiono nizej.

W otwartym S§rodowisku uczenia si¢ podstawowe znaczenie przypi-
suje si¢ jednostce, to jej cele i intencje sg realizowane. Otwarte Srodowi-
sko uczenia si¢ wspiera wysitki majace na celu poszukiwanie i rozumienie
tego, co jednostka uzna za wazne. Podstawowym narz¢dziem sg tu nowo-
czesne technologie informacyjne.

Istota otwartego Srodowiska uczenia si¢ sprowadza si¢ do swobody
jednostki w wyborze wszystkich celow uczenia si¢ i §rodkéw ich osiaga-
nia. Z tego wzgledu moze by¢ przeciwstawiane ksztalceniu kierowane-
mu, w ktérym zwykle precyzyjnie wyraza si¢ zewngtrzne cele ksztalcenia.
Powoduje to pomijanie niektdrych probleméw, zagadnien, koncepcji, infor-
macji, ktore wykraczaja poza formutowane cele, organizowanie ksztatcenia
w sekwencjach odzwierciedlajacych przypuszczalng hierarchiczng nature
wiedzy i stosowanie odpowiednich strategii.

Natomiast, jak podkre$laja M. Hannafin i in. [1999,s. 120] otwar-
te Srodowisko uczenia si¢ eksponuje posSrednictwo studenta w okre$laniu
sensu, ustalaniu potrzeby i celéw uczenia si¢, angazowania si¢ w ten pro-
ces. Wykorzystuje si¢ tu Srodki, narzedzia i procesy, ktore powoduja inten-
syfikacje i poszerzenie myslenia w roznych kontekstach (tabela 20). Zro-
dlem analizowanych problemdw sa nie tyle abstrakcyjne opisy zjawisk, ale
osobiste, praktyczne doS§wiadczenia studenta. Wysitki studenta majace na
celu poszukiwanie odpowiedzi na okreSlone pytanie (lub pytania) wspiera
jego osobiste zainteresowanie, procesy wewnetrzne, a takze narzedzia, przy
pomocy ktorych moze dotrze¢ do potrzebnych zasobow informaciji, ocenié je
i wykorzysta¢ stosownie do swych potrzeb i celéw uczenia sig.

Otwarte Srodowisko uczenia si¢ charakteryzuje wiele zalet [Hannafin
i in., 1999,s. 120 i nast.]:

*  promuje aktywno$¢ i samodzielno$¢ jednostki w dazeniu do re-

alizacji celow i potrzebw zakresie uczenia sig;

* indywidualne do§wiadczenie jednostki poSredniczy w jej ucze-
niu sig;

* ma szczegdlne znaczenie dla wspieraniu myS$lenia dywergencyj-
nego w sytuacjach, w ktorych poddaje si¢ wartoSciowaniu rozne
ujecia problemu, a nie jedno ,,poprawne”;

*  maduzg warto§¢ w mySleniu heurystycznym, w procesie uczenia
si¢, poniewaz umozliwia jednostce poznanie réznych koncepcji
i ichinterpretacji;

* promuje samoregulacje w uczeniu si¢, autonomi¢ jednostki
i wsparcie metapoznawcze;
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Tabela 20. Otwarte Srodowisko uczenia si¢ — mozliwe konteksty (cele), Srodki, narze-
dzia i procesy wspierajace jednostke

Mozliwe Narzucony zewngtrznie, okreslony przez specyficzne pro- | Potrzeba uczenia

konteksty | blemy i /lub potrzebg osiggnig¢, ale Srodki do ich rozwig- | si¢ sprecyzowana

(cele) zania zalezg od uznania uczgcego si¢ zewngtrznie
Wynikajacy z warunkéw zewngtrznych, wprowadza jed- Potrzeba uczenia
nostke w pewng dziedzing, problemy, kwestie, a uczg- si¢ wytworzona ze-
cy sie formutuje problemy szczegélowe, zastanawia si¢ nad | wngtrznie
strategig ich rozwigzania i dokonuje wyboru potrzebnych
Srodkow
Wytworzony indywidualnie, wynikajacy z zainteresowan Potrzeba uczenia
jednostki, jej trudnosci, probleméw zewngtrznych, kto- si¢ okre§lona indy-
re wyznaczajg unikalne, jedyne w swoim rodzaju, potrzeby | widualnie
uczenia si¢ i wykorzystane strategie

Srodki: Statyczne Stabilne w procesie

elektronicz- wykorzystywania

ne, druko-

wane, po-

tencjal ludz- | Dynamiczne Zmieniajace si¢

ki, ktore w procesie wyko-

dostarcza- rzystywania

ja potrzeb-

nych infor-

macji

Narzedzia | Narzg¢dzia przetwarzania, umozliwiajg i utatwiajg przetwa- | Wsparcie w prze-

rzanie poznawcze zadan do wykonania i taczy je z otwar-
tym $rodowiskiem uczenia sig¢:

* poszukiwanie: stow kluczowych, przeszukiwanie in-
deksow

¢ gromadzenie: kopiowanie tekstu, przenoszenie plikow

* organizowanie: burza mézgu, przedstawienie zarysu

* integracja: wyobrazenie wiedzy, sporzadzenie przypi-
sOw, opracowanie

* generowanie: programy graficzne, jezyki oprogramo-
wania

twarzaniu
Okreslanie i lokali-
zacja zasobow
Gromadzenie da-
nych

Selekcja, opraco-
wanie

Potyczenie z istnie-
jaca wiedzg
Przedstawienie za-
sobow, testowanie
pomysiow

Narzg¢dzia manipulowania, umozliwiajg jednostce zmia-
ng tresci, wartosci i/ lub parametréw w celu sprawdzenia,
analizy i poszerzenia rozumienia.

Zawarte w arkuszu kalkulacyjnym do kontroli skutkow.
Programowanie dziatania w ujeciu graficznym pozwalajg-
cym na uzmystowienie skutkow

budowa otwartych

dofinansowanego z p

na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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Tabela 20. cd.

Narzedzia | Narzedzia komunikowania, dostarczajg uczacym sie, na-
cd. uczycielom i ekspertom Srodkéw wspierajacych dyskusje,
koncepcje, recenzje pracy, formulowanie pytan i wspot-
prace:

« asynchroniczne: centra przekazu wiadomosci, poczta
elektroniczna, video;

« synchroniczne: telefon, telemonitorowanie, videokon-

ferencje
Procesy Koncepcyjne, wskazujg jednostce, co uczyni¢ przedmiotem
wspiera- analizy, jak mozna sprecyzowac problem (lub problemy)
jace wysi-
tek jednost-

ki podczas | Metapoznawcze, wskazujg jednostce, jak kierowac swo-
uczenia si¢ | jg nauka, kierunki myslenia o problemie podczas badania

w otwar- i/lub mozliwe do rozwazenia strategie

tym $rodo-

wisku Proceduralne, ukierunkowujy jednostke na cechy charak- | Wskazujg jednost-
terystyczne, funkcjonowanie otwartego Srodowiskaucze- | ce, jak wykorzysty-
nia si¢ wa¢ dostegpne $rod-

kii narzgdzia

Strategiczne, wspierajg analiz¢, planowanie, strate- Wskazujg jednostce
gi¢ i taktyke¢ podejmowania decyzji podczas uczenia si¢ alternatywne podej-
w otwartym Srodowisku, okreslajg i selekcjonuja potrzeb- | $cia do problemu,
ne informacje, wartosciujg dostgpne zasoby ktére mogg by¢ po-

mocne

Zrodto: A. Krajewska, na podstawie: M. Hannafin i in. [1999, s. 123-134].

e promujac autonomi¢ jednostki, zacheca ja do okreslania wia-
snych problemow i potrzeb, wybierania sposrod réznych dostgp-
nych Zrédet informacji i dokonywania ewaluacji swych opinii;

*  dostarcza narz¢dzi i Srodkow wspomagajacych jednostke w ucze-
niu sie.

W moim przekonaniu, koncepcja otwartego §rodowiska uczenia si¢
posiada istotne znaczenie i przydatno§¢ dla aktualnej praktyki ksztat-
cenia, powstajacych zasobow informacji i srodkéw, bgdacych podstawa
ksztalcenia i stanowisk wobec ksztalcenia i uczenia si¢. Jest to z pewno-
$cig wartoSciowa refleksja o §rodowisku uczenia si¢ skoncentrowanym na
studencie, chociaz podkre§li¢ trzeba, ze depersonalizuje relacje w procesie
uczenia si¢, akcentuje rozw0j poznawczy, przy marginalizacji emocjonal-
nego, spolecznego, moralnego. Trudno jest jednak jednoznacznie ocenié
potencjalng warto$¢ i zywotno$¢ wspoizawodniczacych Srodowisk uczenia

istra Edukacji i Nauki
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si¢ — otwartego i tradycyjnego. Trzeba zauwazyé, ze wystepuje wiele
sposobdw uczenia si¢, uzaleznionych od realizowanych celdéw, mozliwosci
praktycznych, stosowanych metod, wtaSciwoScii preferencji studentow.

Otwarte Srodowisko uczenia sie, jak pisza autorzy tej koncepcji
[Hannafin i in., 1999, s. 139] jest propozycja realizacji potrzeb i celow
intelektualnych jednostek, proponuje pewne struktury wspierajace uczenie
si¢ w tym obszarze, dost¢p do odpowiednich zasobow, dostarcza narzedzi
wspierajacych i pomagajacych jednostkom w realizacji ich zamierzen.

Dostrzegajac walory, ale takze mankamenty otwartego Srodowi-
ska uczenia si¢, uwazam, ze nie nalezy go przeciwstawia¢ tradycyjne-
mu, w ktérym realizowany jest proces ksztalcenia. Potwierdzaja to takze
opinie innych autoréw [np. McShane, 2004, s.3]. Umiejetne iaczenie,
wykorzystanie waloréow obu §rodowisk w realizacji procesu ksztalce-
nia i uczenia si¢ umozliwi wielostronny rozwo6j studentow, efektywniej-
sze osiaganie poznawczych celdow ksztalcenia, ktdre warunkuja poziom
wiedzy, umiej¢tnosci i postaw intelektualnych, ale jednocze$nie pozapo-
znawczych, w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw w sferze emocjonal-
nej, moralnej, spoteczne;j.

Znaczenie realizacji procesu ksztalcenia dla uzyskiwanej jakos$ci
ksztalcenia uniwersyteckiego

Przygotowanie absolwentow do funkcjonowania w dynamicznie
zmieniajacych si¢ warunkach spolfecznych, technologicznych i kulturo-
wych wymaga rozwijania w nich potrzeby i umiej¢tnoSci ustawicznego
ksztalcenia i uczenia si¢. Umiejgtno$¢ uczenia sig, stalego doskonalenia
swego potencjatu poznawczegoi pozapoznawczego, stosownie do zmienia-
jacych si¢ potrzeb staje si¢ aktualnie warunkiem przetrwania i godziwego
zycia. Rozwdj tych umiejgtnosci wspiera dydaktyka humanistyczna poprzez
eksponowanie znaczenia jednostki, jej podmiotowosci, aktywno$cii samo-
dzielnoSciw procesie ksztalcenia i uczenia sig.

Dlatego szczegdlne miejsce w nowoczesnym procesie ksztalcenia
zajmuja takie metody i technologie wspierajace ksztalcenie, ktore rozwi-
jaja aktywnodéi samodzielno$¢ studentow w uczeniu sig, ale jednocze$nie
wspolprace z innymi w nabywaniu wiedzy i umiejgtnoSci sprawdzajacych
si¢ nie tylko w teorii, ale rowniez w praktycznym dzialaniu. Chodzi wigc
o metody I3czace teori¢ z praktyka, wymagajace dzialania samodziel-
nego, ale takze w grupie, odwolujace si¢ do rozwiazywania problemow,
ktorych Zrodio stanowia autentyczne konteksty zycia, a réwniez dopo-
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minajace si¢ od studentdéw autorefleksji nad podjetym dziataniem, jego
wynikami, doznawanymi emocjami. Umozliwiaja one nabywanie przez
studentow wielostronnych doswiadczen, ktére warunkuja podnoszenie
uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia.

Jednocze$nie zmiana roli nauczyciela akademickiego, partnerskie
relacje w procesie ksztalcenia powoduja, ze szczegdlnag warto$¢ zyskuja
takze metody ksztalcenia oparte na dialogu. Zadaniem nauczyciela staje
si¢ udzielanie pomocy studentom w ich wiasnym uczeniu si¢, w dazeniu
ku prawdzie, w rozwijaniu ich mozliwos$ci, zapewnianie wsparcia inte-
lektualnego, ale takze emocjonalnego. Wykorzystywanie przez nauczy-
ciela metody dialogu w procesie ksztalcenia, a w niej podejmowanie
dziatan majacych na celu utatwianie uczenia si¢ studentéw, poprzez rozwi-
janie ich procesdw samoregulacji w uczeniu si¢ — samokontroli, samooce-
ny, autorefleksji posiada niewymierne znaczenie nie tylko dla biezacej
jakoSci procesu i wynikdw ksztalcenia, ale takze dostarcza warto$ciowych
podstaw dla efektywnego uczenia si¢ przez cale zycie.

Dynamiczny rozwdj i mozliwodci wykorzystania w procesie ksztal-
cenia nowoczesnych technologii informacyjnych powoduje poszerzanie
si¢ Srodowiska ksztalcenia i uczenia si¢. W realizacji procesu ksztatcenia
oznacza to konieczno$¢ poszukiwania optymalnych sposobéw wykorzysta-
nia tych mozliwoSci w celu doskonalenia przebiegu procesu i uzyskiwa-
nych wynikow.

Warto zauwazy¢, ze wykorzystanie w procesie ksztalcenia nowocze-
snych technologii, obok wielu niewatpliwych zalet, posiada takze manka-
menty. Dostgp do informacji i wiedzy nie oznacza, ze zostana one odpo-
wiednio wykorzystane. Dopiero wykazanie umiejetnoSci ich analizy
krytycznej, warto$ciowania, selekcji, wlaczenia do podstaw nabytej juz
wiedzy tworzy nowa warto$¢ dla jednostki, w przeciwnym razie stanowi
niespdjna mas¢ danych. Oznacza to, ze efektywne wykorzystanie nowo-
czesnych technologii w procesic ksztalcenia wymaga od studenta pewnej
wiedzy i wielu umiej¢tnoSci poznawczych, ale jednocze$nie wspiera ich
rozwdj przez nabywanie kolejnych do§wiadczen i powoduje wzrost jakoSci
procesu i wynikow ksztalcenia, gtdwnie jednak w sferze poznawczej.
Trzeba mieé takze Swiadomo$¢, ze postgp zardwno w technologii, jak i in-
formacji bedzie w przysztoSci postgpowat i wywieral wplyw na realizacj¢
procesu ksztalcenia. Dlatego powstaje dylemat, jak mozna przyczynia¢ si¢
nie tylko do lepszego wykorzystywania istniejacych technologii ksztatce-
nia do wspierania wielostronnego uczenia si¢ studentow, ale takze do przy-
szlego ich rozwoju?
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Przemiany w zakresie celow ksztalcenia uniwersyteckiego posia-
daja szereg nastegpstw dla realizacji procesu dydaktycznego. Racjonalne
planowanie i przebieg procesu ksztalcenia, dobor odpowiednich ku temu
metod, wykorzystanie technologicznego wspomagania ksztalcenia w istot-
nym stopniu warunkuje uzyskiwang jakoS$¢ procesui wynikow ksztalcenia,
ktére wymagaja systematycznego poznawania, analizy, kontroli i oceny.

Poznawanie, kontrola, analiza i ocena wynikow
ksztalcenia

Potrzeba poznawania, kontroli, analizy i oceny wynikow uzyskiwa-
nych przez studentéw wynika z istoty ksztalcenia, ktore jako dzialanie
Swiadome, racjonalne i celowe musi by¢ regularnie poddawane kontroli
i ocenie. Ustalanie skutkéw dzialan podejmowanych w procesie ksztal-
cenia i ich odnoszenie do formulowanych celéw warunkuje uzyskiwana
jakos$¢ ksztalcenia.

Gigbokie i réznorodne przemiany postgpujace w spoleczenstwie
w ostatnich dekadach stawiaja nowe wymagania w zakresie pozadanych
wynikow ksztalcenia uniwersyteckiego. Przejawem reaktywnosci uniwer-
sytetow na zmieniajace si¢ potrzeby spoleczne sa przemiany w zakre-
sie celow ksztalcenia i wynikow, ktore zaobserwowac juz mozna w wielu
uniwersytetach. Nowe uj¢cie celow i wynikow ksztaicenia powoduje szereg
nastepstw dla procesu ich kontroli i oceny - stosowanych metod, form
i pozadanych cech.

Wymagania w zakresie wynikow ksztalcenia

W ostatnich latach, w skali migdzynarodowej, zmienita si¢ istota
wyksztatcenia wyzszego uzyskiwanego w wielu wspdtczesnych uniwersyte-
tach, glownie z powodu koniecznoéci reaktywnoSci uczelni na oddziatywa-
nia licznych czynnikow zewngtrznych.

W wielu krajach przejscie ze szkolnictwa wyzszego do zatrudnienia
nie zawsze ma charakter bezposredni. Wraz ze wzrostem liczby absolwen-
tow ro$nie konkurencja przy ich zatrudnianiu. Rodzaj i r6znorodno$¢ prac
podejmowanych przez absolwentow uniwersytetow staje si¢ coraz wigksza
[np. Fallows, Steven, 2000a, s. 4]. Ponadto stosunkowo niewielu absol-
wentow uzyskuje zatrudnienie bezposrednio po zakoficzeniu studiow.
W niektorych dyscyplinach jest to oczywiste dla studentéow (np. niewielu
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studentow studiujacych filozofi¢ oczekuje, ze uzyska petnoetatowe zatrud-
nienie). Jednak w innych dyscyplinach, przynajmniej poczatkowo studenci
oczekuja zatrudnienia bezposrednio po studiach, ale z czasem okazuje sig,
Ze s3 i tu problemy, przy czym nie zalezy to od poziomu osiagni¢é. Czgsto
okazuje si¢, ze posiadane kwalifikacje nie sa wystarczajace lub nie odpo-
wiadaja aktualnym potrzebom rynku pracy. Dlatego wielu absolwentow
podejmuje dalsze ksztalcenie, studia podyplomowe lub inne formy w na-
dziei, ze umozliwi to uzyskanie jakiegokolwiek lub lepszego zajecia [np.
Little, 2001, s. 126]. Takie statystyki wystepuja w wielu krajach, takze
w Polsce.

Co oznaczaja zasygnalizowane problemy dla przysztych studentéow
i absolwentéw? Elastyczno$¢, przygotowanie na zmiany i uczenie si¢
przez cale zycie. W spoteczenstwie uczacym si¢, w ,wieku uczenia si¢”,
jak okreslono wiek XXI, norma staje si¢ brak stabilnego zatrudnienia,
rekwalifikacja, potrzeba rozwoju personalnego przez cale zycie. Wynikaja
stad znaczace implikacje dla ksztalcenia w uniwersytetach, ktore to
powinny zapewnia¢ swoim absolwentom nabywanie i rozwijanie wiasci-
wosci, umieje¢tnosci, czy kompetencji, ktore umozliwiaja funkcjonowa-
nie w takim zmieniajacym si¢ §rodowisku [np. Knight, Yorke, 2003, s. 7;
Harvey, 2001, s. 100-101]. Dlatego staja si¢ one przedmiotem licznych
dyskusji podejmowanych przez rézne gremia mi¢gdzynarodowe, narodowe,
spolecznodci uniwersytetow i inne grupy zainteresowanych tym proble-
mem.

Coraz cze¢$ciej przyznaje si¢, ze niezaleznie od studiowanych kierun-
kow akademickie programy ksztalcenia sa zasadniczym narz¢dziem
ksztattowania wtadciwosci oczekiwanych od absolwentéw. Wiele z nich
jest statych, niezaleznych od kierunku studiéw, np. przygotowanie prze-
gladu podstawowej literatury dla okreslonego tematu wymaga umiejgtno-
Sci poszukiwania istotnych informacji i ich analizy, co nie jest zasadniczo
rozne w pedagogice czy zoologii. Okazuje si¢ wigc, ze te umiejetnosci sa
przeno$ne, moga by¢ bezposrednio wykorzystane w wielu zajgciach wyni-
kajacych z podejmowanego zatrudnienia.

Pojawiaja si¢ opinie, ze jeSli wtasciwosci, umiejetnosci, kompeten-
cje wymagane przez pracodawcow wystepuja we wszystkich dyscyplinach,
a jednocze$nie stosunkowo niewielu absolwentéw podejmuje zatrudnienie,
zgodne z ukonczonym kierunkiem studidéw, to nabywane przez studentow
wlas$ciwosci powinny mie¢ charakter uniwersalny dla wszystkich studentow
[np. Fallows, Steven, 2000a, s. 10].

Jednak sg takze i takie opinie, z ktorych wynika, ze np. na humani-
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stycznych kierunkach ksztalcenia nie ma potrzeby rozwijania umiej¢tno-
Sci analizy danych liczbowych, a jednocze$nie studiowanie matematyki
nie wymaga rozwijania pewnych umiejetnoSci komunikacyjnych. Takie
stanowisko wydaje si¢ dyskusyjne, jesli uwzgledni si¢ fakt, ze obszary
przysziego zatrudnienia absolwentdéw nie s3 znane. Wydaje si¢ wigc, ze
jest to istotny argument przemawiajacy za dodatkowymi wiasciwosciami,
umiejetno$ciami, czy kompetencjami potrzebnymi studiujacym rozne
dyscypliny. Na przykiad studiujacy nauki przyrodnicze, w ktorych
podstawa ksztalcenia jest praca w laboratoriach, bgda potrzebowali
nie tylko rozwijania umiej¢tnoSci wymaganych dla profesjonalnego funk-
cjonowania w tym specjalistycznym §rodowisku, ale takze innych. Szcze-
gblne umiejetnosdci, w tym komunikacji ustnej okazuja si¢ niezbe¢dne
w rdznych zawodach - np. stosunek nauczyciela do ucznia zalezy od istot-
nego rozwoju umiejetnoSci komunikacji ustnej i innych umiejetnosci inter-
personalnych.

Rezultatem podejmowanych dyskusji dotyczacych pozadanego
ksztattu wynikow ksztalcenia uniwersyteckiego sa tez poszukiwania opty-
malnych rozwigzan w tym zakresie. Niektore z nich aktualnie znajduja juz
zastosowanie w praktyce ksztalcenia uniwersyteckiego. Warto tu zwrdcié
uwage, ze obserwuje si¢ raczej tendencje do okreslania wynikéw ksztal-
cenia, wlaSciwoSci, umiej¢tnoSci, postaw, ktore studenci powinni nabyé
w procesie ksztalcenia, a nie formutowania celéw ksztalcenia.

Wyniki ksztalcenia w praktyce uniwersytetow w Swietle badan
empirycznych

Interesujacych spostrzezen dostarcza odniesienie postulatéw i analiz
teoretycznych dotyczacych pozadanych aktualnie wynikéw ksztaicenia
(por. rozdz. 11.) do praktyki ksztalcenia w réznych uniwersytetach i uczel-
niach. Potrzeby zewnetrzne, specyfika poszczegdlnych uczelni, rodzaj
populacji studentdw, réznorodno$¢ oferowanych kierunkéow ksztalcenia,
status finansowy oraz priorytety narodowe powoduja, ze wyniki ksztalce-
nia precyzowane sa r6znorodnie i okre$lane jako kompetencje, umiej¢tno-
$ci, zdolnoSci, wiasciwosci absolwentow i inne (tabela 21).

Z analizy przedstawionych wykazow oczekiwanych wynikow ksztatce-
nia w wymienionych uniwersytetach wynika, ze wystgpuja tu réznice doty-
czace podstawowych termindw okreslajacych wyniki ksztalcenia, a takze
odnoszace si¢ do ich tresci, czyli sfer ksztalcenia w obszarze ktorych je
sformutowano.




Tabela 21. Stosowana terminologia i wyniki ksztalcenia w wybranych uniwersytetach

Instytucja

Terminologia
podstawowa

Wyszczeg6lnienie

Uniwersytet Luton
(UK)

Umiejetnosci
istotne

 Poszukiwanie i postugiwanie sie informacjg
* Komunikacja i prezentacja

* Planowanie i rozwigzywanie problemu

« Rozwoj spoleczny i interakcje.

(Kazda z wymienionych jest dalej podzielona na trzy poziomy: I - 19 deskryptoréw umiejgtnosci
oczekiwanych, a IIi III - po 13)

Oproécz w/w wymienionych:

Umiejetnosci funkcjonowania w kontekscie:

* Wiasciwosci kontekstu

¢ Odpowiedzialnos¢

¢ Rozumowanie w wymiarze etycznym
Unmiejgtnosci poznawcze:

¢ Wiedza i rozumienie

Analiza

Synteza/kreatywno$é

Ewaluacja

Kolegium Alverno
(USA)

Zdolnosci

Komunikacyjne

Analiza

Rozwigzywanie probleméw

WartoSciowanie i podejmowanie decyzji w kontekscie
Interakcja spoteczna

Perspektywy globalne

Skuteczne obywatelstwo

Wrazliwos¢ estetyczna

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.

Rozbudowa otwartych zasobow naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Biatymstoku - kontynuacja,

dofinansowanego z programu ,,Spoleczna odpowiedzialno$¢ nauki” Ministra Edukacji i Nauki

na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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Uniwersytet Napier
(UK)

UmiejetnoSci

Umiejetnodci uczenia si¢ (studiowania)
Umiejetnosci komunikacyjne

UmiejetnoSci obstugi technologii informacyjnych
Umigjetnodci biblioteczne/informacyjne
Umieje¢tnosci iloSciowe

(Kazda z wymienionych jest dalej podzielona na facznie 20 umiejgtnosci i oczekiwanych)

Uniwersytet Potudniowej
Australii

Wiasciwosci
absolwentow

Zdolno$¢ do skutecznego funkcjonowania stosownie do posiadanej wiedzy
Przygotowanie do uczenia si¢ przez cale zycie

Skutecznos$¢ w rozwigzywaniu problemow

Zdolno$¢ do pracy autonomicznej i wspotpracy

Zaangazowanie w dzialania etyczne, odpowiedzialno$¢ spoteczna

Zdolnos¢ do skutecznej komunikacji w praktyce profesjonalnej i jako obywatel
Zdolno$¢ do ujmowania perspektyw migdzynarodowych jako profesjonalista i obywatel

Uniwersytet Nottingham
(UK)

Umiejetnosci
kluczowe

Wiodace, uzaleznione od kierunku studiow:

Umiejetnosci komunikacyjne

Umiejetnosci w zakresie liczenia

Umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych
UmiejetnoSci pracy z innymi

Unmiejetnosci doskonalenia wiasnego uczenia si¢ i osiagnig¢

Uniwersytet Middlesex
(UK)

Umiejetnosci
kluczowe

UmiejetnoSci personalne i rozwijania kariery
UmiejetnoSci skutecznego uczenia si¢

UmiejetnoSci komunikacyjne

Umiejgtnosci pracy w zespole

Umiejetnosci liczenia

Umiejetno$ci w zakresie technologii informacyjnych

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.

Rozbudowa otwartych zasobow naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Biatymstoku - kontynuacja,

dofinansowanego z programu ,,Spoleczna odpowiedzialno$¢ nauki” Ministra Edukacji i Nauki

na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01

SLT



Tabela 21. cd.

. Terminologia I
Instytucja Wyszczegblnienie
podstawowa
Uniwersytet Dalhousie Umiej¢tnosci * UmiejetnoSci w ekspresji pisemnej
(Kanada) przeno$ne « UmiejetnoSci w zakresie rozwigzywania problemow
¢ Umiejgtnosci pracy w zespole
¢ Umiej¢tnosci zarzadzania czasem
¢ Umiej¢tnosci komunikacji ustnej
* Umiejetnosci publicznego wypowiadania si¢
* Umiej¢tnosci badawcze
Uniwersytet Wollongong | Wtasciwosci * Zaangazowanie w ustawiczne i niezalezne uczenie si¢, rozwoj intelektualny, kreatywnosc¢
(Australia) absolwentow * Ljczenie wiedzy przedmiotowej, odpowiednich standardéw etycznych i umiejgtnosci profesjo-

nalnych

Wiara w siebie i umiej¢tnosci komunikacyjne

Unmiejgtnosci pracy zespolowej

Zdolno$¢ do analizy logicznej probleméw i realizacji decyzji

Docenianie réznorodnosci — zdolno$¢ funkcjonowania w Sodowisku wielokulturowym lub global-
nym

Podstawowe rozumienie informacji, a szczegélnie umiejetno$¢ nabywania, organizowania i pre-
zentacji informacji przy wykorzystaniu komputera

Pragnienie doskonalenia rozwigzan, inicjowanie, uczestnictwo i organizacja zmian w spofeczen-
stwie

Akceptacja indywidualnej odpowiedzialnosci i obowigzkéw oraz uznawanie praw jednostki i spo-
teczenstwa

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.

Rozbudowa otwartych zasobow naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Biatymstoku - kontynuacja,

dofinansowanego z programu ,,Spofeczna odpowiedzialno$¢ nauki” Ministra Edukacji i Nauki

na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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Komunikacyjne

Analizy

Rozwigzywania probleméw
¢ Opiniowania

* Przywodcze

* Pewnosc¢ siebie

Uniwersytet Bowling Kompetencje
GreenState (USA)

Uniwersytet Unmiejetnosci * Stosowanie liczb

de Montford (UK) kluczowe ¢ Komunikacyjne

* Doskonalenie wiasnego uczenia si¢ i osiggniec

¢ Umieje¢tnosci w zakresie technologii informacyjnych
* Rozwigzywanie probleméw

¢ Praca z innymi

Zrodio: Opracowanie A. Krajewska, na podstawie: Wright [2001], Fallows, Steven [2000]; O’Brien [2000]; Laybourn, Falchikovi in. [2000]; Nunan,
George i in. [2000]; Chapple, Tolley [2000]; Harding [2000]; Milne [2000]; Hakel, McCreery [2000]; Bloy, Williams [2000].

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.
Rozbudowa otwartych zasobow naukowych Repozytorium Uniwersytetu w Biatymstoku - kontynuacja,
dofinansowanego z programu ,,Spoleczna odpowiedzialno$¢ nauki” Ministra Edukacji i Nauki
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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W  poszczegdlnych uczelniach w celu okreélenia oczekiwanych
wynikow ksztalcenia stosuje si¢ rozng terminologi¢: umiejgtnosci istotne/
podstawowe, umiejetnosci kluczowe, przenos$ne, zdolnoSci, wladciwosci
absolwentdw, kompetencje. Chociaz przyjmowana terminologia wynika
prawdopodobnie z przyjmowanej przez nie filozofii, ich historii i struk-
tur organizacyjnych, to jednak, gdy podda si¢ analizie okreSlenia, przy
pomocy ktoérych dokonano uszczegdlowienia wynikdw, to okazuje sig, ze
prawic identycznie okreSlone wyniki szczegétowe sa czasem okreSlane
jako umiej¢tnodcei istotne, umiejgtnosci kluczowe, zdolnoSci, wiasciwo-
Sci absolwentdow albo kompetencje. Na przyktad umiej¢tnoSci komunika-
cyjne wystepuja jako umiejgtnodci istotne (Uniwersytet Luton, UK), zdol-
noéci komunikacyjne (Kolegium Alverno, USA), wla$ciwosci absolwentow
w zakresie zdolnoSci lub umiej¢tnosci komunikacyjnych w uniwersytetach
australijskich, umiejetnosci kluczowe (Uniwersytet Middlesex, Uniwersy-
tet de Montford, UK) lub jako kompetencje komunikacyjne (Uniwersy-
tet Stanowy w Bowling Green, USA). Podobne roznice wystgpuja w przy-
padku innych szczegdlowych wynikow ksztalcenia, np. rozwigzywania
problemdw, wykorzystywania i obstugi technologii informacyjnych.

Okazuje si¢ wiec, ze w przedstawionym kontek$cie terminy: umicj¢t-
nodci istotne, umiejetnosci kluczowe, zdolnosci, wta§ciwosci absolwentow,
kompetencje wystgpuja jako synonimy. Czy jest tak w istocie? Wydaje sig,
ze termin kompetencje ma zakres najszerszy, poniewaz z jego znaczenia
wynika, ze ujmuje wiedzg, umiej¢tnosci, zdolnosci, postawy, a takze odpo-
wiedzialno$¢ jednostki (por. rozdz. IT) i najtrafniej ujmuje ztozonos$¢ ocze-
kiwanych wynikow ksztalcenia. Terminem bliskoznacznym wobec kompe-
tencji, chociaz bardziej og6lnym jest okreslenie wiasciwosci absolwentow.

Interesujacych spostrzezen dostarcza analiza przedstawionych
wykazoéw oczekiwanych wynikow ksztalceniaz punktuwidzenia sfer ksztat-
cenia, w obszarze ktorych je okreSlono. Wystepuje pewna zgodno$é w za-
kresie formulowania wynikéw w sferze poznawczej, ale brak tu uniwer-
salnej ich struktury. Istotne réznice dotycza eksponowania oczekiwanych
wynikow ksztalcenia w sferze pozapoznawczej. Wprawdzie w wigkszoSci
analizowanych uczelni okre$la si¢ wyniki w obszarze rozwoju spoteczne-
go, interakcji spofecznych, to jednak tylko w niektdérych zestawach ocze-
kiwanych wynikéw wskazuje si¢ na ksztaltowanie wlasciwosci zwigzanych
z rozwojem emocjonalnym, moralnym, estetycznym i motywacyjnym,
a wigc tak bardzo pozadanych aktualnie wynikow ksztalcenia.

W precyzowanych zestawach wynikow ksztalcenia mozna zauwazyé
dazenie ku temu, aby absolwenci byli zdolni do demonstrowania dodat-
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kowych wtasciwosci, kompetencji, umiej¢tnosci, poza posiadaniem tych
odpowiadajacych studiowanej dyscyplinie. Celem staje si¢ ksztaltowanie
takich cech i wlasciwosci absolwentdéw, ktore beda utatwiaty podejmowa-
nie zatrudnienia i funkcjonowanie w spoleczenstwie, ale takze rozwijanie
kompetencji i umiejgtnosci niezbednych w zyciu, przysztym rozwoju i w
trwajacej przez cale zycie nauce.

Wystepuja tez roznice w strategiach realizacji oczekiwanych wynikow
ksztalcenia [np. Fallows, Steven, 2000a]. Niektore uczelnie przewiduja roz-
wijanie umiej¢tnoSci, kompetencji, pewnych wlasciwosci w calym progra-
mie ksztalcenia przewidywanym dla kazdego studenta, inne natomiast ofe-
ruja oprdcz tego wydzielone specjalnie dla tych celow moduty lub przedmio-
ty. Sa tez przyktady, w ktorych nabywanie pewnych, pozadanych wynikow
ksztalcenia proponuje si¢ studentom w ramach zaje¢¢ dodatkowych.

Z prezentowanych spostrzezen wynika, ze w podanych przyktadach
uczelni wystgpuje duza réznorodno$¢ w okrelaniu i strategiach realizacji
oczekiwanych wynikow ksztalcenia. Kazda instytucj¢ charakteryzuje odmien-
na misja wynikajaca z przyjetej filozofii, przesztosci i tradycji, jak rowniez
perspektyw w przysztoSci. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze zyjemy w wieku kon-
kurencji i trzeba przyznaé, ze zamierzone cele i wyniki ksztalcenia staja si¢
coraz cz¢éciej wiasciwo$ciami ,,wystawionymi na sprzedaz” podczas rekrutacji
studentow, Swiadcza o specyfice, wyjatkowosci i unikalnoSci poszczegdlnych
uczelni, zwigkszaja takze ich konkurencyjno$¢ na rynku edukacyjnym. Jednak
uwazam, ze specyfika poszczegdlnych uniwersytetow powinna wyrazac si¢ nie
w stosowaniu roznej terminologii dla wynikow ksztalcenia, ale odmiennej ich
tredci. Istnieje wigc potrzeba sprecyzowania terminologii i opracowania ogdl-
nych struktur ujmujacych ztozonos$¢ pozadanych aktualnie wynikow ksztatce-
nia uniwersyteckiego z punktu widzenia jednostki, spoteczenstwa, ale takze
misji uniwersytetu, ktéra mogtaby stanowi¢ podstawe dla okre$lenia wynikow
specyficznych, wyrdzniajacych okre$lony uniwersytet od innych. Podjgcie ta-
kich dziafan, w moim przekonaniu, w swych skutkach umozliwi:

* doktadniejsze rozpoznanie i okre$lenie ztozonosci oczekiwanych

wynikow ksztalcenia uniwersyteckiego;

* zapewni mozliwo§¢ skonfrontowania w tym obszarze ustalen

teoretycznych z wymaganiami praktykij

*  dostarczy teoretycznych i praktycznych wskazan wielu uniwersy-

tetom w zakresie podnoszenia jakoSci ksztalcenia poprzez nowe
ujecie wynikow ksztalcenia;

¢ umozliwi bardziej precyzyjne poréwnywanie uzyskiwanej jakoSci

ksztalcenia uniwersyteckiego.
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Biorac pod uwage przedstawione wyzej wzgledy podj¢to probe dosko-
nalenia struktury wynikow ksztatcenia uniwersyteckiego, co jest przedmio-
tem prezentacji w ostatnim rozdziale opracowania.

Przebieg procesu kontrolii oceny

Konsekwencjg przemian w zakresie celow i wynikow ksztatcenia
uniwersyteckiego jest rowniez potrzeba zmian w dotychczasowej praktyce
ich kontroli i oceny.

W literaturze dla okreslenia czynno$ci sprawdzaniai oceny przebiegu
i wynikow procesu dydaktycznego stosuje si¢ rozne terminy: kontrola,
ocena, ocenianie, a takze inne. Kontrola postgpow lub wynikéw ksztaice-
nia oznacza uzyskiwanie informacji o stanie procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego, o realizacjicelow zatozonychw programie studidw. ,,Ocena jest
systematyczng dziatalnoS$cig zbierania danych wypracowania i ogloszenia
podstawowych wiadomoS$ci o studentach” [Denek, 1995, s. 75]. Kontrola
i ocena to gromadzenie danych na podstawie ktorych mozna okreslaé
efekty pracy nauczyciela i doskonali¢ je, to dziatania, ktére wplywaja na
motywacj¢ studenta i pomagaja okresli¢ stan jego postepdw oraz ulatwiaja
doskonalenie procesu uczenia si¢ [Kruszewski, 1988,s.217-223]. Nato-
miast ,ocenianie to nieustajacy proces gromadzenia i interpretowa-
nia informacji w celu warto$ciowania decyzji podejmowanych w trakcie
konstrukcji systemu ksztalcenia (...) obejmuje gromadzenie informacji
pozwalajacych na ustalenie osiagganych postepdw w nauczaniu, jego rezul-
tatow koncowych i udoskonalen, ktore nalezy wprowadzi¢ w przyszioéci”
[Davis, Alexander, Yelon, 1983, s. 116].

Racjonalna, §wiadoma, systematyczna i prawidiowo zorganizowana
kontrola i ocena w procesie ksztaicenia dostarcza nauczycielowi akade-
mickiemu informacji nie tylko o efektach pracy studentéw, ich postgpach,
lukach, osiaganiu celow ksztalcenia, realizacji zadan, ale takze informacji
dotyczacych efektow jego wiasnej pracy. Nauczyciel nabywa wiedzy o sku-
tecznoSci procesu ksztalcenia, stosowanych metod, form i §rodkéw dydak-
tycznych.

W praktyce szk6t wyzszych dokonywanie kontroli i oceny procesu
i wynikow ksztalcenia charakteryzuje szereg problemoéw, trudno$ci i man-
kamentéw: przypadkowo$é, powierzchowno$¢, schematyzm, subiekty-
wizm. K. Denek [1995, s. 79] zwraca uwagg, ze ,,chociaz umiej¢tne spraw-
dzanie i ocena wynikow w nauce nalezy do podstawowych ogniw pojmo-
wanego wspoliczednie procesu dydaktycznego, to jednak ze wzglgdu na
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liczne wady i niedostatki stosowany w wigkszosci szkot wyzszych system
kontrolii oceniania stanowi jednocze$nie najstabsze ogniwo tego procesu,
wymaga modernizacjii optymalizacji”. Dlatego poddawany jest krytyce od
lat [np. Knight, 2002; Denek, 1995; Denek, Gnitecki, KuZniak, 1984; Bere-
zowski, Potturzycki, 1975]. Preferuje wiedz¢ i umiejetnosci poznawcze,
koncentruje si¢ na funkcji selekcyjnej ocen kosztem rozwojowej, ekspo-
nujacej aktywizowanie i motywowanie do nauki, ksztaltowanie poczucia
wlasnej warto$ci, sprzyjanie samoocenie [Denek, 2000d, s. 22; Denek
2000e, s. 19], a takze spotecznej, ksztaltujacej wzajemne stosunki miedzy
grupai jednostka.

A wigc istnieje potrzeba. przywrdcenia naleznego znaczenia funkciji
rozwojowej i spolecznej kontroli i oceny procesu i wynikow ksztatce-
nia, tym bardziej, ze w nowym ujeciu celéw ksztalcenia szczegdlnego
znaczenia nabierajg wartodci, dziatanie i praktyka. Dlatego sprawdza-
nie i ocena przebiegu procesu i wynikow ksztalcenia wymaga stosowa-
nia r6znorodnych metod i form, zwigkszenia aktywnosci i samodzielnoSci
studentdw w tym procesie, ale rowniez troski o takie cechy, ktdre warun-
kuja wypetnianie wszystkich jej funkcji.

RdzZnorodnosci metod kontroli i oceny

Zorganizowana, systematyczna i cato$ciowa kontrola i ocena prze-
biegu procesu i wynikow ksztalcenia wymaga kontroli wstgpnej, biezacej
i konicowej. W praktyce szkoly wyzszej znajduje tu zastosowanie wiele
metod kontrolii oceny. Byly juz one przedmiotem analizi warto$ciowania
dokonanych przez wielu autoréw [np. Kruszewski, 1988; Denek, Gnitecki,
Kuzniak, 1984; Berezowski, Potturzycki, 1975; Okon, 1973].

Ztozono$¢ pozadanych aktualnie wynikow ksztatcenia uniwersytec-
kiego powoduje konieczno$é stosowania roznorodnych metod ich kontroli
i oceny, umozliwiajacych poznawanie i ocen¢ procesu i wynikow ksztat-
cenia w sferze poznawczej i pozapoznawczej, ujmujacych w takim
zakresie wiedzg¢, umiejgtnosci, dziatanie i praktyke¢. Dobor metod kontroli
i oceny wynikow ksztalcenia zalezy od tego, co jest przedmiotem kontroli
i oceny, a wiec realizacja jakich celow i wynikow jest obiektem zaintere-
sowan. W kontroli i ocenie znajduja zastosowanie metody pisemne, ustne,
praktyczne, testy, metody komputerowe, a takze inne bedace polacze-
niem wcze$niej wymienionych. W ostatnich latach wzrasta takze znacze-
nie teczki studenta (portfolio) w dokumentowaniu, kontroli i ocenie jego
rozwoju.
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W literaturze polskiej, do pisemnych metod kontroli i oceny osiggni¢¢
studentow zalicza si¢ takie prace, jak np. wypowiedzi pisemne, opracowa-
nia, referaty, sprawozdania, recenzje [np. Okon, 1973, s. 312-314]. W ostat-
nich latach, coraz cz¢Sciej, takze w polskich uczelniach w kontroli i ocenie
postepOw studentdOw wykorzystuje si¢ eseje. Esej, to ,,szkic filozoficzny,
naukowy, publicystyczny lub krytyczny, zazwyczaj pisany proza, swobod-
nie rozwijajacy interpretacj¢ jakiego$ zjawiska lub dociekanie problemu,
eksponujacy podmiotowy punkt widzenia oraz dbato$¢ o pigkno i orygi-
nalny sposdb przekazu” [Oliver, 1999, s. 19]. Wyodrebnia si¢ rozne rodzaje
esejow, np. ogdlny, szczegbdlowy, typu ,,0opisz i poréwnaj”, z cytatem i inne
[por. Oliver, 1999, s. 40; Miller i in., 1998, s. 96]. Eseje wraz z innymi
metodami kontroli i oceny osiggni¢¢ studentow sa bardzo wartoSciowe.
Umiejgtne ich stosowanie w praktyce ksztalcenia zapewnia poznanie
i ocen¢ wynikdéw uzyskanych w sferze poznawczej, w zakresie wiedzy
i umiej¢tnos$ci, ale czasem takze afektywnej — emocjonalnej, moralnej,
spolecznej. Bardzo wartoSciowe, szczeg6lnie w humanistyce okazuja si¢
takze prace pisemne niekonwencjonalne, np. pisane w stylu metaforycz-
nym, w formie dialogu sokratycznego, pracy autobiograficznej, w postaci
niekonwencjonalnych tez, w ktorych unika si¢ konwencji przez aczenie
narracji, autobiografii, poezji [por. Andrews, 2003, s. 121].

Metody pisemne kontroli i oceny umozliwiaja m.in. poznawanie zdol-
noSci studentéw do przypominania i selekcji odpowiednich faktow, zasad
lub teorii, przedstawiania zwigzkoéw migdzy nimi, wyjasnienia ich znacze-
nia, formufowania przekonywujacych argumentéw na podstawie przeczy-
tanej literatury, jej wartoSciowanie, ale takze umiejgtno$ci w zakresie
nadania struktury problemowi, opanowania terminologii z okres§lonego
obszaru, prezentacj¢ nie tylko tredci, ale i formy pisemnego wyrazania
myS$li i odczué. Dlatego nauczyciel akademicki podejmujac decyzje o wy-
korzystaniu pisemnych metod kontroli i oceny osiaggni¢é studenta musi
rozwazyé, jakie cele i wyniki ksztalcenia moga byé przedmiotem poznania
i oceny przy ich pomocy, a ktdre wymagaja innych metod.

W zwiazku z tym istotne znaczenie dla przygotowywania i oceny
prac pisemnych posiada takze sposdb sprecyzowania tematu lub
problemu, rodzaj wykorzystanych stow kluczowych, wskazujacych precy-
zyjnie studentom, jakie sa wobec nich oczekiwania, a dla nauczyciela
bedacych wazna wskazdwka umozliwiajaca sprawdzenie, czy wypowiedz
studenta jest zgodna z tematem, ale takze, czyi w jakim stopniu osiagnat
on pewne cele ksztalcenia i pozadane wyniki. Cz¢sto znajduja tu zastoso-
wanienast¢pujace wskazania: dokonaj analizy, syntezy, oceny, rozroznienia,
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poréwnania, uzasadnienia hipotezy, poddaj analizie krytycznej, dyskusji,
przedstaw wykaz cech, koncepcje¢, wyjadnij, przedstaw motywacje, dokonaj
interpretacji, ale takze i inne zalezne od kierunku, przedmiotu studiéw,
realizowanych tresci, stosowanych metod i §rodkéw w procesie ksztalce-
nia. Warto zauwazy¢, ze sposob ujecia przez nauczyciela akademickiego
tematu lub problemu prac pisemnych wymaga od studenta réznego podej-
Scia, ale takze moze poddawa¢ kontroli nie tylko wiedz¢ i poziom opano-
wanych umiejetnoéci poznawczych, ale takze pozapoznawczych.

Problemem prac pisemnych jest rzetelno§¢ ich oceny. Dlatego
wymagane s3 wcze$niej ustalone, jednoznacznie sprecyzowane kryteria
oceny i odpowiadajace im stopnie. Podstawowy mankament tego rodzaju
metod tkwiw tym, Ze prace pisemne nie moga by¢ oceniane szybko i wy-
magaja duzego naktadu czasu pracy nauczyciela. Z tego powodu w ostat-
nich latach, w sytuacji masowoSci ksztalcenia w wielu uniwersytetach sa
stosunkowo rzadko wykorzystywane z ogromng szkoda dla ich zalet.

Metody kontroli i oceny ustnej opieraja si¢ na rozmowie. G. Joughin
[1998, s. 367] charakteryzuje t¢ metod¢ przy pomocy sze$ciu wymiarow:
»tre§¢, interakcja, autentyczno$§¢, struktura, egzaminujacy, kontakt
werbalny”. Podobnie, jak w przypadku prac pisemnych, istotne znaczenie
ma tu sposob formutowania pytan przez nauczyciela. Moga one dotyczyé
tego, co student musi, powinien i moze wiedzieé, ale takze wiazacych si¢
z tym umiej¢tnoSci poznawczych — logicznego i krytycznego mySlenia,
formulowania uogdlnief, ustalania zwigzkdw przyczynowo-skutkowych,
systematyzowania i innych. Ocena wypowiedzi ustnej winna uwzglgdniaé
jej poprawno$¢ z punktu widzenia naukowego, logicznego, jezykowego.
Walorem ustnych metod kontrolii oceny jest bezpo$redni kontakt podmio-
tow uczestniczacych, mozliwo$¢ dialogu, komentarza nauczyciela, okazja
do uzasadnienia swych racji i argumentow przez studenta, przedstawie-
nia watpliwoSci, ale takze sposobno$¢ sprzyjajaca wzajemnemu poznaniu
si¢. Czgsto jednak, w sytuacji duzej liczby studentéw, brakuje odpowied-
niej ilodci czasu na tego rodzaju kontrol¢ i oceng, co powoduje jej powierz-
chownod¢, ogdlnikowosé, jednostronnosé, wytwarza atmosferg nerwowosci
i lgku. Z tego wzgledu wielu nauczycieli akademickich do kontrolii oceny
wynikoéw wykorzystuje testy.

Testy osiagnie¢ szkolnych stanowia udoskonalony sposdb sprawdzania
i oceniania stopnia opanowania przez uczniow (studentoéw) wiadomosci
i umiej¢tnoSciw zakresie okre$lonego przedmiotu [Eobocki, 2000, s. 142].
Sa pomiarem osiagni¢¢ wedtug, jak pisze B. Niemierko [1975, s. 10] ,,jasno
okreslonychi dajacych si¢ do§wiadczalnie potwierdzi¢ regut”. Wyodrebnia
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si¢ roznorodne ich rodzaje, np. B. Niemierko [1999, s. 55] dzieli testy osia-
gnig¢ ze wzgledu na rodzaj pomiaru (réznicujacy, sprawdzajacy), wielostop-
niowy, stopiefi zaawansowania konstrukcyjnego (nieformalny, standaryzo-
wany), zasi¢g stosowania (nauczycielski, szerokiego uzytku), sposéb udzie-
lania odpowiedzi (praktyczny, ustny, pisemny); W. Zaczynski [1995, s. 118]
wymienia testy stownikowe, wiadomosci, wyja$niania, zastosowania i ra-
chunkowe.

W praktyce ksztalcenia znana jest przydatno$¢ testow osiagnigé
do pomiaru wynikéw uzyskiwanych przez studentdéw [np. Miller i in,
1998, s. 144-151; Cotton, 1995, s.37-46]. Testy sprawdzaja wiedz¢ i ro-
zumienie treSci zawartych w programie ksztalcenia, zdolno$¢ studen-
tow do ich analizy, rozwigzywania problemdw, rozumienie i interpreta-
cje zagadnien ujgtych w programie. Pozwalaja one doktadniej i szybciej
okresli¢ poziom wynikéw ksztalcenia niz metody tradycyjne. Sa przydatne
do rozpoznawania osiagni¢¢, ale takze brakow, pozwalaja na bardziej
doktadng oceng rezultatow pracy studentdw, ale takze nauczyciela, w tym
skuteczno$ci stosowanych metod, form i §rodkéw ksztalcenia.

Jednak dobry, trafny, rzetelny test, sprawdzajacy rozne poziomy osia-
gni¢é trudno jest skonstruowaé. Nierzadko testy sprawdzaja wiedz¢ i umie-
jetnoSci poznawcze charakteryzujace nizsze poziomy my§lenia. W sytuaciji,
gdy ten sam test jest wykorzystywany wielokrotnie powstaja warunki do
gromadzenia danych pozwalajacych na dokonanie korekt i ulepszen. Przy
konstrukgji testu i jego doskonaleniu warto pamigta¢ o ogdlnych wyma-
ganiach metodologicznych i zasadach ukladania zadan testowych. Istotne
w tym zakresie s3 sugestie dotyczace struktury zadan testowych, sposobu
ich formutowania, doboru tresci, warunkéw ich poprawnosci [np. Niemier-
ko, 1999, s. 79-135; Miller i in., 1998, s. 152-153], ale takze ich Scistego
zwigzku z realizowanymi celami ksztalcenia i pozadanymi wynikami.
Warto tu takze podkresli¢, ze ze wzgledu na to, iz testy osiagnigé (nawet
najlepsze) promuja pomiar wynikow ksztaicenia gidéwnie jednak w sferze
poznawczej i dlatego w mojej opinii, nie powinny dominowaé w kontroli
i ocenie, a tylko uzupeinia¢i wzbogaca¢ inne metody.

Rozw6j nowoczesnych technologii i ich wykorzystywanie w proce-
sie ksztalcenia powoduje, ze coraz czg¢Sciej, szczegdlnie w naukach Scistych
dokonuje si¢ kontroli i oceny wynikdw przy pomocy komputera poprzez
test, a takze inne rodzaje zadan — symulacje, prezentacje [Miller i in.,
1998, s. 155; Cotton, 1995, s. 136].

W ostatnich latach niepomiernie wzrasta ranga kontroli i oceny
umieje¢tnosci praktycznych, do§wiadczen nabywanych przez studentow.
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Podczas gdy osiggnigcia praktyczne sg integralng czeécig wielu programow
ksztalcenia, to jednak wzglednie rzadko staja si¢ przedmiotem dokfadne;j
kontrolii oceny. Ranga osiggni¢é praktycznych w programach ksztatcenia
powinna by¢ jasno okreSlona poprzez nadanie im odpowiedniego znacze-
nia w ocenianiu. Oto np. na Uniwersytecie w Hong Kongu, na kierunku
praca socjalna, ocena praktykiw tym zakresie uwzglednia wiedz¢ (25%),
umiejetnosci (40%), wartoSci, postawy i rozwoj profesjonalny (35%)
[Miller i in., 1988, s. 177]. W kategoriach tych wyodrg¢bnia si¢ kryteria —
oczekiwana wiedza, umiejetnosci, zachowania, postawy, ktore w pofacze-
niu s3 podstawg oceny w skali szeSciostopniowej. W moim przekonaniu,
taki sposob oceniania praktyki rzeczywisScie podnosi znaczenie umiej¢tno-
$ci praktycznych, profesjonalnych poprzez to, ze posiadaja one najwigkszy
wplyw na uzyskang przez studenta oceng.

W ocenianiu praktyki B.W.Imrie [1995,s.188-189] akcentuje
potrzebe ustalania przez nauczyciela takich zadan, ktérych wykonywa-
nie jest bardzo pozadane lub istotne dla osiagni¢¢ w réznych zawodach.
Jednak zanim nast¢puje oceniane osiggniecia studentéw, konieczne jest
wyodrebnieniew kazdym zadaniu, bardziej szczegdtowych, ktore wskazuja
jakie dziatania musza byé wykonane, aby zakonczy¢ zadanie, czyli chodzi
o precyzyjne okreslenie tego, co student musi wykonaé, aby wywiazac si¢
z zadania. Zauwaza, ze taka analiza powinna okres$laé:

* clementarna wiedzg¢, umiejgtnoscii postawy niezbedne do wyko-

nania zadania;

* motywy podejmowania dzialania przez studentdéw, powodujace
uznanie przez nich, ze dzialanie jest potrzebne oraz sprz¢zenie
zwrotne informujace ich o przebiegu dzialania;

*  wykorzystanie potrzebnych §rodkow;

* warunki, w ktorych studenci muszg wykonywac to zadanie;

*  standardy, ktore studenci powinni osiggac.

Okazuje si¢ wigc, ze ocena wykonania zadania praktycznego ujmuje
nie tylko wiedze, umiejgtnosci i postawy, ale istotne sa tu takze motywy
dziatania, wystapienie sprz¢zenia zwrotnego, dobdr Srodkow, warunki
dziatania, a takze osiaganie przez studentdéw pozadanych standardow.

Istotnym komponentem procesu ksztalcenia uniwersyteckiego, szcze-
gblnie w naukach matematyczno-przyrodniczych jest praca w laborato-
riach, wymagajaca szczegdlowych obserwacji, doSwiadczen, eksperymen-
tow. Studenci maja tu okazje do demonstrowania swoich zdolnoéci wyko-
nujac roznorodne zadania wymagajace wiedzy, umiej¢tnosci praktycz-
nych, odpowiednich postaw i zachowan. Interesujacy przyktad wymagan

w ramach projektu pn
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w kontroli i ocenie pracy laboratoryjnej przedstawiaja A. H. Mil-
ler iin.[1998,s. 179]. Proponuja wykorzystanie nast¢pujacych kryte-
riéw, z ktorych kazde podlega oddzielnej ocenie: fachowo$é podejscia do
do$wiadczenia, praca w grupie nad wspdélnym do$§wiadczeniem, prezenta-
cja, oryginalno$¢, interpretacja wynikéw, odwolanie do literatury, organi-
zacjai przejrzysto$¢, zwiazek teorii z praktyka, sugestie dla doskonalenia
lub poszerzenia eksperymentu. Warto zauwazy¢, ze wymienione kryteria
tacza wiedz¢ i umiejetnoSci poznawcze z pozapoznawczymi, istotna
okazuje si¢ umiejetno$¢ pracy w grupie, prezentacji, organizacji, a wiec
umiej¢tnosci interpersonalne i spoleczne.

Odmienng i specyficzna, wobec wcze$niej prezentowanych, ale
takze wzglednie rzadziej wykorzystywana w Polsce, jest metoda kontroli
i oceny osiagni¢¢ studenta wymagajaca od niego stalego gromadze-
nia réznorodnych dokumentéw w specjalnej teczce (portfolio). W ostat-
nich latach wzrasta takze znaczenie teczki studenta w dokumentowaniu,
kontroli i ocenie jego rozwoju [np. Oliver, 1999, s. 63; Cotton, 1995, s. 45],
a w niektdrych uniwersytetach staje si¢ obowiazkiem studenta od pierw-
szego roku studiow [np. Woodward, 1998, s. 415].

Prowadzenie teczki przez studenta moze stuzy¢ réznym celom
i przybiera¢ rozmaite formy, jej zawarto§¢ dostarcza dowoddéw rozwoju
wladciciela na przestrzeni okreSlonego czasu. Gromadzenie dowodoéw,
jak podkresla J. Cotton [1995,s. 48] ,jest umiejetnoScia, ktorej student
musi si¢ nauczy¢”. Teczka studenta zawiera ,,zbior dowodéw $wiadcza-
cych o tym, ze zdobyl pewna wiedzg, rozwinal okres§lone umiejetnosci lub
kompetencje” [Oliver, 1999, s. 64]. Moga by¢ to informacje nie tylko o jego
postepach, ale takze o tym, co uznaje za wazne i $Swiadczy o posiada-
nych kompetencjach i zdolnoSciach. Teczka moze zawieraé prace pisemne,
notatki z wyktadow, prace zaliczeniowe, rozprawy, recenzje, Swiadectwa
i dyplomy po$wiadczajace kwalifikacje, referencje odpowiedzialnych osdb,
ktore poSwiadczaja wiedze¢, umieje¢tnosci, kwalifikacje, osiggnigcia.

Dowody osiagni¢é¢, umiejetnoéci, kompetencji zgromadzone w teczce
moga stanowi¢ przedmiot oceny przez nauczycieli, ale takze samooceny
dokonanej przez studenta w konicowej fazie studiow [np. Woodward,
1998, s. 423]. Pomagaja im dostrzec siebie w przesziodci i terazniejszo-
Sci, jacy byli, co wiedzieli, czego dokonali, co potrafia, jaki jest ich rozwdgj.
Jednocze$nie tak zgromadzone dokumenty moga by¢ przedstawione przy-
szlemu pracodawcy.

Podsumowujac zauwazy¢ trzeba, ze przemiany w zakresie celow
ksztalcenia uniwersyteckiego, a takze ztozono$¢ oczekiwanych wynikow
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powoduja konieczno§¢ wykorzystywania roznorodnych metod ich
kontroli i oceny. Chociaz zaobserwowa¢ mozna znaczace post¢py w po-
znawaniu, kontroli, analizie i ocenie wynikéw poznawczych, to nadal
jednak problemem pozostaje ustalanie efektow pozapoznawczych, ujmo-
wanych w kategorie ,by¢” i ,czyni¢”, ktorych znaczenia dla normal-
nego funkcjonowania jednostek i spoleczefistw nie mozna nie doceniaé
[np. Denek, 2000c, s. 22; Krajewska, 2000, s. 61]. Wskazane tu przykiady
moga stanowi¢ warto$ciowa inspiracj¢ do dalszych poszukiwan. Dazenie
ku lepszym metodom kontroli i oceny nalezy takze faczy¢ z unowocze-
$nianiem jej form poprzez zwigkszanie roli studentéw w tym procesie, ich
aktywnoSci, samodzielnoSci, a wig¢c takze i odpowiedzialnoSci.

Aktywnosc i samodzielnosc studentow w kontroli i ocenie

Dominujacy aktualnie model kontroli i oceny akceptuje biernosé
studentdw, brak odpowiedzialnoSci za rezultat oceny, nie dostarcza
okazji do wspolpracy w grupie i wzajemnego zrozumienia si¢ [Krajew-
ska, 2003f, s. 162; 2002b, s. 218], bywa tez przyczyna konfliktow migdzy
nauczycielem i studentami, jest ,,morzem niesprawiedliwo$ci” jak trafnie
ujmuje to K. Denek [1995, s. 78]. Ogranicza takze okazje do rozwijania
aktywnoSci, samodzielnosci, odpowiedzialno$ci, umiejgtnosci interper-
sonalnych, uczciwo$ci, podejmowania inicjatywy, wspolpracy w zespole,
a wigc cech tak bardzo pozadanych w aktualnej, szybko zmieniajacej si¢
rzeczywistosci [np. Mayor, Binde i in., 2001; EDUKACJA..., 1998].

Takich mozliwo$ci moze dostarczy¢ zwiekszenie aktywnosci i sa-
modzielnoSci studentow w procesie oceniania poprzez czg¢stsze wyko-
rzystywanie w praktyce akademickiej samooceny studentéw, wzajemne;j
(kolezenskiej) oceny, a takze wspolnej oceny (dokonywanej przez nauczy-
ciela akademickiego i studentow).

Samoocena, to ,,0gélna ocena swoich mozliwosci, jest zroznicowana,
tzn. ze czlowiek ocenia siebie roznie w rozmaitych sferach, ale ogolna
samoocena decyduje o tym, jak czlowiek zachowa si¢ w sytuacjach
nowych” [Reykowski, 1977, s. 790].

W ksztalceniu, samoocena [Boud, Falchikov, 1989, s. 530] ,,odwotuje
si¢ do opinii uczacych si¢ o ich wilasnej nauce, szczegdlnie o ich osiagnie-
ciach i wynikach uczenia si¢”. A. H. Miller i in. [1998, s. 167] podkreélaja,
ze jest zdolnoScia osoby do dokfadnego warto$ciowania lub ocenienia swo-
ich osiagni¢é, mocnych i stabych stron. Jest takze sposobem, na zwigksze-
nie roli studentdéw, jako aktywnych uczestnikow w ich wiasnej nauce, ksztat-
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tuje refleksje o wlasnym procesie uczenia si¢ i wynikach [Dochy, Segers,
1999, s. 334]. Alternatywnym terminem dla samooceny jest autoewaluacja.

W dojrzalej samoocenie warto$ciowanie dotyczy osiagni¢é, a nie
osoby. Podczas dokonywania oceny opiniowane jest nie to, czy student jest
»dobry” lub ,,zty”, ale to czy wykonanie zadan byto ,,dobre” lub ,stabe”.
Istotnym czynnikiem warunkujacym jako§¢ studenckiej nauki jest wtasnie
zdolnoé¢ do wlasciwego wartoSciowania wiasnych postgpow, co jest szcze-
gblnie wazne w ocenie ksztaltujacej. Poznanie wynikow ostatecznie dosko-
nali osiggnigcia, szczegdlnie wowczas, gdy student przejawia motywacj¢ do
nauki, kiedy zna wyniki i kiedy wie lub jest powiadamiany, co zrobi¢, aby
poprawi¢ bigdy i niedociagni¢cia. Ksztaltowanie i poszerzanie zdolno$ci
do samooceny podczas studiéw jest tym bardziej znaczace, ze po ich ukon-
czeniu oczekuje si¢ od studentdéw stosowania samooceny w praktyce we
wszystkich sferach ich zycia.

Przeprowadzone dotychczas badania dostarczaja generalnie pozytyw-
nych wnioskow dotyczacych stosowania samooceny w procesie ksztalce-
nia. Badaniom poddawano wptyw réznych zdolnosci studentéw na doktad-
no$¢ samooceny, efekt czasu, doktadno$é samooceny w stosunku do oceny
nauczyciela akademickiego, metody i kontekst samooceny.

Wyniki badafi D. Boud i N. Falchikov [1989, s. 545] wskazywaly, ze
,»dobrzy studenci mieli tendencje do niedoceniania siebie, a sfabsi przece-
niali siebie. Studenci wyzszych lat studiéw precyzyjniej oceniali swoje osia-
gnigcia niz studenci lat nizszych”. Brak roznic w samoocenie dokonywanej
podczas kolejnych lat studiéw potwierdzily badania D. T. Griffee [1995, za:
Dochy, Segers, 1999, s. 334]. Wszyscy studenci przejawiali tendencje do oce-
niania siebie nizej na poczatku roku akademickiegoi wyzejw miarg uptywu
czasu. Wraz z uplywem czasu studenci nabierali wigcej zaufania do swoich
zdolnoSci. Sa tez badania potwierdzajace, ze zdolnosci studentéw do oceny
siebie doskonala si¢ w sytuacji wystepujacego sprz¢zenia zwrotnego od na-
uczyciela akademickiego i postgpdw po pewnym czasie [np. Boundi Falchi-
kov, 1989]. Z badanh N. Longhurst i L. S. Norton [1997, s. 328] dotyczacych
doktadnosci samooceny studentow i nauczyciela akademickiego wynika, ze
wystapila tu pozytywna, umiarkowana korelacja mi¢dzy ocenami.

Skuteczne pobudzanie zdolnoéci studentéw do samooceny C. Adams
i K. King [1995, za: Dochy, Segers, 1999, s. 336] ujeli w trzy etapy: praca
studentéw nad rozumieniem procesu oceny (dyskusja nad dobrymi i ztymi
ocenami jakoS$ci pracy, wymaganiami oceny, krytyczny przeglad literatury);
praca nad okreSlaniem istotnych kryteridow oceny; uzgadnianie kryteriow
oceny, okreslenie zdolno$ci do kompetentnej oceny.
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Samoocena moze by¢ stosowana do ksztaltowania umiejetnosci
i zdolnosci. Studenci Alverno College, jak pisze K. O’Brien [2000, s. 38],
,»aby ukonczy¢ studia muszg rozwija¢ zdolno$¢ rozwigzywania problemow,
jako jedna z o§miu wymaganych zdolno$ci. Istota procesu ksztalcenia jest
tuocena, postrzegana jako naturalnacze¢$§ézachgcania, kierowania i utrzy-
mywania rozwoju zdolno$ci”. Odkad samoocena jest tu integralng cz¢écia
procesOw rozwigzywania problemow przez studentow, studenci wykazuja
wzrost rozumienia wzajemnego powiazania poszczegdlnych zdolnoSci,
ich tresci i kontekstu. Studenci ponosza odpowiedzialno$¢ za swa nauke
w dynamicznym, ciagle trwajacym procesie samooceny, a jednocze$nie
stopniowo internalizujg zdolno$¢ do rozwiazywania probleméw i samo-
oceny.

Zasygnalizowane rezultaty badan wskazuja na szereg wlaSciwosci
wynikajacych ze stosowania samooceny w procesie ksztalcenia i zawieraja
takze wskazania dla praktyki:

*  ksztaltowanie umiej¢tno$ci samooceny powinno rozpoczynac si¢
na wcze$niejszych etapach naukii podlega¢ znaczacej intensyfi-
kacji od momentu rozpoczgcia studidw, aby przez to uzyskiwaé
optymalny wplyw tej umiejetnosci na proces ksztalcenia;

*  ksztaltowanie umiejetnoSci samooceny wymaga czasu i wspie-
rania przez nauczycieli akademickich rozwoju tego procesu, po-
przez zapewnianie doktadnego i szybkiego sprz¢zenia zwrotne-
go studenckiej samoocenie;

*  stosowanie samooceny w procesie ksztalcenia wspiera nabywa-
nie innych umiejetnodcii rozwijanie zdolnosci;

* samoocena moze by¢ z powodzeniem stosowana w celach
ksztaltujacych, a studenci powinni postrzegac ja jako narzedzie
pomocne W nauce;

*  studenci, ktorzy angazuja si¢ w samoocen¢ wykazuja tendencje
do uzyskiwania lepszych wynikow;

¢ samoocena prowadzi do wiekszej refleksji nad wlasna praca,
zwigksza odpowiedzialno$¢ za wtasna nauke;

*  zapewnia wzrost rozumienia w rozwigzywaniu problemow.

Z przedstawionych analiz wynika wiec, ze stosowanie samooceny
studentdw w procesie ksztalcenia powoduje znaczace zwigkszanie Swia-
domego i aktywnego udzialu w nim studentow, a przez to wzrost jakoSci
uzyskiwanych efektow.

Ocena wzajemna (kolezefiska) w rozumieniu N. Falchikov [2001, s. 2]
»to proces, w rezultacie ktérego czlonkowie grupy wykorzystujac odpo-
wiednie kryteria oceniaja wzajemnie ich prace¢ lub osiagnigcia”. Stosowane

dzialnos¢ istra Edukacji i Nauki
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01
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kryteria powinny by¢ uzgodnione przez cztonkdéw grupy i/lub nauczyciela
przed dokonywaniem oceny.

Natomiast A. H. Miller i in. [1998, s. 169] wskazuja, ze wzajemna
ocena jest oczywista odmiang samooceny z potencjatem wartosci dodanej
uzyskiwanej w nastepujacy sposob:

Dwdch studentow bioracych udzial w innej ocenie moze by¢ bar-
dziej obiektywnymi, kiedy w ocenie bazuje na wspolnym zesta-
wie kryteriow i planie oceny.

2. Dos$wiadczenie b¢dace rezultatem dziatania i interakcji moze
rozwija¢ wnikliwo$¢, intuicj¢ i wzmagacé rozumienie przez pro-
ces artykufowania i komentowania oceny (dyskurs).

3. Wzajemne do$wiadczanie uczestniczenia w ocenie moze zache-
caé do wspdlnej nauki i pracy zespotowej, przez co rozwijaé od-
powiednie umiejgtnosci przeno$ne.

4. Wzajemna ocena moze przyczyniaé si¢ do oceny grupowej i wy-
stepuje wowczas, kiedy dwdch lub wigcej studentdw uczestniczy
w projekcie pracy (dziataniu wymagajacym umiej¢tnoSci i na-
ktadu pracy), ktory jest zamierzonym rozwijaniem wspdtpra-
cy w nauce i umiej¢tnoSci zespolowych. Nadzorujacy realiza-
cje projektu moga wowczas stosowaé wzajemna oceng jako punkt
wyjscia do koficowej indywidualnej oceny, jesli oceny lub stopnie
nie sa takie same dla kazdego czionka zespotu.

A wigc wzajemna ocena, z jednej strony moze wymagaé sprzezenia
zwrotnego o charakterze jakoSciowym, z drugiej za$ przyznania stopnia.
W zwiazku z tym jest nie tylko procedura klasyfikowania, jest czeScia
procesu ksztalcenia, ktdry rozwija umiejgtnosci. Moze by¢ postrzegana, jak
zauwaza H. Somervell [1993, s. 230] ,,jako cz¢§¢ procesu samooceny i jako
pewna forma informowania o samoocenie”. Wzajemna ocena, a takze
samoocena nie jest procesem dokonywanym z zewnatrz wobec studentdw,
ale takim, w ktdrym oni uczestniczg i ktory ich dotyczy. Studenci obser-
wuja si¢ wzajemnie w procesie ksztalceniai czgsto maja bardziej szczegd-
towa wiedzg¢ o pracy swych kolegéw niz ich nauczyciele.

Badania dotyczace stosowaniaw procesie ksztalcenia wzajemnej oceny
koncentruja si¢ na kilku jej wtasciwosciach: trafno$ci, obiektywizmie i do-
ktadnodci, dostarczaja niejednoznacznych wynikéw. We wnioskach z prze-
prowadzonych badan wskazuje si¢ na zréznicowanie w zakresie trafno-
Sci [np. Topping, 1998, s. 274; Cotton, 1995, s. 137], obiektywizmu [Cheng,
Warren, 1999, s. 301] i dokladnodci [Orsmondi in., 1996, s. 247]wzajemnej
oceny. Podkre$la si¢ pewne jej zalety, ale takze wady.

Wzajemna ocena, zwraca uwage N. Falchikov [2001, s. 2] jest bardziej
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doktadna i podobna do oceny nauczyciela, kiedy studenci znaja si¢, posia-
daja pewne prawa wynikajace z relacji interpersonalnych z nauczycielem,
kiedy wymaga si¢ od nich opinii bardziej ogdlnych, bazujacych na jasnych
i jawnych kryteriach, niz kiedy ocena dotyczy pojedynczych kwestii.

Znaczaca wada oceny wzajemnej jest to, Zze osoby w niej uczestni-
czace maja czg¢sto skionnoéci do zawyzania lub zanizania ocen lub tez
ich uniformizacji, co czgsto jest odzwierciedleniem aktualnych stosun-
kow interpersonalnych w grupie. Ocenianie 0sdb zaprzyjaZnionych
powoduje zawyzanie ocen. Skutkiem wystgpowania integracji w grupie
jest brak zroznicowania ocen. Ponadto obserwuje si¢ sytuacje przydziela-
nia najwyzszych ocen osobom, ktére zdominowaly grupe, a takze przypi-
sywanie pozytywnych ocen studentom, ktoérzy nie wspotpracuja z grupa,
ale korzystaja z jej oceny.

Podejmowane sa liczne proby zwigkszania trafno$ci, obiektywizmu
i doktadno$ci wzajemnej oceny prowadzace do minimalizowania wptywu
subiektywnych odczué na rezultat oceny [np. Miller i in., 1998, s. 170-174;
Ashckroft, Palacio, 1996, s. 116 i nast.; Cotton, 1995, s. 137 i nast.]. Duzg
warto$¢ posiadaja tu opracowywane przez nauczycieli akademickich i stu-
dentow wykazy zawierajace uszczegélowiony przedmiot oceny, jej kryteria,
a takze odpowiednie kwestionariusze i skale ocen.

Z przegladu badan dotyczacych stosowania w procesie ksztalcenia

wzajemnej oceny wynika szereg jej wlasciwosci i wskazan dla praktyki:

*  ksztaltowanie umiej¢tnoSci wzajemnej oceny (podobnie jak sa-
mooceny) powinno nastepowac od rozpoczecia studidéw, aby pod-
czas kolejnych lat nauki proces ten mogt by¢ doskonalony; pierw-
sza ocena, w ktorej studenci wystepuja jako oceniajacy moze do-
tyczyé osdb z trzeciegoi dalszych lat studiow uniwersyteckich;

* wzajemna ocena moze by¢é z powodzeniem wykorzystana jako
ocena ksztattujaca, ale takze jako pomoc w ocenie sumatywne;j,
w polaczeniu z innymi ocenami;

*  kryteria wzajemnej oceny powinny by¢ ustalone przed jej pod-
jeciem; do§wiadczenia wskazuja, ze taka ocena jest bardziej do-
ktadnai trafna, jesli te kryteria sa okres§lane wspdlnie przez na-
uczycieli i studentow;

e kryteria oceny wzajemnej powinny by¢é wyrazone przy uzyciu po-
je¢ operacyjnych, znanych wszystkim studentom;

* wzajemna ocena moze zach¢caé¢ do pracy w grupie, przez coroz-
wija¢ odpowiednie umiejetnosci przeno$ne, mogace mieé zasto-
sowanie w innych dziataniach;

e stosowanie oceny wzajemnej powoduje wzrost odpowiedzialno-
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Scii zaangazowania studentow we wiasng nauke, a takze w pro-
ces oceny;

*  jej stosowanie zwigksza zaangazowanie studentow w sam pro-
ces oceny, ktory dostarcza im okazji do poréwnywania sposobow
jej dokonywania przez kolegdéw, do pordwnywania uzyskiwanych
wynikéw, a takze wymiany informacji.

Wiele rezultatéw badan potwierdza pozytywny wplyw wykorzysty-
wania w praktyce akademickiej wzajemnej oceny, niemniej jednak czgsto
podkresdla si¢ potrzebe¢ zwigkszenia jej trafnoSci, obiektywizmu i doktad-
noSci poprzez polaczenie samooceny studentow z wzajemng (kolezenska)
ocengi wspolng oceng, dokonywang przy wspoéiudziale nauczyciela akade-
mickiego.

Wspdlna ocena w ujg¢ciu K. Hall [1995, za: Dochy, Segers, 1999, s. 342]
,»to wspoluczestnictwo studentow i nauczycieli akademickich w procesie
oceny; jest sposobem dostarczania studentom okazji do oceniania siebie
przy aprobacie nauczycieli utrzymujacych konieczng kontrol¢ nad oceng fi-
nalng”. Tymczasem H. Somervell [1993, s. 230] postrzega ocen¢ bgdaca re-
zultatem wspOlpracy, ,jako proces ksztalcenia i uczenia si¢, w ktorym stu-
dent i nauczyciel realizuja jasne cele i standardy”. W przypadku wspodlne;j
oceny student niekoniecznie jest odpowiedzialny za oceng, ale wspdtpracu-
je w podejmowaniu decyzji dotyczacej tego, co bedzie przedmiotem oceny,
a takze kto ja podejmie. Warto zauwazy¢, ze termin ,,wspdtpraca” w oce-
nie ma zastosowanie do oceniajacego i ocenianych pracujacych razem nad
ksztaltowaniem wynikow. Obie strony maja wspdlny cel — zapewnienie zgod-
nej z rzeczywistoscia oceny. Powoduje to, ze negocjuja jej szczegdly i pod-
daja dyskusji wszelkie nieporozumienia, co w konsekwencji moze prowa-
dzi¢ do ewolucji stosunkéw miedzy oceniajacymi i ocenianymi. Wymaga
to jednak ksztattowania nowych umiej¢tnosci i postaw nie tylko wérdd stu-
dentow, ale takze wsrod nauczycieli akademickich [por. Jaskot, 2001, s. 9;
Denek, 1995, s. 89], co moze by¢ czasem bolesnym procesem.

F. Dochy i M. Segers [1999,s. 345]wyrdzniajg trzy cele wspolnej
oceny:

*  studenci pomagaja nauczycielom peini¢ ich rol¢ — zmiana od by-

cia studentem do bycia nauczycielem;

*  zapewnianie wgladu w proces oceny, ktory moze by¢ stosowany

wobec studentow w ocenianiu przez nich uznanym,;

*  zapewnienie stopniowego rozwoju umiejetnosci samooceny.

Wyniki badan dotyczace doktadnosci dokonywanych ocen [np. Falchi-
kov, 2001, s. 67 i nast.; Freeman, 1995, s. 299] wskazuja, ze samoocena
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i wzajemna ocena moga by¢ stosowane w celach sumatywnych jako cze$é
wspdlnej oceny, przez dostarczanie nauczycielowi opinii upowazniajacej do
wyrazenia finalnej decyzjio procesie lubwyniku. Pod tym wzgledem trady-
cyjna ocena, w ktorej nauczyciel podejmowal autonomiczna decyzjg, nie
jest porownywalna z wspdlng ocena. Potaczenie samooceny, kolezenskiej
i wspodlnej oceny powoduje, ze nauczyciel akademicki i studenci pracuja
razem, w konstruktywny sposob i w rezultacie tego poprzez negocjacje
przechodza na wyzszy poziom wzajemnego zrozumienia, co jak podkre-
$§la N. Falchikov [2001, s. 154] , prowadzi do wchodzenia studenta w rolg
nauczyciela”.

Natomiast z badan K. Kwan i R. Leung [1996, s. 213] wynika, ze
wystapila niewielka zgodno§¢ migdzy ocenami wzajemnymi i nauczy-
cielskimi, chociaz jak podkre$laja ich autorzy, moze to wynika¢ z faktu,
ze badani studenci nie uczestniczyli w okreslaniu kryteriow oceny i nie
poddano dyskusji ich rozumienia.

Samoocena i wzajemna ocena najczesciej byly stosowane dla celow
ksztattujacych, ale pofaczenie tych form z wspdlng ocena, dostarcza takze
dobrych efektéw w ocenianiu sumujacym. Sa tu rézne mozliwosci, rozne
podejscia dotyczace stosowania wzajemnej oceny jako wkiadu dostarczaja-
cego np. 25% [Dochy, Segers, 1999, s. 345; Freeman, 1995, s. 293] sposrod
ogdlnej liczby punktow lub stosowanie wzajemnej oceny jako korekty tej
dokonywanej przez nauczyciela.

Pomimo pewnych rozbieznosci w rezultatach badan, H. Somervell
[1993, s. 231] stusznie zwraca uwagg, ze ,,stosowanie samooceny, wzajem-
nej oceny i wspdlnej oceny w praktyce ksztalcenia akademickiego ma
istotne znaczenie w usuwaniu bariery migdzy studentami i nauczyciela-
mi, w rozwijaniu kompetencji inicjatywnych u studentéw i moze prowa-
dzi¢ do zwigkszenia motywacji do studiow i «glebszej» nauki”. Aktywna
wspolpraca studentdw i nauczycieli akademickich w obszarze oceniania
procesu i wynikow ksztalcenia wydaje si¢ by¢ bardzo waznym czynnikiem
wyznaczajagcym skuteczno$¢ i efektywno$¢ tego procesu. Potwierdzaja
to rezultaty wigkszoSci dotychczasowych badan, w ktorych zastosowano
polaczenie samooceny studenta, wzajemnej oceny i wspdlnej, dokonywa-
nej przy wspolpracy nauczyciela akademickiego i studentow:

* polaczone stosowanie samo-, wzajemnej i wspdlnej oceny ku-
muluje walory kazdej z nich, minimalizuje wady, a jednocze$nie
kreuje potencjat wartosci dodane;j;

* samoocenai wzajemna ocena moga by¢ stosowane w celach su-
matywnych jako cz¢§¢ wspolnej oceny, przez dostarczanie na-
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uczycielowi opinii upowazniajacej do wyrazenia finalnej decyzji
o procesie lub wyniku;

*  polaczone stosowanie samo-, wzajemneji wspoOlnejocenyw istot-
nym stopniu zwigksza samodzielno$¢, aktywno$¢ i odpowiedzial-
no$¢ studentdw w ocenie procesui wynikow ksztalcenia.

Analizowane formy oceny procesu i wynikéw ksztalcenia racjonal-
nie stosowane w praktyce akademickiej moga by¢ pomocne w rozwig-
zaniu problemu czasu w ocenie, co aktualnie w sytuacji licznych grup
studenckich wywotuje wiele napi¢¢i pytan o jako$¢ ksztalcenia [np. Ashc-
kroft, 1996, s. 711 nast.]. Stosowanie wspdlnej oceny, takze przekazywanie
studentom monitorowania ich wlasnej nauki poprzez czg¢ste wykorzystywa-
nie samooceny i wzajemnej oceny przy wykorzystaniu precyzyjnych kryte-
riow wydaje si¢ by¢ pozadanym kierunkiem zmian.

Okazuje si¢, ze stosowanie w procesie ksztalcenia samo-, wzajem-
nej i wspolnej oceny doskonali nie tylko sam proces oceny i jego wyniki,
ale w swych dalekosi¢znych skutkach w bardzo istotnym stopniu wptywa
na wewnetrzne czynniki wyznaczajace jako$¢ ksztalcenia uniwersytec-
kiego. Te formy oceny wychodza naprzeciw problemom wyst¢pujacym
w studenckiej nauce, pomagaja je niwelowa¢ poprzez §wiadome i odpo-
wiedzialne dzialania nauczycieli akademickich i studentow, odzwiercie-
dlaja autentyczne konteksty uczenia si¢ i powoduja szereg warto§ciowych
skutkow:

*  wzrost §wiadomoSci jakoSci wlasnej pracy wérdd studentow;

* doskonalenie atmosfery w procesie ksztalcenia,

*  wzrost refleksji studentéw nad wtasng nauka, osiagni¢ciami i za-

chowaniem,;

*  wzrost zaufania studentéw do zdolno$ci wypeiniania réznych za-

dan,;

*  wzrost zaangazowania, odpowiedzialno$ci i motywacji do nauki;

*  wzrost satysfakcji studentdw z wtasnej nauki;

* wzrost osiggni¢é studentdw w ocenianiu powoduje wzrost jakoSci

wlasnej nauki.

Mozliwe do uzyskania korzysci wynikajace ze stosowania w prak-
tyce ksztalcenia uniwersyteckiego analizowanych form oceny zache¢caja do
probich szerszego wykorzystywania i ewentualnych modyfikacji. Nieracjo-
nalna wydaje si¢ bowiem retoryka ksztattowania wielostronnej aktywnoSci
jednostek, przy utrzymywaniu bierno$ci studentéow w niektorych sferach;
oczekiwanie odpowiedzialno$ci jednostek za siebie i innych, a jednocze-
$nie ograniczanie studentom okazji do uczenia si¢ tej odpowiedzialnosci;
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wymaganie umiej¢tnoSci wspotpracy w grupie w roznych, cz¢sto trudnych
do przewidzenia kontekstach zycia spotecznego i zawodowego, a jedno-
cze$nie niewykorzystywanie wszystkich okazji do ksztattowania tych umie-
jetnoSciw procesie ksztalcenia studentow.

Podejmowanie dzialan innowacyjnych przez nauczyciela akademickie-
go, poszukiwanie sposobow zwiekszania skutecznoSci swej pracy poprzez
umozliwienie wzrostu roli studentéw w procesie kontroli i oceny, pozwo-
li na ksztaltowanie nowej jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego bedacej skut-
kiem wiekszej aktywno$ci, samodzielnosci i odpowiedzialnosci studentow,
a takze umozliwi zmniejszanie rozbiezno$ci miedzy deklaracjami zawartymi
w celach ksztalcenia i praktyka ich realizacji.

Cechy kontroli i oceny

Racjonalny proces poznawania, kontroli, analizy i oceny wynikow
ksztalcenia, niezaleznie od stosowanych metod i form charakteryzuje sze-
reg roznych wlasciwodci, ktore sprawiaja, ze spetnia on zalozone funkcje.

W literaturze wymienia si¢ wiele pozadanych cech i wymagan, ktore
powinna spelniaé kontrolai ocena. Zestaw wlasciwosci wymaganych przez
uczelnie, a takze stanowigcych priorytet dla nauczycieli akademickich
przytaczaja P.Lauvasi in. [2000, s. 94]: zgodno§¢ z prawem, wiarygodno$é
(w odczuciu studentédw, nauczycieli, wtadz uczelni, potencjalnych praco-
dawcow), jednolito§¢ warunkdw, obiektywizm, rownowazno$é (zgodnosé
wymagah wobec wszystkich), trafno$¢ (zgodno$¢ z celem), warto$¢ ksztat-
tujaca, przezroczystos$¢, poufnosé (dotyczaca relacji oceniany — oceniaja-
cy), komunikatywnos¢.

Do cech konstytutywnych nowoczesnych metod kontroli i oceny,
istotnych w pracy nauczyciela K. Denek [1995,s. 80] zalicza: ,obiek-
tywno$¢, kompletno$¢ i masowos$¢é (objecie kontrolg wszystkich studen-
tow w danej grupie z szerokiego zakresu programu studiow); wydziele-
nie najwazniejszych zagadnien; odpowiednio$¢ (dla umozliwienia korekty
programu); peina informacja (dane o wynikach poszczegdlnych studen-
tow); naturalno$¢ warunkow; aktywnosé; operatywnos¢; ekonomicznosé;
walory wychowawcze”.

Tymczasem S. Fletcher [2000, s. 72] eksponuje wiasSciwosci istotne
dla studenta, nauczyciela, uczelni, pracodawcéw i wskazuje nastepujace,
pozadane cechy metod oceniania: przeZroczysto$é¢, trafnosé, rzetelno$é
oraz cechy gromadzonych w ten sposob dowoddw: trafno$é, autentycz-
no$¢, wielostronno$¢, wystarczajaca ilosé.
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Wiasciwosci oceny, szczegdlnie istotne z punktu widzenia powodze-
nia studenta w uczeniu sig, jego rozwoju wymienia J. Read [1999, s. 63-65]:
trafno$¢ (zgodno$¢ z zatozonymi celami); rzetelno§¢ rozumiana jako kon-
sekwencja w diagnozowaniu postgpdw studenta w rozwoju tych zdolnosci,
ktore sa istotne dla uczenia si¢, dla rozwijania si¢ jednostki i stalego posu-
wania si¢ naprzdd; warto$¢ wychowawcza —wynika z wcze$niejszych, dostar-
czanie stalej motywacji do uczenia poprzez poszerzanie rozumienia mecha-
nizmow skutecznego uczenia sie, wyzwalanie sit motywujacych, rozwijanie
umiej¢tnoSci samooceny; indywidualizacja, stosownie do sposobow ucze-
nia si¢ studentow, rozumiana jako proces, w rezultacie ktérego jednostki
uczg si¢, poznaja ograniczenia wlasnego umystu, podejmuja dziatania, by go
ksztalci¢ i podejmuja role mtodszych kolegow w badaniach; odpowiednia
struktura — umozliwia studentom stawanie si¢ autentycznymi, niezaleznymi
jednostkami w procesie uczenia si¢, pozwala zardwno uczacym si¢ i rozwi-
jajacym wolno, jak i szybko podaza¢ naprzod wedtug wtasnego tempa; od-
powiedni proces — stuzy osigganiu zasadniczego celu oceny, zwigkszanie po-
wodzenia studentow w uczeniu si¢, w dostepie do kolejnych etapow ksztal-
cenia poprzez stala diagnoz¢ i rozwijanie postepow studentow.

Okazuje si¢, ze wymieniane przez poszczegélnych autoréw cechy
kontroli i oceny, eksponuja rézne wazne wymiary tego procesu, wlasci-
wosci szczegblnie istotne dla studentow, nauczycieli akademickich, insty-
tucji, gremiow zewngtrznych. Podkresli¢ tu jednak nalezy, ze aktual-
nie w kontroli i ocenie w szkolnictwie wyzszym wystepuja tendencje
do eksponowania w tym procesie wzmacniania uczenia si¢ studentow,
podczas gdy tradycyjnie koncentrowano si¢ na jego kontroli [np. Lauvas
i in., 2000, s. 95]. Gtéwny akcent w kontroli i ocenie procesu i wynikow
ksztalcenia przesuwa si¢ wigc na zach¢canie, ukierunkowywanie i wzmac-
nianic uczenia si¢ studentéw, udzielanie pomocy w efektywnym uczeniu
si¢, rozwijaniu ich potencjatu poznawczego, ale takze pozapoznawczego.
Chodzi wi¢c oto, aby wykorzystywaé cata moc procesu kontroli i oceny
i wyst¢pujacego sprz¢zenia zwrotnego do wspierania osiggni¢é studentdw
w uczeniu si¢, zgodnie z ich wiasnym tempem i preferowanym sposobem.
Jednocze$nie coraz czg¢Sciej podkresla si¢ potrzebg kontroli i oceny nie
tylko wiedzy, ale takze rzeczywistych umiej¢tno$ci poznawczych i po-
zapoznawczych, dzialania, nabywania do$§wiadczen, wykonywania zadan
przez studentéow w sytuacjach pochodzacych z ,realnego zycia” [np.
Ewell, 1999, s. 154], dlatego wzrasta znaczenie zabiegdw o autentyczno$¢,
wiarygodno$¢, wielostronno$¢, obiektywizm, trafno$¢ i rzetelno$¢ takiego
oceniania. Wystepuje tu wiele problemdw, niemniej jednak podejmowa-
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nie takich prob, poszukiwanie optymalnych w tym zakresie metod i form
wydaje si¢ by¢ powinnoScia uczestnikdw procesu ksztalcenia, a takze
nakazem wspotczesnoSci.

Podsumowujac warto zauwazy¢, ze w kontroli i ocenie procesu i wy-
nikéw ksztalcenia pojawiaja si¢ tendencje wskazujace na ograniczanie
funkcji selekcyjnej, a jednoczes$nie wzrasta znaczenie funkcji rozwojowe;j
i spolecznej, co posiada niewatpliwe skutki dla jakosci ksztaicenia.

Kontrola i ocena a jako$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego

Kontrola i ocena procesu i wynikow ksztalcenia stanowi integralng
czeS¢ systemu dydaktycznego, w istotnym stopniu wplywa na jego przebieg
i efekty. Dlatego ,,poznawanie, kontrolg, analiz¢ i ocen¢ wynikow ksztal-
cenia zalicza si¢ do podstawowych komponentéw optymalizacji procesu
ksztalcenia i studiowania” [Denek, 1995, s. 88].

Przemiany w zakresie celow i wynikow ksztalcenia uniwersyteckie-
go, wzrost znaczenia wartodci, dziatania, praktykiw programach, treSciach
i realizacji procesu ksztalcenia powoduje szereg nastepstw dla przebie-
gu, przedmiotu, celéow, metod, form i pozadanych wtasciwosci procesu
kontrolii oceny.

W nowocze$nie organizowanym procesie ksztalcenia niezbgdne jest
sprawdzanie jego przebiegu na wszystkich etapach — wstepnym, biezacym
i koncowym. Kontroluje si¢ wigc, by racjonalnie zaprojektowac proces
ksztalcenia, rozpoznaé jego przebieg i ustali¢ zgodno$§¢ procesow ksztat-
cenia i uczenia si¢ studentow, aby poznaé wyniki ksztaicenia [Kruszew-
ski, 1988, s.219]. Kazdy z wymienionych rodzajow kontroli posiada
swoiste znaczenie dla jako$ci przebiegu procesu ksztalcenia, a takze jego
wynikow. Dlatego czeste aktualnie wystepowanie w praktyce ksztalce-
nia dominacji kontroli kofcowej powoduje, ze nie wykorzystywane s3
duze mozliwo$ci ograniczania lub eliminacji bigdéw, probleméw, brakow
podczas trwania procesu ksztalcenia, co w swych skutkach niepomiernie
ogranicza mozliwe do uzyskania efekty.

Jednocze$nie przesunigcie akcentu w procesie oceniania, z kontroli
na wspieranie i wzmacnianie uczenia si¢ studentéw powoduje wzrost zna-
czenia funkcji rozwojowej i spolecznej tego procesu, przy ograniczaniu
funkgcji selekcyjnej. Rozwijanie w ten sposob mozliwosci tkwiacych w ucze-
niu si¢ studentow powoduje wzrost jakoSci procesu i wynikow ksztalcenia.

Wielostronny rozwdj studentow, potrzeba integralnej realizacji celow
ksztalcenia w sferze poznawczej i pozapoznawczej powoduje, ze poszerza

Edukacji i Nauki
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si¢ przedmiot kontroli i oceny o wiasciwosci, ktore trudno operacjonali-
zowaé i przekonywujaco ocenia¢. Dodatkowa trudnoScia jest brak jedno-
znacznoé$ci terminologicznej w okre$laniu pozadanych wynikéw ksztalce-
nia. Dlatego tak uj¢te cele ksztalcenia uniwersyteckiego, chociaz wynikaja
z aktualnych potrzeb jednostkii spoleczefistwa staja si¢ swoistym wyzwa-
niem dla procesu ich kontroli i oceny. Niezb¢dne sa wigc rdznorodne
metody poznawania, kontroli, analizy i oceny wynikéw ksztalcenia,
umozliwiajagce rozpoznawanie wiedzy, umiejetnoSci i postaw w sferze
poznawczej, ale takze afektywnej, emocjonalnej, spoteczneji innych.

Potrzeba stosowania roznorodnych metod w procesie kontrolii oceny
zachgca takze do wykorzystywania zrdznicowanych jej form. Bardzo
wartoSciowe skutki zapewnia wspotuczestnictwo studentdw w ocenianiu,
a wigc wykorzystanie tu walorow samooceny, wzajemnej oceny, podczas
ktorej studenci oceniaja si¢ nawzajem, a takze dokonywanie wspolnej
oceny przez studentéw i nauczyciela. Okazuje si¢, ze aktywna wspoipraca
studentéw i nauczycieli akademickich w procesie poznawania, kontroli,
analizy i oceny jest nie tylko waznym czynnikiem wyznaczajacym skutecz-
no$¢ i efektywno$¢ tego procesu, ale takze przyczynia si¢ do podnoszenia
jakoSci ksztalcenia.

dzialno$¢ nauk istra Edukacji i Nauki
owy BIBL/SP/0040/2023/01



VI

Ewaluacja efektow ksztalcenia
i akredytacja

Jak juz sygnalizowano, w ujeciu pedagogicznym jakos$¢ ksztalce-
nia uniwersyteckiego, to suma pozytywnych cech procesu dydaktycznego
bedacych rezultatem wspoidziatania nauczycieli i studentéw w formuto-
waniu celow ksztalcenia, ktorych Zrodlo stanowig wartosci konstytutywne
uniwersytetu, procesu i warunkow ich realizacji, stopnia ich osiggniecia,
dokonywania ewaluacji dzialan podejmowanych przez uczestnikéw procesu
ksztalcenia i wypelniania standardéw akredytacji uniwersyteckiej.

Z przyjetej definicji wynika, ze oprdcz czynnikdw warunkujacych
jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego, istotne znaczenie dla uzyskiwanych
efektow posiada dokonywanie ewaluacji dzialan podejmowanych przez
uczestnikdw procesu ksztalcenia, a takze stala troska o zapewnianie stan-
dardow akredytacji. W ostatnich latach potrzeba ewaluacji dziatan podej-
mowanych w procesie ksztalcenia, ich doskonalenia, a takze zapewnia-
nia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika z rozwoju rynku eduka-
cyjnego, wzrostu odpowiedzialno$ci uniwersytetu wobec spoleczenstwa za
wypelnianie swych funkcji, a takze coraz cz¢sciej z dazenia do osiggania
lub zapewniania najwyzszej jakoSci ustug edukacyjnych.

Pojecie, cele i rodzaje ewaluacji

Ewaluacja jest czasem, niestusznie utozsamiana z ocenianiem i jak
podkreéla H. Mizerek [2002, s.15; 1997, 5.7] ,.trzeba si¢ od tego uwolnié”.
Sa to terminy o odmiennym znaczeniu i wielu autoréw jednoznacz-
nie odroznia je, podkreslajac, ze w procesie ksztalcenia ocenianie jest

w ramach projektu pn.
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procesem wnioskowania o uczeniu si¢ i postgpach studentéw, a ewaluacja
to proces wartoSciowania skuteczno$ci dziatan podejmowanych w procesic
ksztalcenia oraz ich modyfikacji [np. Cotton, 1995, s. 5].

Ewaluacja jest pojgciem bardzo ziozonym, o szerokim i wieloaspek-
towym znaczeniu. Z definicji stownikowych wynika, ze ewaluacja (evalu-
ation) ,,to stwierdzanie lub ustalanie ilo$ci i/lub warto$ci; osadzanie i/lub
szacowanie warto$ci” [CoLLINS CONCISE..., 1990, s.278]; ,,0szacowanie,
okreslenie warto$ci” [SLOWNIK WYRAZOW...., 2000, s.316].

Szeroki zakres pojgciu ewaluacji przypisuje B. Thackwray [1997, s.4]
wskazujac, ze w jego polu znaczeniowym zawiera si¢ ,,poznawanie i usta-
lanie tego co robimy, a jesli to, co robimy jest wartoSciowe i je$li wykonu-
jemy to dobrze, to jak mozemy robic to lepiej”.

Ewaluacja ma wielowymiarowe zastosowanie, moze by¢é dokonywana
w roznych dziedzinach rzeczywistosci, w ekonomii, technice, przemy-
Sle, medycynie, handlu, a takze w edukacji. Jej przedmiotem moze by¢
szkota jako organizacja, system dydaktyczny, program ksztalcenia, dzia-
tanie, projckt.

Ewaluacja ,jest przejawem zamierzonej odpowiedzialnoSci, ocenia-
niem tego, co dobre” podkreslaja P. Hernon i D. Nitecki [1999, s.429].
Polega na porownywaniu aktualnych osiggnie¢ organizacji z pew-
nymi oczekiwaniami lub standardami. Zawiera gromadzenie informacji
lub dowoddéw o osiagnigciach organizacji, ich analiz¢ i poréwnywanie
z pewnym zestawem kryteriow. Komponentem ewaluacji jest orzekanie
o tym, ktore kryteria aktualnie spetnia organizacja.

Ewaluacja systemu dydaktycznego to zbieranie informacji o warun-
kach, przebiegu i wynikach wdrazania tego systemu w celu jego ulepsza-
nia lub podje¢cia decyzji o dalszym stosowaniu [Korporowicz, 1997].

Z kolei J.Jablecka [1995, s.8] przytaczajac ustalenia E.Quade
wskazuje, ze ewaluacja ,,definiowana jest jako proba okreélenia, w jakim
stopniu rzeczywiste dziatanie lub program odpowiada zakiadanym dziata-
niom lub programom”.

Ewaluacja w ujgciu K. Aspinwall i in. [1997, s.32] obejmuje ,,wyda-
wanie opinii o wartoSci dzialania poprzez systematyczne, jawne zbieranie
i analizowanie o nim informacji w odniesieniu do znanych celow, kryte-
riow i wartodci”. Jest ,,kompleksowym badaniem konkretnego projektu lub
serii zdarzen w okreslonym czasie, pod wzglgdem ich sprawno$ci, skutecz-
no$ci oraz jako$ci” [Hitchock, Hughes, 1997,5.90].

Szerokie rozumienie cwaluacji w procesie ksztalcenia eksponuje
B. Thackwray [1997, s.3] — ,to mierzenie zmian w obszarze postaw,
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zachowan, wiedzy, umiej¢tnosci, w sferze finansowej, takze funkcjonalnej,
w zakresie skutecznodci wypetniania obowiagzkdw, petnienia rol, funkeji”.

Natomiast I L. Goldstein [1993, za: Thackwray, 1997, s.4] podkre-
§la, ze ,ewaluacja w procesie ksztalcenia, to systematyczne gromadze-
nie informacji opisowych i warto$ciujacych, niezbgdnych do podejmowa-
nia efektywnych decyzji dotyczacych wyboru, zastosowania, wartos$ciowa-
nia i modyfikacji r6znych dziatan”. Jednocze$nie K. Ashcroft i D. Palacio
[1996, 5.93] przyznaja, ze ,,ewaluacja to proces, w rezultacie ktdrego jest
oceniana skuteczno$¢ interwencji edukacyjnych”.

Nieco odmienne uj¢cic analizowanego pojg¢cia proponuje A. Brze-
zifiska [2000, s.94], przyjmujac, ze ewaluacja ,,to proces zbierania infor-
macji o przebiegu dzialania i uzyskiwanych efektach oraz ich analizowa-
nia w celu udoskonalenia przebiegu tego procesu i osiggni¢cia zamierzo-
nych efektow”.

Poddajac analizie przedstawione definicje przyjeto, ze ewaluacja, to
systematyczne gromadzenie informacji o charakterze opisowym i orze-
kajacym, dotyczacych skuteczno$ci dziatan podejmowanych w procesie
ksztatcenia w celu pordwnywania aktualnych osiagni¢¢ z oczekiwanymi,
ich warto$ciowania, doskonalenia podejmowanych dziataf oraz dokonywa-
nia oceny skutecznos$ci zastosowanych modyfikacji.

Warto zauwazy¢, ze ewaluacja w ksztalceniu jest specyficz-
nym procesem, ktOry charakteryzuje praktyke refleksyjnego dzialania.
Umozliwia gromadzenie materiatu do refleksji, dowodoéw wspierajacych
dokonywanie zmian w dzialaniu, wymaga wprowadzania modyfikacji,
oceny ich skutecznosci i w ten sposob ksztaftuje otwarto$¢ umystu i od-
powiedzialno$¢ refleksyjnego praktyka. Dlatego stuszne wydaje si¢ przed-
stawienie ewaluacji procesu ksztalcenia w modelu refleksyjnego dziatania
(rysunek 5).

Ewaluacji procesu ksztalcenia dokonuje si¢ tu poprzez gromadzenie
danych o kontek$cie dziatania, co prowadzi do refleksji nad znaczeniem
zebranych danych, z kolei nastgpuje planowanie, przygotowanie zmian
i dzialanie. Aby zakoficzy¢ ten cykl ewaluacja ponownie ma miejsce,
w tym czasie jest ocena skuteczno$ci dzialania, poczatkuje kolejny cykl
refleksji, planowania, przygotowania zmian i dzialania.

Ten model refleksyjnego dzialania $ciSle wiaze si¢ z badaniami
w dziataniu [np. Rutkowiak, 1994, s.294-295], jak réwniez z etapami
badan rozwojowych [Palka, 1989, s.101-102]. Badania te wymagaja si¢gania
do praktyki, koncentruja si¢ na jej doskonaleniu, wprowadzaniu zmian,
innowacji, ich warto$ciowaniu i weryfikacji. Ich podstawa jest przekona-

iono w ramach projektu pn.
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Rysunek 5. Ewaluacja procesu ksztalcenia — model refleksyjnego dzialania
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Zrodto: K. Ashceroft, D. Palacio [1996,5.94].

nie, ze praktyk jest najbardziej kompetentng osoba wyznaczajaca centrum
ewaluacji, kontrolujaca przebieg i interpretujaca rezultaty uzyskanych
danych.

Dokonywanie ewaluacji procesu i wynikow ksztalcenia w uniwer-
sytecie wymaga odnoszenia si¢ do szerokiego audytorium spofecznego
o zrdznicowanych potrzebach i zainteresowaniach, do ktérego naleza stu-
denci, rodzice, pracodawcy, gremia profesjonalne, panstwo, czionkowie
wspolnoty akademickiej — nauczyciele i badacze réznych dyscyplin, wia-
dze uczelni, pracownicy administracyjni. Kazda z tych grup, o zaintereso-
waniach usytuowanych w réznych obszarach, m.in. w badaniach, w eko-
nomii, w skuteczno$cii odpowiedzialno$ci instytucji osadzona jest w pew-
nym systemie wartoSci, charakteryzuje si¢ roznymi potrzebamii prioryteta-
mi w procesie ewaluacji. Studenci, rodzice i pracodawcy posiadaja pewne

iono w ramach projektu pn.
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wspolne dazenia, oczekiwania i kryteria sukcesu, ale takze i takie, ktore
sa rozbiezne. Nauczyciele akademiccy i zarzadzajacy uniwersytetem na
réznych poziomach réwniez preferuja wiasne cele, kryteria powodzenia
i oczekiwania. Podobnie, instytucje finansujace i kontrolujace wykonanie
ustugi edukacyjnej przejawiaja szczeg6lne potrzeby. Kazda z tych grup wy-
znacza odmienne cele ewaluacji ksztalcenia, jest zainteresowana szczegdl-
nym jej rodzajem, przedmiotem, kryteriami, forma danych itp. [np. Thac-
kwray, 1997, s.35; Ashckroft, Palacio, 1996, s.93; Barnett, 1994a, s.165].
W zwigzku z tym przy podejmowaniu ewaluacji istotne jest kto (osoba,
grupa, instytucja) i w jakim celu podejmuje te dzialania.

Wyroznia si¢ trzy gtowne zestawy celéw ewaluacji odzwierciedlaja-
cych korzySci roznych, wskazanych wyzej grup zainteresowanych efektami
ksztalcenia: polityczne, biurokratyczne i rozwojowe [Ashckroft, Palacio,
1996, s. 104-106].

Podstawowym motywem realizacji politycznych celéw ewaluacji jest
dazenie do zapewnienia, ze realizowane sg ogdlne kierunki polityki eduka-
cyjnej panstwa. Instytucje panstwowe i inne agendy finansujace edukacje
wykorzystuja ewaluacje¢ jako gléwne narzedzie polityczne wplywajace na
system edukacji jako cato$¢, np. poprzez ustalanie wskaZnikow osiagnigé
jako stosownych kryteriow sukcesui wtasng ich interpretacj¢ w celustero-
wania finansowaniem, poprzez okre$lanie elementéw systemu edukacyj-
nego bedacych przedmiotem ewaluacji w celu wplywu na zachowania
0sOb, grup i instytucji.

Ustalone wczes$niej wskazniki osiagni¢¢ i ich kryteria moga powo-
dowaé, ze ewaluacja efektow ksztalcenia dostarcza raczej pozadanych
wynikéw, usytuowanych w wybranych obszarach niz ujawnia rzeczywista
skuteczno$é i efektywnos¢ realizowanej polityki edukacyjne;j.

Drugi glowny zestaw celow ewaluacji ksztalfcenia, to cele biurokratycz-
ne. Administracja na poziomie rzadowym i uczelnianym wymaga danych
z ewaluacji do roznych celow: gtownie w celu poréwnywania funkcjono-
wania poszczeg6lnych instytucji (uczelni, wydzialéw, instytutow) z innymi
w celu informowania organéw finansujacych lub dokonujacych podziatu
Srodkdéw finansowych, taczacych finansowanie z jakoScia ksztalcenia, jak
roOwniezw celach sprawozdawczych.

Rezultatem ewaluacji efektow ksztalcenia przeprowadzanej w celach
biurokratycznych sa wzglednie proste dane liczbowe. Wiele z takich
danych jest corocznie publikowanych i jest Zrodlem pozytecznych infor-
macji. Poddajac je interpretacji trzeba jednak mieé §wiadomos$¢ ich ogra-
niczen. Kompleksowe dane jako$ciowe moglyby dostarcza¢ pelniejszego
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obrazu realiéow instytucjonalnej jakoSci ksztalcenia, a w szczegdlnoSci
réznic w misjach uczelni i warunkach funkcjonowania.

Trzeci zestaw celow ewaluacji efektow ksztalcenia, to cele rozwojo-
we: doskonalenic planowania, organizacji, przebiegu procesu ksztalce-
nia i jego wynikow, personalnej i zespolowej efektywnosci i profesjona-
lizmu, badanie réznorodnych probleméw nauczycieli akademickich i stu-
dentdéw wystepujacych w procesie ksztalcenia i studiowania. Osigganie
tego rodzaju celow jest szczeg6lnie istotne z punktu widzenia uczestnikow
procesu ksztalceniai w kolejnym podrozdziale b¢dzie przedmiotem szcze-
gbtowej analizy.

Scharakteryzowane zestawy celow ewaluacji efektow ksztalcenia
sg propozycja ich ogolnej struktury, nie maja charakteru roztgcznego,
nawzajcem si¢ uzupetniajg i posiadajg punkty zbiezne, w ich ramach wyod-
r¢bnia si¢ szereg celow szczegdtowych o zréznicowanym zakresie i po-
ziomie usytuowania, a takze takie, ktore odzwierciedlajg specyficzne
potrzeby poszczegdlnych grup zainteresowanych efektami ksztalcenia.

Wieloé¢ formutowanych celow ewaluacji ksztalcenia wyznacza szereg
jej rodzajow. Najczescicj wystepujgcy podziat uwzglednia dwa podstawowe
jej rodzaje:

* wewngtrzna — dokonywana przez osoby lub grupy zatrudnione

w danej uczelni w celu wzrostu efektywnosci jej funkcjonowa-
nia;

e zewngtrzna — dokonywana przez niezaleznych, zewngtrznych

specjalistow w celu zwigkszenia wiarygodnoS$ci danych dotycza-
cych funkcjonowania uczelni;

W ramach wyzej wymienionych mozna wyrdzni¢ szereg innych
rodzajow ewaluacji ksztalcenia [Thackwray, 1997, 5.36]:

* zgodnoSci — np. badanie spelniania przez uczelni¢ wymagan
prawnych, branzowych, instytucjonalnych;

*  kryterialna — skoncentrowana na kryteriach, np. jakoS$ci ksztal-
cenia, zadowolenia roéznych grup zainteresowanych efektami
ksztalcenia;

* rozwojowa — badanie planowania i przebiegu procesu ksztalce-
nia przez jego uczestnika lub uczestnikow;

* ukierunkowana na konkretny cel — np. badanie sposobdw ocenia-
nia osiagni¢¢ studentdw;

* longitudinalna — badanie uczestnikdw oraz procesu ksztalcenia
przez pewien okres, np. analiza udziatu studentow w progra-
mach wspierajacych badania naukowe oraz wplywu takich dzia-
tah na wzrost osiagni¢¢ studentow;

Edukacji i Nauki
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* normatywna — np. porownywanie osiggni¢g¢ w danym obszarze
w roznych uczelniach;

e uczestniczaca—odwolujacasie do bezposredniego zaangazowania
cztonkéw grupy, np. wzajemna obserwacja uczestnikow podczas
procesu ksztalcenia;

e procesualna — badanie codziennych probleméw wystgpujacych
w procesie ksztalcenia, np. efektywnosci dziatah wspierajacych
przebieg procesu ksztalcenia;

*  zapewniajaca jako$¢ — badanie wykazujace np. czy przyjete stan-
dardy sa systematycznie zapewniane.

Przedstawiony wykaz wzbogaca ewaluacja ksztattujaca, bedaca warto-
Sciowaniem przebiegu procesu ksztalcenia w celu jego modyfikacji i do-
skonalenia oraz ewaluacja sumatywna, ktorej celem jest warto§ciowanie
koficowych wynikéw ksztalcenia, a takze dostarczanie informacji wspo-
magajacych ewaluacj¢ formatywna, ksztaltujaca [np. Ashckroft, Palacio,
1996, s5.102; Barnet, 1994a, s.165; Proces, 1986, s.107-108].

Podobne rozréznienie rodzajow ewaluacji proponuje A. Brzezifiska
[2000, 5.95-96] podkreslajac, ze ewaluacja — i wewngtrzna, i zewngtrzna
moze mieé¢ dwojaki charakter. Ewaluacja reaktywna moze by¢ dokony-
wana po zakonczeniu jakiego$ cyklu dziatania, kiedy to zebranych infor-
macji nie mozna juz wykorzysta¢ do udoskonalenia tego, co si¢ zdarzyto,
jest wigc swoistym ,,podsumowaniem” zakonczonego dzialania i dostar-
cza wnioskéw dla przysziych dziatah. Z kolei ewaluacja proaktywna (lub
formatywna) musi by¢ dokonywana w trakcie realizacji danego kursu, np.
kilka razy w semestrze i umozliwia na biezagco wykorzystywanie zgroma-
dzonych informacji do korekty podejmowanych dziatan.

Analiza wymienionych rodzajow ewaluacji wskazuje, ze ich
réznorodno$¢ uzalezniona jest od tego, kto i w jakim celu dokonuje ewalu-
acji, co jest jej przedmiotem, jakie stosuje si¢ kryteria, sposoby gromadze-
niai wykorzystania danych. Racjonalne dokonywanie kazdego rodzaju ewa-
luacji powoduje w swych skutkach podnoszenie jakosci dzialan w procesie
ksztalcenia, posiada ogromne znaczenie pedagogiczne, spofeczne i ekono-
miczne [np. Krajewska, 2001d]. R6znym osobom, gremiom i instytucjom
dostarcza informacji wspomagajacych zrozumienie procesu ksztalcenia
i uczynienie go bardziej racjonalnym, efektywnym i ekonomicznym.

Z punktu widzenia pedagogicznego szczegdlne znaczenie dla dosko-
nalenia dzialan podejmowanych w procesie ksztalcenia ma dokonywanie
ewaluacji wewnetrznej przez uczestnikow procesu dydaktycznego — nauczy-
cieli akademickich i studentéw, i ten rodzaj ewaluacji jest przedmiotem
dalszych analiz.
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Uczestnictwo nauczycielai studentéow w ewaluacji
wewnetrznej procesu i wynikéw ksztalcenia

Jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego warunkuje szereg czynnikow, nic
jest mozliwa do osiggni¢cia w sensie absolutnym, jest staltym dazeniem,
wymaga ciaglej ewaluacji, doskonalenia dziatan podejmowanych w proce-
sie ksztalcenia, jak rowniez po jego zakonczeniu. Szczegdlnie wartoSciowa
w skutkach jest aktywno§¢ w tym zakresie samych uczestnikow procesu
ksztalcenia — nauczyciela akademickiego i studentdw, ktorzy poprzez
bezposrednie, partnerskie i odpowiedzialne relacje poznaja si¢ nawzajem,
rozpoznaja swoje zalety i niedoskonatoéci, maja mozliwo$¢ nie tylko spre-
cyzowania trudnoSci wystgpujacych w procesie ksztalcenia, ale takze ich
eliminacji lub ograniczania, co w istotnym stopniu wplywa na doskonale-
nie procesu i wynikow ksztatcenia.

Ewaluacj¢ procesu i wynikow ksztalcenia dokonywang przez uczest-
nikow procesu dydaktycznego okre$laja jej cele, przedmiot, rodzaj dziatan
podejmowanych przez nauczyciela i studentéw, a takze wykorzystywane
technikii narzg¢dzia gromadzenia danych. '

Celei przedmiot ewaluacji wewnetrznej

Podstawowe znaczenie w ewaluacji dokonywanej przez nauczyciela
akademickiego i studentow w procesie ksztalcenia posiadaja cele rozwojo-
we. Wspolnym dazeniem staje si¢ tu rozwijanie i doskonalenie wzajemnych
relacji, warto$ciowanie skuteczno$ci wlasnej pracy, zmierzanie ku doskona-
leniu planowania i przebiegu procesu ksztalcenia, jego warunkoéw, uzyski-
wanych efektow, badanie problemow wystepujacych w procesie ksztalcenia,
stosunku nauczycieli akademickich i studentéw do wykonywanych zadan,
ich wrazliwo$¢, odpowiedzialnod¢ i personalne standardy, ale takze realizo-
wanie potrzeb innych gremidw zainteresowanych efektami ksztatcenia [np.
Thackwray, 1997, s.37-39; Ashcroft, Palacio, 1996, 5.93-109 i inni].

Warto zauwazy¢, ze realizacja celow rozwojowych w ewaluacji
wymaga pewnych, pozadanych wtasciwosci charakteryzujacych nauczy-
ciela akademickiego i studentow, wsrod ktdrych podstawowe, to odpowie-
dzialno$¢, uczciwos¢, wspodtpraca, autentyczna chgé doskonalenia wiasnych
dziatanh. Podobng opini¢ wyrazaja K. Ashckroft i D. Palacio [1996, s. 106]
stwierdzajac, ze ,,potrzebne jest tu zalozenie, ze nauczyciel akademicki jest
kompetentny, ma dobre zamiary, jest autentycznie, osobiScie zaintereso-
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wany doskonaleniem procesu i wynikow ksztalcenia studentdw, inaczej
bowiem bylby narazony na utrat¢ Zrddel finansowania lub perspektyw
awansu”. Wydaje si¢ takze, ze przebieg procesu ksztalcenia jest bardziej
efektywny, gdy poprzedza go zaplanowanie przez nauczyciela doskonalenia
wlasnych osiggni¢é w celu doskonalenia rezultatéw pracy swoich studen-
tow, przez co potwierdza on takze wlasny profesjonalizm.

Realizacja celow rozwojowych w ewaluacji bazuje na uczciwo-
Sci, zalezy od odpowiedzialnoSci i wiary w to, ze jeSli nauczyciel akade-
mickii studenci uczestnicza w ewaluacji ich wiasnych do§wiadczen i dzia-
tan, to bgda poszukiwali o nich rzetelnych informacji i wykorzystywali je
w sposob konstruktywny, tworczy, umozliwiajacy autentyczne doskonale-
nie si¢ nie tylko we wlasnym interesie, ale takze z perspektywy korzysci
innych gremiow zainteresowanych efektami ksztalcenia. Celem ewalu-
acji dokonywanej przez nauczyciela akademickiego i studentow w pro-
cesie ksztalcenia jest wartoSciowanie i doskonalenie skuteczno$ci dziatan
podejmowanych w procesie ksztalcenia dotyczacych jego planowania,
organizacji i przebiegu, a takze uzyskiwanych efektow. Dlatego przed-
miotem ewaluacji sa tu:

e celeksztalcenia;

* planowanie i przebieg procesu ksztalcenia, jego warunki;

* uzyskiwane wyniki.

Podejmowanie ewaluacji przez nauczyciela akademickiego w proce-
sie ksztalcenia wymaga okreSlenia jej celu, sprecyzowania trudnos$ci lub
problemdw, ktore beda jej przedmiotem, okreslenia specyficznych, koniecz-
nych zmian, wprowadzenia tych zmian poprzez modyfikacj¢ dziafan lub
zasobow oraz wartoSciowania trafnodci i skutecznosci tych udoskonalen
[np. Thackwray, 1997, s.81-82; Ashckroft, Palacio, 1996, s.96-97].

Ewaluacja celow i programu ksztalcenia moze by¢é dokonywana na
réznych poziomach, na poziomie pojedynczych zaj¢é, pewnego ich cyklu,
a takze na poziomie calego programu przedmiotu. Ewaluacja celow
ksztalcenia zalezy od sformulowania ich w sposdb obserwowalny i testo-
walny, ujecia w postaci celow operacyjnych, wyrazajacych dziatanie.
Poprawne ujecie celow ksztalcenia na etapie ich formutowania warun-
kuje ich ewaluacje, np. cel ksztalcenia sprecyzowany nast¢pujaco: ,,rozwi-
janie umiejetnoSci komunikacyjnych studentow” bytby zbyt nieprecyzyjny
jako podstawa do ewaluacji. Takie jego ujgcie powoduje, ze trudno byloby
okre$li¢, czy student ten cel osiagnal lub nie. Bardziej stosownym celem
mogtby by¢ nastepujacy: ,,przedstawié raport z badan stosujac wymagania
przedmiotu studiow”.
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Obszernym przedmiotem ewaluacji dokonywanej przez nauczy-
ciela akademickiego jest wartoSciowanie planowania i przebiegu procesu
ksztalcenia, jego warunkdw. Obiektem zainteresowan nauczyciela moga
by¢ pojedyncze zajgcia lub caly ich cykl. Uwaga nauczyciela jest skon-
centrowana na skutecznodci i jakoSci interakcji zachodzacych w proce-
sie ksztalcenia, a wigc na dziataniach podejmowanych przez niego, ale
takze przez studentow. Przedmiotem zainteresowania nauczyciela jest
m.in. zgodno§¢ przebiegu procesu ksztalcenia z wcze$niejszym plano-
waniem, warunki realizacji celow ksztalcenia, zwigzki migdzy stosowa-
nymi metodami ksztalcenia, kontroli i oceny a zaangazowaniem studen-
tow w wypelnianie zadan, problemy wyst¢gpujace w procesie ksztalcenia,
skuteczno$¢ sprz¢zenia zwrotnego, nabywanie pozadanych umiej¢tno$ci
przez studentow, ich opinia o programie ksztalcenia, problemach w jego
opanowywaniu, a takze satysfakcji z realizowanych zajec.

Ewaluacja wynikow uzyskiwanych w procesie ksztalcenia moze by¢ do-
konywana przez nauczyciela po realizacji jednego albo kilku zaj¢é lub tez
po zakonczeniu catego programu. Przedmiotem zainteresowan jest stopien
osiagnigcia celow ksztalcenia i rodzaj uzyskanych wynikdw. Wyniki, ktore
powinni osiagna¢ studenci po zrealizowaniu programu, powinny by¢ przed
jego rozpoczgciem skonkretyzowane przez nauczyciela i precyzyjnie przed-
stawione studentom, wyznaczaja bowiem ich dazenia podczas realizacji pro-
gramu ksztalceniai kompetencje, ktore powinny by¢éich skutkiem. Zgroma-
dzone informacje staja si¢ przedmiotem warto$ciowania jakoSci programu
ksztalcenia i moga wyznaczaé kierunki jego doskonalenia.

Przedmiotem ewaluacji dokonywanej przez studentéw jest wartoscio-
wanie dzialan podejmowanych w procesie ksztatcenia przez nauczyciela,
ale takze przez studentow. Moze by¢ ona dokonywana po kazdych zaje-
ciach, pewnym ich cyklu lub na zakonczenie. Jej przedmiotem jest efektyw-
noé¢ pracy dydaktycznej nauczyciela, sposdb formutowania celoéw ksztatce-
nia, posiadane kompetencje intelektualne i pozaintelektualne, organizacja
zaje¢, wykorzystywane metody ksztalcenia i Srodki, atmosfera i satysfak-
cja z zaj¢é, poziom merytoryczny, przydatno$¢, metody kontroli i oceny,
zaangazowanie w proces ksztalcenia, entuzjazm, stosunek nauczyciela
do studentdéw, zapewnianie sprz¢zenia zwrotnego, otwarto$¢ na potrzeby
studentoéw [np. Harvey, 2003, s.3; Brzezifiska, 2000, s. 126 i nast.; Patrick,
Smart, 1998, s.165]. Przedmiotem ewaluacji dokonywanej przez studentow
jest takze samoocena wlasnego uczestnictwa w zajgciach.

Ewaluacjaprocesui wynikow ksztalcenia podejmowana przez nauczy-
ciela i studentdw moze przyjmowac roznorodne formy. Szczegdlne znacze-
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nie dla doskonalenia przebiegu procesu i wynikéw ksztalcenia uzyskiwa-
nej jakoS$ci, ma stata troska nauczyciela o autentyczne sprz¢zenie zwrotne
od studentdw, ktore to zapewnia bardzo szybka ewaluacj¢ skutecznoSci
dziatan podejmowanych przez nauczyciela.

Ewaluacja pracy wlasnej przez nauczyciela — rola sprze¢zenia
zwrotnego i refleksji

Ewaluacja moze by¢ cz¢scia lub calodcig realizowanego codziennie pro-
cesu ksztalcenia przez nauczyciela akademickiego. Jej dokonywanie dostar-
cza informacji zapewniajacych racjonalne i skuteczne postgpowanie w ko-
lejnych krokach w procesie ksztalcenia. Umozliwia nauczycielowi dostrze-
ganie, gdzie, w ktorym miejscu znajduja si¢ studenciw procesie ksztalcenia,
jakie wystepuja problemy, jakie dziatania powinien podja¢é, a takze jakie sa
realne szanse osiagnigcia przez studentow zatozonych celéw ksztalcenia.

Podstawowe znaczenie w ewaluacji efektywnosci dziatan podejmo-
wanych przez nauczyciela w procesie ksztalcenia, w precyzyjnym rozpo-
znawaniu wystgpujacych tu problemdéw wtasnych i trudnoSci studentéw
oraz ich eliminacji lub ograniczaniu ma wykorzystywanie przez nauczyciela
mozliwosci tkwigcych w autentycznym, skutecznym sprz¢zeniu zwrotnym.

Sprz¢zenie zwrotne w uj¢ciu cybernetycznym, ,,to uzaleznienie dzia-
tania na pewne zjawisko od zmian zachodzacych w tym zjawisku; oddzia-
tywanie skutku na przyczyng” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, 5.289]; w psycho-
logii, ,,to wzajemne oddzialywanie na siebie dwoch uktadéw, warunkujace
zmiany w ich stanach, o zwrotach zgodnych — dodatnie lub przeciwnych
- ujemne” [Szewczuk, 1979, s.277]. W pedagogice natomiast, to wzajemne
oddzialywanie uczestnikdw procesu ksztatcenia i wychowania. , Istotg jest
tu informacja, ktorg uzyskuje nauczyciel o zachowaniu si¢ wzglednie dzia-
taniu uczniéw / studentdéw i na jej podstawie moze dokonaé pozadanych
zmian w swoim postgpowaniu, aby uzyska¢ okre§lone zachowanie lub
dzialanie zmierzajace do realizacji zalozonego celu” [Berezowski, Pottu-
rzycki, 1975, s.46].

Sprzezenie zwrotne petni szczegdlnie wazng role w ksztalceniu. Jest
oddziatywaniem, poprzez ktore uzyskujemy reakcj¢ innych na nasze dzia-
taniai osiagnigcia, ktore umozliwia nam refleksje, zastanowienie si¢ i do-
skonalenie. Skuteczno$¢é wzajemnych oddziatywan zalezy od naszej chegci
poznawania innych, ich probleméw i trudnosci, znajomosci tego, jacy sa
inni ludzie, co odczuwaja. Dlatego ogromne znaczenie w procesie ksztal-
cenia ma podejmowanie prob rozumienia innych, ich obserwacji, analizy
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zachowan i prob ich wyjasnienia, albowiem zwigksza to wzajemne rozu-
mienie, a tym samym powoduje podnoszenie jakoSci tego procesu i uzy-
skiwanych wynikow.

Szczegdlne znaczenie sprzezenia zwrotnego w ksztalceniu studen-
tow wyeksponowali w potowie lat 80. autorzy amerykanskiego raportu
o szkolnictwie wyzszym INVOLVEMENT IN LEARNING, ktdrzy odwolujac si¢
do prac cenionego pedagoga A. Astina wskazali trzy zasadnicze warunki
osiagania doskonato$ci w tym obszarze [za: Cross, 1999, s.40]:

* utrzymywanie wysokich oczekiwan wobec osiggni¢é¢ studentow,

* wspieranie aktywnego uczestnictwa studentow w uczeniu sig,

*  zapewnianie pozytecznego oceniania i sprze¢zenia zwrotnego.

Wzrost rangi sprze¢zenia zwrotnego miedzy nauczycielem akade-
mickim i studentami w ostatnich latach jest skutkiem post¢pujacych
przemian w systemie ksztalcenia [np. Potturzycki, 2001a, s.59; Reigeluth,
1999, s.19], ktorych przejawem jest, jak juz sygnalizowano, przejscie od
ksztalcenia kierowanego przez nauczyciela, jego aktywnoSci, inicjatywy,
kontroli, odpowiedzialno$ci do ksztalcenia kierowanego przez uczacych
odpowiedzialnodci. Zwigkszenie aktywnos$ci i samodzielno$ci studentow
w procesie ksztalcenia wymaga podnoszcnia jakoS$ci sprz¢gzenia zwrotnego
mi¢dzy wszystkimi uczestnikami tego procesu, a przede wszystkim miedzy
nauczycielem akademickim i studentami.

Odpowiedzialny nauczyciel musi dostrzega¢ potrzebe systematycz-
nego sprz¢zenia zwrotnego, poniewaz zapewnia mu informacje o prze-
biegu procesu ksztalcenia, a takze wskazuje na niezbedne w tym zakresie
zmiany lub korekty, zwigkszajace efektywno$¢ jego pracy. W trosce o sku-
teczne wypelnianie swej roli, w zaleznoSci od sytuacji, jego powinno-
Scig jest prowokowanie sprz¢zenia zwrotnego, odbidr i mozliwie szybka,
zyczliwa reakcja nawszystkiewerbalne i pozawerbalne sygnaly pochodzace
od studentéw. Jednocze$nie powinno$cia odpowiedzialnego studenta jest
przyczynianie si¢ do skutecznego sprz¢zenia zwrotnego, szczerej wymiany
my$li i odczué, niezaleznie od wyst¢pujacych czasem wewnetrznych zaha-
mowan, ktore nauczyciel powinien zauwaza¢ i umiej¢tnie niwelowac.

Systematyczna ewaluacja efektywnodci dzialan podejmowanych przez
nauczyciela w procesie ksztalcenia poprzez wykorzystanie sprzezenia
zwrotnego powoduje doskonalenie osiagni¢¢ zaréwno studentdw, jak i na-
uczyciela. W praktyce akademickiej sprz¢zenie zwrotne czgsto konczy si¢
doskonaleniem procesu ksztatcenia i jego wynikow, wystepujacych relacji,
ale rOwniez czgsto jego skutki nie spelniaja takich oczekiwan.

Edukacji i Nauki
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Wiele czynnikow warunkuje skuteczno$¢ sprz¢zenia zwrotnego
mi¢dzy nauczycielem i studentami w procesie ksztalcenia. Wydaje si¢
jednak, ze szczegdlnie znaczace sa nastepujace [Krajewska, 2003g, s. 209]:

sprz¢zenie zwrotne wymaga informacji, ktdra jest rozumiana
przez studenta/odbiorc¢. Wzajemne oddziatywanie uczestni-
kow procesu ksztalcenia bardzo czgsto jest dialogiem, w kto-
rym gtownym sposobem przekazu informacji jest jezyk, jako na-
turalny Srodek porozumiewania si¢, chociaz wyst¢pujg rowniez
i inne sposoby komunikacji informacji, np. gesty, mimika, spo-
sOb zachowania, brzmienie gtosu. Jesli sprz¢zenie zwrotne naste-
puje w jezyku, terminologii, czy tez postaci, ktora nie jest rozu-
miana przez odbiorcg, to jego skuteczno$¢ jest znikoma. Podob-
ny skutek wystepuje rowniez wowczas, gdy nadawca przekazuje
w krotkim czasie bardzo wiele informacji, co powoduje u odbior-
cy stan okreSlany przez psychologdw jako tzw. ,,o§lepienie umy-
stowe” i utrudnia proby ich asymilacji;

sprz¢zenie zwrotne wymaga aktywnodci, otwarto$ci i wspotpra-
cy studenta / odbiorcy. Nastawienie na wspotdziatanie z nadaw-
ca, szczere precyzowanie przedmiotu trudnoSci lub watpliwosci
powoduje wzrost skuteczno$ci wzajemnych oddziatywan;
sprz¢zenie zwrotne jest najskuteczniejsze, jesli nastgpuje natych-
miast;

sprz¢zenie zwrotne nie jest skuteczne, je$li nauczyciel / nadawca
nie wie jakie podja¢ dziatanie, aby je doskonali¢;

sprz¢zenie zwrotne jest bardziej skuteczne, je§li moze by¢ uogol-
nione. Przekazanie przez nauczyciela/nadawce informacji
zwrotnej, przedstawienie pewnych sugestii, proba wyjaSnienia
powstalego problemu jest bardziej efektywna, gdy sytuuje ten
problem w kontekScie okre$lonej koncepcji lub teorii, ktdre su-
geruja wykorzystanie tego w innej sytuacji;

sprzg¢zenie zwrotne jest bardziej skuteczne, jesli nie tylko utatwia
uczenie si¢ przydatnych koncepcji lub teorii, ale takze pomaga
studentom rozwija¢ umiejetnodci lub sposoby planowania i dzia-
tania, ktore beda pomoca i utatwieniem w dalszej nauce;
sprz¢zenie zwrotne spetni oczekiwania, jesli nauczyciel / nadaw-
ca wykazuje motywacj¢ do doskonalenia swych dziatah. Z ba-
dan amerykanskich wynika [McKeachie, 1999, 5.59], ze nauczy-
ciele oceniani przez studentow przeci¢tnie, najczg¢Sciej doskona-
la swe oddzialywania w rezultacie sprz¢zenia zwrotnego. Nato-
miast nauczyciele otrzymujacy niskie oceny wykazuja tendencje
do niedoskonalenia si¢. Ich stosunek do zaje¢ dydaktycznych cha-
rakteryzuje wysoki poziom niepokoju i przekonanie, ze studenci
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ich nie akceptuja i dlatego w procesie ksztalcenia postuguja si¢
gidwnie metodami, ktdre ograniczaja ich interakcje ze studenta-
mi i czesto podkreSlaja, ze sg przede wszystkim pracownikami
naukowymi.

Wynika stad, ze skuteczno$¢ sprz¢zenia zwrotnego, osiggnig¢cie
zalozonego przez nauczyciela celu, a wigc uzyskanie informacji o stanie
procesu ksztalcenia, wyst¢pujacych tu problemachi trudno$ciach, wprowa-
dzenie odpowiednich modyfikacji warunkuje szereg czynnikow zaleznych
od nauczyciela, ale takze od studentow.

Bardzo pozadanym nast¢pstwem skutecznego sprzg¢zenia zwrotnego
jest wystapienie refleksji zaréwno u nauczyciela, jak i u studentéw.

Refleksja, ,to gigbsze zastanowienie, zastanawianie si¢, rozmysla-
nie nad czym§, rozwazanie polaczone z analizowaniem czego$; mysl,
wypowiedz bedaca wynikiem zastanowienia si¢, rozmys$lania” [SLowNIk
JEZYKA..., 1999, 5.30]. Synonimy refleksji to przemy$liwanie, rozpatrywa-
nie, medytacja. Pojgcie to, jak zauwaza M. Czerepaniak-Walczak [1997,
s.11-13] ,wiaze si¢ z ustaleniem rolii miejsca my§li wobec dziafania (...)”.
Refleksja stanowi podstawg oceniania biezacej praktyki ze wzgledu na jej
doskonalenie, ma charakter formatywny, ksztaltujacy, a nie podsumowu-
jacy dotychczasowe osiagnig¢cia (albo niepowodzenia). Jej skutkiem jest
doskonalenie praktyki. Chociaz jak podkre$la wspomniana autorka, tak
rozumiana refleksja jest wpisana w profesjonalna rolg¢ nauczyciela, ktory
,hie tylko mysli o tym, co i jak robi, robil lub bedzie robit (refleksja nad
dzialaniem), ale mysli o tym w czasie, kiedy to robi, dziata (refleksja
w dzialaniu)” [M. Czerpaniak-Walczak, 1987, s. 13] to wydaje sig, iz ksztal-
towanie i rozwijanie w procesie ksztalcenia tego rodzaju refleksji u stu-
dentdw staje si¢ aktualnie szczegdlnie wazne.

Podnoszenie jakoSci procesu i wynikdw ksztalcenia wymaga refleksji
zaréwno nauczyciela, jak i studentow nad rezultatami swej pracy. Refleksja
podczas dziatania, zatrzymanie si¢, podjecie proby spojrzenia na siebie z ze-
wnatrzi poddanie analizie uzyskiwanych osiagni¢é ma zasadnicze znaczenie
w doskonaleniu procesow ksztalceniai uczenia si¢. Wymaga bowiem zasta-
nowienia si¢ nad tym, co czynia uczestnicy tych proceséw, nad motywami
i sposobami swego dzialania, a takze nad jego skuteczno$cia.

Dobry nauczyciel wywotuje u studentéw refleksjg, zastanowienie nad
monitorowaniem i analizg ich dziatah i osiagni¢¢ poprzez formulowanie
pytan prowokujacych studentéw do zastanowienia si¢ nad tym, co czynia,
jakie przyjeli zatozeniai dlaczego,w jakisposdb zamierzaja dziala¢, takze
pytan wymagajacych od studentow dyskusji z nauczycielem, ale rowniez
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wskazujacych pewne problemy, ktérych rozwigzanie przez studentow
umozliwi osiggnigcie zatozonych celow i wynikow ksztalcenia. Jednocze-
$nie zachowania studentow podczas zaj¢¢ dydaktycznych wywoluja reflek-
sj¢ u dobrego nauczyciela, zastanowienie nad efektywno$cia podejmowa-
nych dzialan, nad rezultatami planowania, organizacji, przebiegu i efek-
tami procesu ksztalcenia, nad efektywnoS$cia zastosowanych metod i form
ksztalcenia, a takze wykorzystanych sposobéw poznawania, kontroli,
analizy i oceny osiaggni¢¢ uzyskiwanych przez studentdw. Skutkiem takiej
refleksji jest podjecie przez nauczyciela dziatan majacych na celu doskona-
lenie interakcji ze studentami, a jednocze$nie wlasnej pracy.

A zatem nauczyciel akademicki dokonujac ewaluacji wlasnej pracy
zachowuje si¢ jak refleksyjny praktyk, zastanawia si¢ nad efektywno$cia
wilasnego dziatania, ale wywoluje takze refleksje studentéw nad ich dziafa-
niem. Warto podkredli¢, ze refleksyjne dziatanie nauczyciela i studentow
jest nastepstwem skutecznego sprzezenia zwrotnego w procesie ksztalce-
nia. Szczegdlne znaczenie dla doskonalenia procesu i wynikow ksztalce-
nia posiadaja specjalne techniki umozliwiajace natychmiastowe, skuteczne
sprzg¢zenie zwrotne.

Interesujacych propozycji w tym zakresie dostarczaja do$wiadcze-
nia uczelni amerykanskich, a takze wieloletnie badania i praktyka akade-
micka K. P. Cross [1999, s.35-46]. Wspomniana autorka wskazuje na istotne
mozliwosci zwigkszenia skuteczno$ci sprz¢zenia zwrotnego podczas zajgé
dydaktycznych poprzez stosowanie specyficznych ,technik oceny” w po-
staci np. ,.krotkich pytan”, ,przerwania wyktadu” i innych, przy pomocy
ktorych zaréwno nauczyciel, jak i studenci wartociuja przebieg procesu
ksztalcenia i uczenia sig.

Technika ,krotkich pytan” jest prostym pomystem zapewniajg-
cym natychmiastowe sprz¢zenie zwrotne nauczycielowi, dostarczajacym
dowoddéw dotyczacych percepcji przez studentdw realizowanych treéci. Jej
istota polega na tym, ze przed zakonczeniem zaj¢¢ nauczyciel zwraca si¢ do
studentdw z pro$ba o napisanie krotkich odpowiedzi na nastepujace lub
podobne im pytania:

* jaka jest najistotniejsza kwestia (problem, koncepcja), z ktdra

zapoznala$§/e§ si¢ podczas dzisiejszych zajgé?

* jakie jest glowne pytanie, ktoére pozostaje bez odpowiedzi po dzi-

siejszych zajeciach?

Okazuje si¢, ze w tej technice szczegélnie wazne jest spowodowa-
nie, by studenci u§wiadomili sobie ogdlny obraz zaj¢é, istot¢ rzeczy, a nie
szczegOly dotyczace analizowanych kwestii. Znaczace jest takze sprzezenie
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zwrotne od studentéw do nauczyciela wskazujace na to, co nauczyciel moze
skorygowac podczas kolejnych zaje¢. Wiadomo, ze studenci niewiele przy-
swajaja, jezeli nie nastapi aktywne wlaczenie analizowanych treSci do
wiedzy, ktora juz posiadaja. Niektdrzy studenci bardzo rzadko poddaja
refleksji to, co byto przedmiotem zaj¢¢ dydaktycznych, nie podejmuja prob
ujecia w postaci syntezy, tego co analizowali podczas zaje¢. Zajg¢cia koncza
si¢, zamykaja notatnikii uznaja, ze cokolwiek zanotowali bedzie przydatne
dopiero podczas egzaminu i udaja si¢ na kolejne zajgcia.

Technika ,krotkich pytan” wymaga od wszystkich studentow reflek-
sji nad tym, co bylo przedmiotem zaj¢é, przedstawienia syntezy i jej
wyrazenia w kilku krétkich zdaniach, a takze wskazania pozostajacych
niejasnoS$ci. Jesli wigc nawet nauczyciel zaniedbatl co§ istotnego w odczu-
ciu studentow, to stosowanie takiej techniki umozliwi dokonanie korekty
podczas kolejnych zaj¢c.

Prezentowana technika moze by¢ modyfikowana, np. w celu
angazowania studentow do wzajemnego recenzowania swoich prac prezen-
towanych w grupach. Wowczas nauczyciel zwraca si¢ z pro$ba do studen-
tow o udzielenie odpowiedzi na pytania:

* jakie sugestie przedstawili ci czlonkowie twej grupy, ktore mogty-

by doskonali¢ twoja pracg?

*  jakie sg twoje sugestie w stosunku do innych osob, ktore mogty-

by doskonali¢ ich prace?

Warto tu zauwazy¢, ze taka technika wymaga wystypienia wzajem-
nego — kolezenskiego sprz¢zenia zwrotnego. Aktualnie, w sytuacji ogra-
niczonych jednak, w ilodci i w szczegolach sprzezen zwrotnych zapewnia-
nych przez nauczyciela poszczegdlnym studentom moze by¢ to korzystne
zarOwno dla przekazujacego, jak i odbierajacego. Jednak, jak stusznie
podkres$la N. Falchikov [2001, s. 249] ,,przekazujacy sprz¢zenie zwrotne
musi posiada¢ wiedz¢ z danego obszaru i wyraza¢ ja w sposdb komu-
nikatywny, poniewaz chcac skutecznie komunikowac si¢ z odbiorcami
potrzebuje rowniez od nich sprz¢zenia zwrotnego”. Racjonalne stosowanie
w praktyce takicj techniki wymaga rowniez wezeéniejszych ¢wiczen, ktore
beda przydatne w uczeniu studentdw recenzowania innych prac. Niewat-
pliwa zaletg analizowanej techniki s3 mniejsze bariery w zakresie statusu
i autorytetu migdzy kolegami niz jest zwykle w przypadku studenta i da-
jacego sprzezenie zwrotne nauczyciela.

Kolejna, bardzo warto$ciowa ,technika oceny” jest proponowana
przez K. P. Cross jest ,przerwanie wyktadu”. Stosowanie tej techniki
wymaga przerwania wyktadu i skierowania prosby do studentow, aby
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zastanowili si¢ nad tym, co robig podczas wyktadu, co pomaga im lub prze-
szkadza w odbiorze wyktadu, w rozumieniu jego tresci. Studenci proszeni
sa o krdtkie pisemne przedstawienie swych wrazen na temat ich wlasnego
uczenia si¢ i w ten sposdb uzyskuja i przekazuja sprz¢zenie zwrotne do
nauczyciela w postaci anonimowych notatek.

Zaleta tej ,techniki oceny” jest wspomaganie studentéw w ucze-
niu si¢ samoregulacji wiasnej nauki, a takze aktywizowanie do jej moni-
torowania. Podejmowanie takich dzialan zwigksza skuteczno$¢ uczenia
si¢ studentéw. Osoby uzyskujace powodzenie w uczeniu si¢, u$wiada-
miaja sobie fakt uczenia si¢ i sa zdolne nie tylko do ,,obserwowania siebie”
podczas tego procesu, ale takze do kierowania i kontroli stosowanych
przez siebie strategii uczenia si¢. Taka technika nie tylko uczy studentow
bardziej Swiadomego wykorzystywania czasu swej nauki, ale takze infor-
muje nauczyciela o przyczynach braku skupienia u studentéw lub oderwa-
nia uwagi podczas wyktadu.

Wykorzystywanie wymienionych technik w pracy nauczyciela jest
przejawem dokonywania ewaluacji formatywnej, ksztaltujacej, ktoéra
umozliwia stosunkowo szybkie wykorzystanie zgromadzonych informa-
cji do modyfikacji dziatan podejmowanych nic tylko przez nauczyciela, ale
takze przez studentdéw. Wiele argumentdw przemawia za potrzeba szero-
kiego stosowania przez nauczycieliw ewaluacji wlasnej pracy przedstawio-
nych tu technik doskonalacych skuteczno$¢ natychmiastowego sprzezenia
zwrotnego migdzy nauczycielem i studentamiw procesie ksztalcenia:

*  sg skutecznym czynnikiem wzrostu jako$ci procesu i wynikow

ksztalcenia;

*  poprzez doskonalenie wzajemnych relacji migdzy uczestnikami
procesu ksztalcenia powoduja doskonalenie samych uczestni-
kow;

*  wywoluja refleksj¢ nauczycieli i studentow o dziataniui w dzia-
faniu;

*  zwigkszaja aktywno$¢ i samodzielno$¢ studentéw w procesie
ksztalcenia;

*  wspomagaja studentéow w uczeniu si¢ samoregulacji wlasnej na-
uki, a takze aktywizuja do jej monitorowania, co zwieksza sku-
teczno$¢ uczenia sig¢;

*  angazuja studentoww stawanie si¢ bardziej §Swiadomymi wiasne-
go uczenia si¢, pomagaja takze w dokonywaniu samooceny;

*  stosowanie ich przez nauczycieli dowodzi, ze posiadaja wysokie
oczekiwania wobec osiagni¢¢ we wiasnej pracy;

*  powoduja ksztaltowanie si¢ specyficznej wigzi migdzy nauczycie-
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lem i studentami bgdacej rezultatem wzrostu wzajemnego rozu-
mienia sig¢;

* nie powodujg konkurencji, ani klasyfikowania, sa zwykle anoni-
mowe.

Warto jednak zauwazyé, ze przedstawione techniki zapewniajace
w procesie ksztalcenia nauczycielowi akademickiemu natychmiastowe
sprz¢zenie zwrotne od studentdw, chociaz dostarczaja cennych informa-
cji umozliwiajacych oceng skutecznos$ci podejmowanych dziatan oraz ich
modyfikacje, to jednak pozyskane dane nie sa kompletne ze wzgledu na
rodzaji zakres formutowanych pytan, a takze ograniczenia czasowew sy-
tuacji realizacji zaj¢¢ dydaktycznych. Dlatego niezb¢dne jest ich uzupetnia-
nie i gromadzenie obszerniejszych opinii studentéw o przebiegu procesu
ksztalcenia poprzez wykorzystanie innych technik i narz¢dzi.

Ewaluacja pracy nauczycieli przez studentow

W ostatnich latach w wielu uczelniach wzrasta znaczenie opinii
wyrazanej przez studentow o pracy dydaktycznej nauczycieli akademic-
kich, o organizacji, przebiegu i warunkach procesu ksztalcenia. W ewa-
luacji wewnetrznej gromadzenie takich opinii moze odbywac si¢ z inspi-
racji nauczyciela akademickiego i wiadz uczelni. Przydatno$§é zgromadzo-
nych informacji dla doskonalenia procesu i wynikéw ksztalcenia zalezy
od precyzyjnego okreSlenia przedmiotu ewaluacji, przygotowania odpo-
wiednich technik i narzedzi gromadzenia danych, a takze racjonalnego
wywazenia ich trafnoSci i rzetelnoSci.

Opinia studentdéw jest warto$ciowym zZrédiem danych o przebiegu
dzialan podejmowanych w procesie ksztalcenia. Jest forma sprz¢zenia
zwrotnego, ktérego nadawcami sa studenci, a treScia ich odczucia i do-
$wiadczenia nabywane podczas tego procesu. Chociaz w gidéwnej mierze
jej przedmiotem jest ocena pracy dydaktycznej nauczyciela, to moze takze
zawiera¢ elementy samooceny studentow, dotyczace ich udzialu w proce-
sie ksztalcenia.

W celu gromadzenia opinii studentdw wykorzystywane sa réznorodne
techniki i narzedzia, od bardzo nieformalnych po skategoryzowane,
np. L. Harvey [2003, s.3] wskazuje nastgpujace: nicoficjalne dyskusje
lub rozmowy, oficjalne dyskusje podejmowane na forum grupy studen-
ckiej, kwestionariusze. Znaczenie tych ostatnich eksponuja J. Leckey
i N. Neill [2001, s.23] wymieniajac tu kwestionariusze do: ewaluacji poje-
dynczych zaje¢¢, programu ksztalcenia, oceny przez studenta realizacji
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przedmiotu i przebiegu procesu ksztalcenia, oceny osiagni¢¢ w proce-
sie ksztalcenia, ewaluacji zakofnczonego roku studiow, a takze kwestio-
nariusze dla absolwentow dotyczace satysfakcji we wszystkich wymia-
rach nabytych do§wiadczen podczas studidéw. Natomiast K. Ashcroft i D.
Palacio [1996, s.122] jako najbardziej wartoSciowe z punktu widzenia
potrzeb nauczyciela akademickiego dla ewaluacji jego pracy przez studen-
tow uznaja kwestionariusze, wywiady, analiz¢ odpowiednich dokumentow
(w tym szczegdlnie dzienniki uczenia si¢ studentdw, opracowania lub inne
prace, o ktorych przygotowanie wcze$niej nauczyciel prosi).

Zwraca uwagg¢ duza roznorodno$¢ proponowanych technik i narzedzi
do pozyskiwania opinii studentow. Ich Zrodtem jest nasilenie prac badaw-
czych w tym zakresie w ostatnich kilkunastu latach wynikajace z nasi-
lajacej si¢ wciaz potrzeby doskonalenia procesu i wynikow ksztalcenia
w uczelniach.

W Polsce, jedng z pierwszych propozycji badania opinii studentow
o sposobie prowadzenia zaj¢é dydaktycznych przedstawil K. Kruszew-
ski [1988, 5.293-302]. Opracowany kwestionariusz poddawany byt réznym
modyfikacjom, stat si¢ wartoSciowa podstawa dla doskonalenia wilasnej
pracy dydaktycznej przez wielu nauczycieli akademickich wykazujacych
troske o jej jakos¢.

W ostatnichlatachwrazze wzrostem znaczenia ewaluacji procesui wy-
nikow ksztalcenia w uczelniach nastapil na Swiecie i w Polsce intensywny
rozw0j technik i narz¢dzi pozyskiwania opinii o organizacji, przebiegu
i warunkach procesu ksztalcenia. Bardzo interesujace techniki ewaluacji
umozliwiajace gromadzenie tego rodzaju danych od studentdw, ale takze
od nauczyciela przedstawita A. Brzezifiska [2000, s.126-146]. Proponuje
szereg niestandardowych arkuszy ewaluacyjnych do oceny przez studen-
tow pojedynczych zajeé, takze ich cyklu, jak rowniez kwestionariusze do
samooceny swego funkcjonowania podczas kolejnych zaj¢é. Réznorodnosé
ich formy, wykorzystanie metafory dowodzi wielo$ci mozliwych sposobow
gromadzenia danych w ewaluacji. Walorem propozycji jest réznorodno§é
wystepujacych tu kategorii i wyodrgbnionych w nich kryteriow szczegoto-
wych, wedtug ktorych studenci wyrazaja swe opinie o zajgciach, np. prowa-
dzacy (tempo, organizacja czasu, kierowanie ludZmi, metody, instrukcje),
uczestnicy (uwaga, aktywno$¢, samopoczucie), wiadomo$ci, umiejetnosci,
materialy i warunki. Sa tu takze arkusze ewaluacyjne przeznaczone dla
studentoéw i nauczyciela zawierajace nast¢gpujace kategorie: organizacja
zaj¢é, klimat spoleczny, poziom merytoryczny, osobiste korzysci i odpo-
wiadajace im odpowiednio zréznicowane kryteria szczegotowe. Przedsta-
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wione techniki i arkusze ewaluacyjne moga stanowi¢ rowniez cenng inspi-
racj¢ do dalszych, nieckonwencjonalnych poszukiwan.

Nieco odmienna propozycj¢ ewaluacji pracy dydaktycznej nauczyciela
przez studentow przedstawili J. Patrici R. M. Smart [1998, s. 165]. Postu-
luja wykorzystanie w tym celu kwestionariusza zawierajacego oceng¢ efek-
tywnoSci pracy nauczyciela w trzech kategoriach, z ktorych kazda ujmuje
szereg kryteriow opiniowanych przez studentow wedtug 5-punktowej skali
Likerta:

* ,szacunek dla studentow i traktowanie ich jak partneréw: na-
uczyciel traktuje studentdw jak partnerow, darzy ich szacunkiem,
jest elastyczny, taktowny, przystgpny, rzeczywiscie zainteresowa-
ny opiniami studentoéw, wyrozumialy, wykazuje trosk¢ o studen-
tow, wrazliwy na ich potrzeby, cierpliwy, zZyczliwy, rozwija osobi-
ste relacje ze studentami;

* umiej¢tnod¢ organizacjii prezentacji: angazuje si¢, stuzy konsul-
tacjg, zapewnia pozytywne i obszerne sprze¢zenie zwrotne, jest
dobrze przygotowany do zaj¢é, zorganizowany, dobrze struktu-
ryzuje treéci ksztalcenia, przejawia profesjonalne postawy, pre-
cyzuje cele przedmiotu i zaje¢é, cele i przedmiot kontroli i oce-
ny, przedstawia treSciw interesujacy sposob, klarownie wyjas$nia,
zawsze eksponuje waznc kwestie, bezzwlocznie zwraca spraw-
dzone prace pisemne;

*  zdolno$¢ do stawiania wyzwan studentom: jest madry, precyzu-
je oczekiwane od studentow standardy pracy, jest wyzwaniem dla
studentéw, wskazuje studentom mozliwoéci doskonalenia, jest
wzorem, posiada zdolno§¢ motywowania studentéw do stawania
si¢ lepszymi, zach¢ca do stawania si¢ niezaleznym, stymuluje do
badania roznych probleméow”.

W przedstawionej propozycji, w ewaluacji efektywnoéci pracy nauczy-
ciela przez studentow szczegdlnie eksponuje si¢ opiniowanie relacji inter-
personalnych zachodzacych w procesie ksztalcenia z inspiracji nauczy-
ciela, jego umiejetnoSci organizacyjne i prezentacji, a takze, co warto
podkresli¢ zdolno$¢ do stawiania wyzwan studentom nie tylko w sferze
poznawczej, ale takze pozapoznawczej, a wigc umiej¢tno$¢ stymulowa-
nia i motywowania do doskonalenia podejmowanych dziataf, ale takze
do doskonalenia siebie. Posiadanie i wykorzystywanie przez nauczyciela
tego rodzaju zdolno$ci i umiejetnosci sprzyja wielostronnemu rozwojowi
studentdw i dostarcza im wartoS$ciowych wzorcéw do pracy nad soba.

Zaleta prezentowanych wyzej sposobow gromadzenia opinii studen-
tow o pracy nauczyciela jest niewatpliwie troska o uszczegdlowienie jej

Edukacji i Nauki
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przedmiotu, proba ujecia rdznorodnych dziatan, relacji, zachowan i re-
akcji wystepujacych w procesie ksztalcenia. Tak przygotowane narzg-
dzia w istotnym stopniu zwi¢kszaja obiektywizm gromadzonych danych,
a takze mozliwosci ich wykorzystania do doskonalenia réznych aspektow
procesu i wynikow ksztalcenia.

Warto tu jednak zauwazyé, ze chociaz stopien zaawansowania
konstrukcyjnego technik i narze¢dzi pozyskiwania opinii studentéw moze
by¢ bardzo wysoki, to jednak trafno$¢ i rzetelno$¢ tych opinii moze byé
ograniczona ze wzgledu na ich stronniczo$¢. Ewaluacja jest ukierunkowana
na gromadzenie informacji o zachowaniach, ktére wystgpuja w okreslo-
nym kontek$cie psychospotecznym, studenci wyrazaja tu opini¢ z punktu
widzenia swoich interesow, odwoluja si¢ do doSwiadczen w obszarach,
ktore wspieraja realizacje ich wiasnych celow. O. J. Olivares [2003, s. 237-
238] przytacza rezultaty badan wskazujace, ze opinie studentéw czgsto
nie s3 trafne i obiektywne, odzwierciedlaja raczej ich potrzeby psycho-
spoteczne, uczucia i satysfakcj¢ z wystgpowania w roli oceniajacego, na
ich rodzaj wplywa zainteresowanie studenta przedmiotem studiow, jego
trudno$¢, stan emocjonalny, stopien wyrozumialoSci, a takze pozawer-
balne zachowania nauczyciela, jego ekspresja.

Jednak wskazanie wad i ograniczen ewaluacji pracy dydaktycznej
nauczyciela dokonywanej przez studentOw nie oznacza jej negacji, a u$wia-
damia mankamenty, potrzebe i kierunki doskonalenia. Dlatego niezbedne
okazuje si¢ takze pozyskiwanie opinii studentéw, ich samooceny w zakre-
sie dziatan podejmowanych w procesie ksztalcenia, pracy, zaangazowania,
aktywnosci, ale jednocze$nie opinii nauczyciela o wspdlpracy i zacho-
waniach studentéw [np. Olivares, 2003, s. 236; Narasimhan, 2001, s.179;
Brzezinska, 2000, s.141 i 144], a wigc poszerzenie przedmiotu cwalu-
acji podejmowanej przez uczestnikdw procesu ksztalcenia. Potrzeba tego
rodzaju dzialan jest takze konsekwencja akceptacji edukacji humanistycz-
nej, emancypacyjnej, ktora wymaga wzrostu odpowiedzialno$ci wszystkich
uczestnikow procesu ksztalcenia za jego przebieg i uzyskiwane wyniki
(por. rozdz. I1I).

Posiadajac Swiadomo$¢ mankamentow, ktore charakteryzujg ewalu-
acj¢ pracy nauczyciela dokonywana przez studentéw podkre§lié nalezy, ze
gromadzenie tego rodzaju informacji posiada istotne znaczenie z kilku
powodow:

e dostarcza nauczycielom informacji o skuteczno$ci swych dzia-

tan podejmowanych w procesie ksztatcenia, wywoluje refleksje
o ich przebiegu;
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¢ uwrazliwia nauczycieli na pewne dziatania, postawy i zachowa-
nia weze$niej nie uSwiadamiane;

* moze by¢ wykorzystane jako diagnostyczne sprz¢zenie zwrotne
przez nauczycieli i pomagaé¢ w doskonaleniu dziatafi podejmo-
wanych w procesie ksztatcenia, zwigkszaé efektywnos¢ ich pra-
cy, powodowac wzrost uzyskiwanych osiggni¢¢ przez studentow;

e trafne, reprezentatywne i uzyteczne opinie studentéw o organi-
zacji, przebiegu i warunkach procesu ksztalcenia sg niezb¢dnym
elementem w procesie zapewniania jakoSci ksztalcenia uniwer-
syteckiego.

Znaczenie ewaluacji wewnetrznej dla doskonalenia dzialan
podejmowanych w procesie ksztalceniai uzyskiwanych efektow

Podejmowanie ewaluacji przez uczestnikdw procesu ksztalcenia
posiada wicloaspektowe znaczenie. Zrodta wartosci ewaluacji tkwigw mo-
tywach jej podejmowania, znaczeniu dla ulepszania wzajemnych relacji
miedzy nauczycielem i studentami, a w konsekwencji w jej skutkach dla
doskonalenia procesu i wynikow ksztalcenia.

Motywem podejmowania ewaluacji, jak podkre$la R. Barnett [1994a,
s.168-169] moze by¢ poczucie odpowiedzialnosci i/lub potrzeba samodo-
skonalenia. Ewaluacja w obu przypadkach ma podobna struktur¢: kazda
spetnia funkcje ewaluacji, dostarcza informacji, pomocy w rozumie-
niu probleméw wystepujacych w dzialaniach, ktore podjeto, aby dziatal-
no$¢ uczynié bardziej racjonalna i skuteczna. Warto zauwazy¢, ze chociaz
wystepuje tu podobicfistwo w strukturze zewnetrznej, to istniejg istotne
roéznice wewngetrzne.

W przypadku, gdy motywem ewaluacji dokonywanej przez nauczyciela
i studentow jest odpowiedzialno$¢, to jej odbiorcami sg studenci, nauczyciel
i inne gremia zainteresowane procesem ksztalcenia i jego wynikami, ale
w sytuacji, gdy motywem jest samodoskonalenie, odbiorcg jest sam nauczy-
ciel lub studenci. Jedli motywem podj¢cia ewaluacji jest potrzeba samodo-
skonalenia, stosunek mi¢dzy procesem ewaluacji i doskonaleniem jest we-
wnetrzny. Doskonalenie si¢ jest czeScig ewaluacji, jest autentycznym ucze-
niem si¢ nast¢pujacym w procesie ewaluacji. Ewaluacja staje si¢ zwrotnym
procesem, w ktorym kierujac si¢ motywami zewngtrznymi i/ lub wewnetrz-
nymi nauczycicl i studenci moga recenzowaé praktyk¢ wlasnego dziatania,
dowiadywac si¢ o sobie, dostrzegac siebie w nowy sposob, a takze postrze-
ga¢ nowe mozliwosci do dzialania [np. Krajewska, 2001d, s.90].

A zatem motywy podejmowania ewaluacji przez uczestnikow procesu
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ksztalcenia powoduja dazenie ku przeksztalcaniui doskonaleniusiebie, ale
takze innych, poszukiwaniu dotychczas niewykorzystywanych mozliwoSci.
Wtasnie w motywach podejmowania ewaluacji przez nauczycieli i studen-
tow tkwi poczatkowa jej warto$¢, ktora powieksza sie wraz z postepowa-
niem tego procesu.

Dokonywanie ewaluacji wilasnych dziatan, a takze pracy innych
uczestnikdw procesu ksztalcenia, posiada istotne znaczenie dla ulepsza-
nia wzajemnych relacji miedzy nauczycielem i studentami. Gromadzenie
odpowiednich informacji, analiza danych, refleksja nad ich znaczeniem
umozliwia lepsze poznanie siebie i innych uczestnikOw procesu ksztalce-
nia, wskazuje na wiasne i innych osob zalety i wady, mocne i stabe strony,
ale takze na zachowania i reakcje, ktore nie zawsze byly uSwiadamiane,
jak rowniez na to, co wymaga zmiany. W konsekwencji nast¢puje lepsze,
wzajemne poznanie si¢, co prowadzi do modyfikacji dzialan, postaw i za-
chowan podejmowanych przez uczestnikow procesu ksztalcenia.

Jakie wigc korzySci zyskuje nauczyciel? Otrzymujac sprze¢zenie zwrot-
ne od studentéw dowiaduje si¢ o tym, jak jest postrzegany przez studentow,
jaki jest odbidr jego cech osobowosci i pracy dydaktycznej, jaka jest osoba,
jak dziata, co umie, wie, potrafi. Uzyskane informacje wywotuja w nauczy-
cielu refleksje nad zakofnczonym dziataniem, powoduja jego warto$ciowa-
nie ze swego punktu widzenia, ocen¢ skutecznos$ci, ale takze dostarczaja
cennych do$wiadczen, ktére moga powodowaé modyfikacje dalszych dzia-
tan majacych na celu planowanie i przebieg procesu ksztalcenia. W ten spo-
sob refleksyjny i odpowiedzialny nauczyciel akademicki zyskuje mozliwo$é
doskonalenia swego profesjonalizmu, skutecznosci i efektywnoSci wiasnej
pracy. A zatem ewaluacja pracy dydaktycznej nauczyciela dokonywana przez
studentow posiada istotne znaczenie dla jego doskonalenia.

Niemniej znaczace korzySci uzyskujg takze studenci w rezultacie
ewaluacji pracy dydaktycznej nauczyciela i rownolegle dziatan podejmo-
wanych przez siebie. Tego rodzaju ewaluacja u§wiadamia studentom, ze sa
wspottworcami relacji zachodzacych w procesie ksztalcenia, a jego efek-
tywny przebieg i uzyskiwane wyniki zaleza rowniez od dziatan podejmo-
wanych przez nich samych, od wspolpracy z nauczycielem, od ich wiasnej
aktywnoSci, samodzielno$cii odpowiedzialnego wypelniania roli studenta
(por. rozdz. IIT). Réwnoprawne relacje w procesie ksztalcenia zobowia-
zujg do odpowiedzialnych dziatafn wszystkich jego uczestnikéw. Dlatego
opinie wyrazane przez studentow o pracy nauczyciela, ale takze wtasnej
moga sta¢ si¢ dla nich cennym Zrddiem refleksji, wartoSciowania swych
dziatan, postaw i zachowan w procesie ksztatcenia, powodowa¢ ich mody-
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fikacje, czyli doskonalenie siebie, a w swych skutkach przyczynia¢ si¢ do
doskonalenia zachodzacych tu relacji.

Z przedstawionych analizwynika, ze dokonywanie ewaluacji wlasnych
dziatan podejmowanychw procesie ksztalcenia przez nauczycielai studen-
tow, a takze wzajemnej ewaluacji swojej pracy powoduje wzrost obopdl-
nego zrozumienia, ulepszanie wzajemnych relacji, zwieksza skuteczno$é
i efektywno$§¢ podejmowanych dziatan, a tym samym doskonali proces
i wyniki ksztalcenia. Stwierdzenie to znajduje takze uzasadnienie w opi-
niach wielu autoréw [np. Harvey, 2003, s.19; Leckey, Neill, 2001, s. 25;
Brzezinska, 2000, s. 94 i inni]. Dokonywanie ewaluacji wewngtrznej przez
uczestnikow procesu ksztatcenia posiada wielowymiarowe znaczenie:

*  zwigksza skuteczno$é, efektywno$é i jakos¢ ksztatcenia;

* umozliwia nauczycielom i studentom lepsze rozumienie dziatan
podejmowanych w procesie ksztatcenia, a takze ich przeksztal-
canie przezi dla siebie;

*  zapewnia nauczycielom akademickim ciggte doskonalenie profe-
sjonalizmu i efektywnodci pracy dydaktycznej, a studentom lep-
sze i bardziej odpowiedzialne wypelnianie swej roli;

* umozliwia skuteczniejsza i efektywniejsza realizacj¢ misji uni-
wersytetu i przenoszenie do praktyki jego wartodci konstytutyw-
nych;

*  jest przejawem odpowiedzialno$ci uczestnikow procesu ksztalce-
nia przed spoleczefistwem, ktore to w istotnym stopniu finansu-
je funkcjonowanie uniwersytetu.

Systematyczna ewaluacja wewngtrzna, dokonywana przez nauczycieli
akademickich i studentéow powoduje stale doskonalenie dziatan podej-
mowanych w procesie ksztalcenia i podnoszenie uzyskiwanych efektow,
a jednocze$nie przyczynia si¢ do wypelniania standardéw akredytacji
uniwersyteckie;j.

Akredytacja — zapewnianie jako$ci ksztalcenia
uniwersyteckiego

Przez wiele lat ksztalcenie uniwersyteckie miato charakter elitarny,
a jego jako$¢ oceniano wysoko. Ograniczony dost¢p do ksztalcenia na
tym poziomie powodowal, ze wsrdd studentow dominowafa uzdolniona
mlodziez, o glebokich zainteresowaniach poznawczych. Prowadzone
badania naukowe, przy wzglednie niewielkim obciazeniu dydaktycznym
umozliwialy stala reprodukcje¢ kadr i wysoka jako$¢ ksztalcenia. Umaso-
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wienie ksztalcenia w uniwersytetach, wzrost liczby studentdw, a jedno-
cze$nie ograniczanie Srodkow finansowych w koncowych dekadach minio-
nego wieku w wielu krajach §wiata i Europy spowodowalo nasilajace si¢
zaniepokojenie o jako$¢ ksztalcenia.

W latach 80. i 90. w wielu panstwach S$wiata, a poZniej takze
w Polsce podjeto prace majace na celu wprowadzanie mechanizméw
zewngtrznego zapewniania jakoSci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym
[np. Wojcicka, Urbaniakowa, 2001; Woodhouse, 1996]. Zadania te powie-
rzono niezaleznym agencjom, zajmujgcym si¢ problemami analizy jakoSci
ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym. W wiekszoSci krajow ,,celem agencji
jest dziatanie na rzecz podnoszenia jakoSci ksztatcenia oraz rozliczanie
uczelni, wydzialu czy kierunku studiéow z rezultatow ich dziatalno$ci”
[Urbaniakowa, 2001, s.11]. Zewngtrzne agencje stosuja trzy procedury
zapewniania jakosci ksztaicenia — ocen¢ (assessment), przeglad (review,
audit) oraz akredytacj¢ (accreditation).

Wtasnie procedura akredytacji, od kilku juz lat jest stosowana
w Polsce do zapewniania jakoSci ksztalcenia w uniwersytetach, a takze
w innych uczelniach. Nizej przedstawiono pojgcie i cele akredytacji, jej
procedure¢ i zasady, a takze wskazano na znaczenie akredytacji dla zapew-
niania jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego.

Pojecie i cele akredytacji

Akredytacja — ,,to upowaznienie kogo§, oficjalne nadanie pelnomoc-
nictwa” [WEBSTER’S..., 1992, s.4]; ,,stanowi potwierdzenie, ze okreslony
obiekt, zjawisko, czy metoda speiniaja wymagania progowe — ustalone
i przyjete kryteria jakosci” [Wojcicka, 2001c, s.13].

W definicji przyjetej przez polskie Biuro Uznawalnos$ci Wyksztalce-
niai Wymiany Mig¢dzynarodowej akredytacja ,,to proces, w ktorym szkota
wyzsza zdobywa prawo nadawania tytulow zawodowych i stopni nauko-
wych lub otrzymuje uznanie swoich kwalifikacji do prowadzenia studiow
wyzszych od kompetentnej wiadzy zwierzchniej. Moze nig by¢ panstwo,
instytucja rzagdowa badz inna krajowa lub zagraniczna szkota wyzsza” [za:
Woijcicka, 2001c, s. 13].

Pojecie akredytacji, jak podkresla M. Wojcicka [2001c, s.13-14] od-
noszone jest do procesu, albo do jego wyniku. W przypadku proce-
su oznacza wszystkie dziatania podejmowane w celu zebrania informacji
umozliwiajacych orzekanie o spetnieniu lub nie warunkow jakoSci progo-
wej. W przypadku wyniku jest koncowym etapem tych dziatan, forma wyko-
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rzystania ich rezultatu: na podstawie zgromadzonych danych odpowiednie
gremium decyduje o przyznaniu, utrzymaniu lub cofnig¢ciu akredytacji.

W prezentowanym opracowaniu przyj¢to, ze akredytacja, to potwier-
dzenie, ze w procesie ksztalcenia zapewniane s3 wymagane standardy
jakoSci.

Wiodacym celem akredytacji, z punktu widzenia potrzeb i korzysci
danej jednostki jest ,,pozyskanie opinii od uprawnionego gremium o spet-
nianiu lub nie przyjetych przez niego kryteriéw jakosci, ustalonych standar-
dow; okreslenie, czy instytucja szkolnictwa wyzszego lub program ksztat-
cenia spetniaja wymagania progowe” [Urbaniakowa, 2001, s.12]. W rezul-
tacie procesu akredytacji organizacja posiadajaca odpowiednie uprawnie-
nia rozstrzyga o przyznaniu (lub nie) prawa danej uczelni do prowadzenia
ksztalcenia na okres§lonych kierunkach studiéw oraz nadawania tytutow
zawodowych i stopni naukowych.

Warto tu podkredli¢ takze inne cele akredytacji. W sytuacji maso-
wosci ksztatcenia w uniwersytetach, roznorodno$ci programow, kierun-
kow, ofert edukacyjnych akredytacja potwierdza zapewnianie minimal-
nych standardow jakoSci ksztalcenia, a takze dostarcza informacji spote-
czenstwu i podatnikom o poziomie i jakoSci ustug edukacyjnych realizo-
wanych przezrdzne uczelnie.

Podstawowe znaczenie dla akredytacji uniwersyteckiej, trafnoSci
podejmowanych decyzji ma przyjeta tu procedura i stosowane zasady.

Procedurai zasady akredytacji

W Polsce, pod koniec lat 90., uczelnie reprezentowane na Konfe-
rencji Rektorow Uniwersytetow Polskich podjely probe przygotowania
systemu zapewniania jakoSci ksztalcenia. Po wielu dyskusjach postanowio-
no, ze jego podstawa powinna stac si¢ zasada akredytacji, rozumianej jako
samoregulujaca aktywnoS$¢ Srodowiska akademickiego oparta na ocenie
réwnych przez rownych [Chwirot, 2000, s.17]. Przyjeto wiec, ze zasadni-
czym mechanizmem zapewniania i oceny jakoS$ci ksztalcenia w uniwersy-
tetach polskich jest akredytacja. W dniu 18 pazdziernika 1997 roku Konfe-
rencja Rektoréw Uniwersytetdw Polskich zawarfa Porozumienie Uniwer-
sytetow Polskich na Rzecz JakoSci Ksztalcenia. Podpisali je Rektorzy
15 uczelni zainteresowanych zapewnieniem wysokiej jakoSci ksztalcenia
[POROZUMIENIE..., 1997]. Cele PorozUMIENIA sformutowano nast¢pujaco:

* tworzenie procedur oceny programdw ksztalcenia uzgodnionych

z systemami oceny stosowanymiw Unii Europejskie;j;
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*  systematyczne podnoszenie jakoSci ksztalcenia;
*  promowanie dobrych jako$ciowo kierunkdéw ksztalcenia i uczel-
ni oferujacych je.

Na podstawie przyjetego PorozumiENniA oraz uchwaly Konferen-
cji Rektorow Uniwersytetow Polskich z 31 stycznia 1998 roku w sprawie
zasad postgpowania akredytacyjnego, w dniu 23 marca 1998 roku ukonsty-
tuowala si¢ Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna. Jej celem jest ,,uzgad-
nianie standardéw jakoSci ksztalcenia w uniwersytetach, stymulowanie
podnoszenia jakoS$ci ksztalcenia i stworzenie systemu akredytacji kierun-
kow studiow dla uniwersytetow” [UcHwALA..., 1998, p. 1.].

Akredytacja uniwersytecka w Polsce obejmuje kierunki studiow i oce-
nie podlegaja prowadzace je jednostki organizacyjne (wydzial, instytut, ka-
tedra). W cytowanej UcCHWALE [p. 21] sprecyzowano standardy zwigzane
z akredytacja kierunku studiow uniwersyteckich. Jednostka organizacyjna
ubiegajaca si¢ o wszczgcie procedury akredytacyjnej dla okreslonego kie-
runku studiéw powinna spetniaé nastgpujace warunki konieczne:

* posiada¢ wewnetrzne zasady stymulowania, podnoszeniai oceny

jakoSci ksztalcenia;

* posiada¢ opracowany system punktdow kredytowych zgodny

z systemem europejskim (ECTS);
e kierunek i poziom ksztalcenia powinien speiniaé przyjete przez
UKA wymagania kadrowe.

W post¢gpowaniu akredytacyjnym ocen¢ wyznaczaja nast¢pujace stan-
dardy:

*  zgodno$¢ prowadzonych zaj¢é (wykiadow, seminariow, ¢wiczen,
pracowni, laboratoriow, itp.), ze specjalizacja naukowa i dorob-
kiem badawczym prowadzacych zajecia nauczycieli akademic-
kich zatrudnionych w uczelni w wymiarze petnego etatu,

* udziat kadry profesorskiej w realizacji programu zaj¢¢é;

*  okreS§lona liczba studentéow danego kierunku przypadajacych
na jednego samodzielnego pracownika naukowego wyktadaja-
cego na tym kierunku, zatrudnionego na podstawowym etacie
w uczelni prowadzacej podlegajacy akredytacji kierunek;

*  zgodno$¢ programu ksztaicenia na danym kierunku i poziomie
studiow, w tym konkretnych przedmiotdw i zagadnien, z zakre-
su wiedzy, ktorej opanowanie jest niezb¢dne dla spetnienia euro-
pejskich standardow wyksztatcenia;

¢ okredlona przez jednostk¢ organizacyjna prowadzaca dany kie-
runek sylwetka absolwenta;

*  badanie opinii studentéow o prowadzonych zaj¢ciach dydaktycz-
nych;
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¢ posiadana infrastruktura dydaktyczna, w tym zwiaszcza:

— dostepnos¢ dla studentdw w uczelnianej bibliotece literatury
zalecanejw ramach poszczegdlnych przedmiotow;

— nowoczesno$¢ stosowanych technologii nauczania i odpo-
wicdnie do liczby studentéw wyposazenia laboratoriéw, pracow-
nii innych pomieszczen dydaktycznych;

¢ posiadanie udokumentowanej wspOtpracy z liczacymi si¢ oSrod-

kami naukowymi prowadzacymi ksztatcenie w zakresie analo-
gicznego kierunku, w tym —w przypadku uczelni zagranicznych
— wymiany wykladowcow i studentow.

Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna przyjeta zasadg, ze procedura
akredytacyjna uruchamiana jest dla danego kierunku studiow tylko wow-
czas, gdy che¢é przystapienia do akredytacji wyrazi co najmniej pi¢¢ jedno-
stek organizacyjnych (wydzialéw, instytutow, katedr) z réznych uczelni
[Chwirot, 2000, s. 18]. Kazda jednostka ubiegajaca si¢ o akredytacj¢ kierun-
ku studiéw przedstawia jednocze$nie Komisji pi¢gciu kandydatéw do grupy
ekspertow, zespoldw oceniajacych i zespoidw odwotawczych, sposrod kto-
rych wybiera ona grupg ekspertow (6-12 osdb), jej przewodniczacego oraz
zespOt oceniajacy (3-50sob) lub kilka takich zespotow. Eksperci przygotowu-
jaw ciagu dwdch miesi¢cy od daty powotania szczegotowe standardy jakoSci
ksztalcenia dla okreSlonego kierunku studidw, ktore podlegaja zatwierdze-
niu przez Uniwersytecka Komisj¢ Akredytacyjng. Natomiast zesp6l ocenia-
jacy, podczas wizyty w danej jednostce, sprawdza wypetnianie tych standar-
doéw i sporzadza raport z oceny wnioskujac o udzielenie, odroczenie lub
odmowe udzielenia akredytacji. Akredytacja jest przyznawana z zasady na
okres pigciu lat, a w niektorych przypadkach na dwa lata [Wojcicka, Urba-
niakowa, 2001, s. 109; Chwirot, 2000, s.21].

Polskg akredytacj¢ uniwersytecka charakteryzuja takze inne, istotne
zasady: utrzymywanie zwigzku ksztalcenia z prowadzeniem badan nauko-
wych, elastyczno$¢, otwarto$é, przejrzysto$¢ i jawno$¢ regut postepowa-
nia oraz przyjetych standardow oceny, poufnos$¢ przebiegu postepowania
[Chwirot, 2000, s. 19-22].

Zwiazek badan naukowych i ksztalcenia jest konstytutywng warto-
Scig uniwersytetu, dlatego w akredytacji uniwersyteckiej poziom prowa-
dzonych badan naukowych i jako$¢ kadr stanowi bardzo wazne kryteria
oceny jednostek. Z tego rowniez wzglgdu, jak podkresla S. Chwirot [2000,
s.20] ,,kryteria dotyczace jakoSci kadry w wigkszoSci przypadkéw zostaly
okreslone wyzej niz kryteria ustawowe”.

Przejawem elastycznoSci w akredytacji uniwersyteckiej jest narzu-
canie jednostkom poddajacym si¢ akredytacji jedynie posiadania systemu
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zarzadzania jako$cia ksztalcenia i opracowania systemu punktéw kredy-
towych. Pozostale wytyczne maja charakter zalecen ogdlnych, dotycza-
cych standardéw akredytacji. Sg szczegdtowo opracowywane przez eksper-
tow zajmujacych si¢ ksztalceniem na danych kierunkach studiow, ktorzy
powinni spotyka¢ si¢ nie rzadziej niz co dwa lata w celu ponownej analizy
przyjetych standardow i dokonania ich ewentualnej aktualizacji. Ponadto
kazde Srodowisko moze okresli¢ standardy najbardziej odpowiadajace
wymaganiom na prowadzonym kierunku studiéw, ujmujace jego specyfike,
kierunki zmian wynikajace z rozwoju nauki, technologii informacyjnych.

Otwarto$¢ jako zasada dziatania Uniwersyteckiej Komisji Akredy-
tacyjnej oznacza wolny, nieograniczony dostep do stosowanych procedur
dla kazdej instytucji prowadzacej ksztalcenie na poziomie wyzszym, jesli
wyrazi ch¢é poddania si¢ ocenie. Uzyskanie pozytywnego wyniku spowo-
duje, ze uzyska status pelnoprawnego uczestnika systemu akredytacji
uniwersyteckiej i odpowiednie uprawnienia.

Wyrazem przejrzystoSci i jawnoS$ci akredytacji uniwersyteckiej jest
swobodny dostep kazdej jednostki do procedur akredytacyjnych oraz przy-
jetych standardéw oceny, co umozliwia szczegétowe rozpoznanie wymagan.
Jednocze$nie przebieg postgpowania akredytacyjnego, tre§¢ wniosku i ra-
portu koficowego cechuje poufno$é,a do wiadomosci publicznej podawane
s tylko informacje pozytywne, o przyznaniu akredytacji.

Pomimo wielu dyskusji, kontrowersji, a czasem takze sceptycyzmu
spolecznoSci uniwersyteckie zaaprobowaly przedstawiona procedurg
i zasady akredytacji. Umozliwilo to stopniowe opracowywaniei wdrazanie
systemow akredytacji dla r6znych kierunkow studiéw. Dotychczas Uniwer-
sytecka Komisja Akredytacyjna przyjeta standardy dla m.in. nast¢pujacych
kierunkow studiow [Wojcicka, Urbaniakowa, 2001, s.109]:

Archeologia; Filozofia;

Biologia; Fizyka i fizyka techniczna;
Chemia, technologia chemiczna; Geografia;

Inzynieria chemiczna i procesowa; Historia;

Etnologia; Ochrona Srodowiska;
Filologia angielska; Pedagogika;

Filologia germanska; Politologia;

Filologia klasyczna; Psychologia;

Filologia polska; Socjologia;

Filologia romanska; Teologia.

Filologia rosyjska;

ramach projektu pn
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Chociaz procedury akredytacyjne stosuje si¢ w krajach zachodnich
od wielu lat, a w warunkach polskich uczelni rozwijane sa od niedawna,
to jednak angazuja coraz wigcej srodowisk uniwersyteckich, powoduja ich
integracj¢, nasilenie kontaktéow i wymian¢ do$wiadczen. Wiele z nich,
poznajac wymagane standardy akredytacyjne, bez uruchomiania odpo-
wiednich procedur dokonuje oceny poziomu wypelniania swych zadan,
wartoSciuje aktywa i pasywa, podejmuje dziatania majace na celu sprosta-
nie progowym kryteriom i standardom jakoSci ksztalcenia.

Znaczenie akredytacji dla zapewniania jakoSci ksztalcenia
uniwersyteckiego

Z przyjetej definicji jako$ci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika, ze
wypelnianic standardow akredytacji zapewnia, iz uzyskiwane s3 wymagane
standardy jakoS$ci. Akredytacja uniwersytecka petni bardzo wazna funkcje
w systemach zapewniania jakoSci ksztalcenia. Jest przejawem troski wiadz
i spoteczno$ci akademickiej o poziom naukowy i dydaktyczny ksztalce-
nia, a jednocze$nie dowodem odpowiedzialno$ci uniwersytetu za jakos¢
wypelniania swych funkcji. Posiada wielowymiarowe znaczenie dla danej
jednostki organizacyjnej, uczelni, spoleczenstwa, jak rowniez w aspekcie
mi¢dzynarodowym.

Poddanie si¢ ocenie, procedurze akredytacyjnej przez okre$long
jednostke organizacyjng prowadzaca kierunek studiow §wiadczy o tym,
ze dzialania majace na celu podnoszenie jakoSci ksztalcenia rozpo-
czeto tu znacznie wezeSniej, wszak wymagane standardy sa powszechnie
dostg¢pne. Ich §wiadomos¢ mobilizuje wladze i spoteczno$¢ danej jednostki
do analizy swych poczynan w obszarach wyznaczanych przez standardy,
wywoluje refleksje¢, wskazuje stabe i mocne strony, a takze zakres dziatan,
ktore nalezy podjac.

Wstandardach akredytacyjnych ujeto wiele bardzo istotnychwymiarow
ksztalcenia uniwersyteckiego, jego elementy podmiotowe i przedmiotowe,
a takze relacje migdzy nimi. Wszystkie standardy, w swych obszarach
wyznaczaja progowa jako$¢, jej kryteria. Sprecyzowano tu m.in. wymaga-
nia iloiciowe i jakoSciowe w stosunku do zatrudnionej kadry akademic-
kiej, konieczno$¢ zgodnosci prowadzonych zajeé ze specjalizacja i dorob-
kiem nauczycieli, wprowadzono wymadg systematycznej okresowej ewalu-
acji jakoSci prowadzenia zaje¢ dydaktycznych przez nauczycieli, okre-
$lono wymagania dotyczace zawartoSci programow ksztalcenia i wymiaru
godzin, infrastruktury dydaktycznej — wyposazenia biblioteki uczelnia-




VI Ewaluacja efektow ksztatcenia i akredytacja 329

nej, sal dydaktycznych, stosowanych technologii, a takze ujmujace wymogi
w innych obszarach.

Uzyskanie akredytacji przez dana jednostke organizacyjna prowa-
dzaca kierunek studidéw potwierdza, ze zapewniana tu jako$¢ ksztalce-
nia speinia wymagane standardy. Podanie do wiadomo$ci publicznej tego
faktu nobilituje jej spotecznos$é — wtadze, kadry akademickie, administra-
cyjne, studentow, wzmaga prestiz, podnosi range¢ na tle innych. Jest rowniez
zewngtrzng forma docenienia wysokiego poziomu dokonan naukowych,
dydaktycznych i administracyjnych wielu osoéb i gremiow.

Dla wtadz i spofecznoéci uniwersytetu, ktére moga poszczycié si¢
kierunkami studiéw posiadajacymi akredytacj¢, ktore uwiarygodnity swoja
jako$¢, oznacza to rdwniez wzrost znaczenia, prestizu i satysfakcji z pracy
w takiej uczelni. Jednocze$nie dla innych jednostek organizacyjnych staje
si¢ to zach¢ta do intensyfikowania dziatah na rzecz podnoszenia jakosci
ksztalcenia [np. Brzezifiska, Brzezifiski, 2000, s.49].

Akredytacja uniwersytecka posiada istotne znaczenie spoleczne.
W sytuacji wzrastajacych kosztow ksztalcenia spoteczefistwo oczekuje,
ze uniwersytety potrafia przedstawié, jak dysponuja otrzymywanymi
§rodkami finansowymi, a takze jaka jest jako$§¢ wypetniania zalozonych
funkcji. Ponadto studenci i ich rodzice, dla ktérych finansowanie studiow
czesto wiaze si¢ z wieloma wyrzeczeniami i jest inwestycja w przyszto$é
sa zainteresowani nie tylko rankingami uczelni i kierunkéw przedstawia-
nych przez media, ale szczegétowymi i pelniejszymi informacjami doty-
czacymi jakoSci ksztalcenia na réznych kierunkach.

Istnienie systemu akredytacji uniwersyteckiej, ale takze i innych
uczelni posiada szczegdlne znaczenie w aspekcie miedzynarodowym,
w procesie laczenia si¢ Polski z pafistwami Unii Europejskiej. Systemy
zewngtrznego zapewniania jakoSci ksztatcenia w wielu krajach cechuje
zroznicowanie rozwigzah. Do niedawna byla to sfera pozostajaca poza
wymaganiami stawianymi panstwom taczacym si¢ w Unii Europejskie;.
Potrzeba zmian wynika z postgpujacych procesow internacjonalizacji,
m.in. ksztaltowania si¢ migdzynarodowego rynku szkolnictwa wyzszego,
tworzenia mi¢dzynarodowych konsorcjow faczacych uniwersytety, ksztat-
cenia ponadnarodowego, konieczno$ci zapewnienia uznawalno$ci kwalifi-
kacji (stopni i tytuldow) w rezultacie coraz wigkszej mobilnoéci studentow
i kadr akademickich jednoczacej si¢ Europy [np. Urbaniakowa, 2001, s. 14;
Van der Wende, Westerheijden, 2001, s.234].

Wskazane problemy znalazly odzwierciedlenie w postanowie-
niach Deklaracji Bolonskiej, podpisanej przez 29 pafistw europejskich.
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Wyrazono wole dziatania ministrow do spraw edukacji na rzecz utworze-
nia europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego. Postuluje si¢ m.in. przy-
jecie przejrzystych i sprzyjajacych porownywaniu programow ksztalcenia
realizowanych w réznych krajach [Wojcicka, Chwirot, 2001, s.40], systemu
czytelnych i poréwnywalnych stopni naukowych, systemu punktow zalicze-
niowych (takich jak w ECTS) umozliwiajacych zwigkszenie mobilnoSci
studentOw, promowanie wspOlpracy europejskiej w zapewnianiu jakoSci
ksztalcenia przez rozwijanie poréwnywalnych kryteriow i metodologii
[Van der Wende, Westerheijden, 2001, s.237]. Wskazano takze, ze mecha-
nizmem umozliwiajagcym i gwarantujacym realizacj¢ takich dziatan jest
akredytacja.

OkreSlenie mozliwo$ci wykorzystania akredytacji w procesach inter-
nacjonalizacji bylo takze przedmiotem analiz w projekcie zainicjowa-
nym w roku 2000 przez Stowarzyszenie Uniwersytetow Europejskich [np.
Urbaniakowa, 2001, s.14]. Okazalo si¢, ze perspektywy s3 obiecujace,
chociaz nie brak tu ztozonych i réznorodnych probleméw [np. Westerheij-
den, 2001, s.65; Van der Wende, Westerheijden, 2001, s.240].

Z przedstawionych analiz wynika, ze akredytacja uniwersytecka posia-
da wiele, jakze znaczacych w swych skutkach wymiarow. Jednak, w moim
przekonaniu, podstawowa jej warto$¢ tkwi w tym, ze w czasach gwaltow-
nych przemian, rozwoju rynku edukacyjnego, wzrostu konkurencyjnosci,
roznorodnodci ofert edukacyjnych, pogoni za dobrami materialnymi, roz-
chwiania systemOw etycznych stanowi cenng forme¢ obrony wartosci kon-
stytutywnych uniwersytetu — integralno$ci badan naukowych i ksztalcenia,
prawdy, wolnoSci, autonomii, ktére spoleczno$¢ uniwersytetu powinna wy-
znawad, im stuzyéi za ktére powinna by¢ odpowiedzialna przed sobg i spo-
teczenstwem. Dlatego wydaje si¢, ze potrzebne jest stale ulepszanie proce-
dury i wigksze zroznicowanie standardow akredytacyjnych, aby pelniej od-
dawaly zlozono$¢ jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego i w wigkszym stop-
niu eksponowaly znaczenie bezpoSrednich relacji migdzy uczestnikami
w procesie ksztalcenia, przyblizaly nauczyciela akademickiego studentom,
np. poprzez okreélanie liczby studentéw w grupie wykladowej, éwiczenio-
wej, konwersatoryjnej, seminaryjnej, relacji mi¢dzy liczba godzin wyktadow
i éwiczen, z optymalnym wymiarem tych ostatnich. Zapewnia to studentom
autentyczny kontakt z nauczycielem, obcowanie, wymian¢ mysli, czerpanie
z jego waloréw poznawczych i pozapoznawczych, wymaga wigkszej wia-
snej aktywnosci, a w skutkach powoduje podnoszenie uzyskiwanej jakoSci
ksztalcenia uniwersyteckiego.

]




VII

Doskonalenie procesu dydaktycznego
i podnoszenie jakosSci ksztalcenia
uniwersyteckiego — propozycja

Z przyjetej definicji jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego, a takze
z przedstawionych analiz wynika, ze podstawowe znaczenie dla uzyski-
wanej jakoSci ksztalcenia posiadaja jej uwarunkowania dotyczace procesu
dydaktycznego. A wi¢c podnoszenie jakoSci ksztatcenia uniwersyteckiego
wymaga doskonalenia procesu dydaktycznego, ulepszania jego uwarun-
kowan. Z ustalen definicyjnych wynika, ze ,ulepszac, to czynié lepszym,
zmienié co$ tak, zeby stalo si¢ lepsze, lepiej stuzyto, poprawi¢, udoskona-
1i¢” [SLOWNIK JEZYKA..., 1999, s. 551]. Jednocze$nie ,ulepszanie to dzia-
tanie wprowadzajace zmiany w jakim§ przedmiocie, przez co uzyskuje
on wyzsza ocen¢, powodujac podnoszenie jakosci” [Pszczolowski, 1978,
s. 259]. Dlatego w przedstawionej propozycji przyje¢to podnoszenie jakosci
ksztalcenia uniwersyteckiego poprzez doskonalenie procesu dydaktyczne-
go, ulepszanie jego uwarunkowan przez integralne ujgcie poznawaczych
i pozapoznawczych celow ksztalcenia, sprecyzowanie i ocenianie wynikow
ksztalcenia w postaci kompetencji poznawczych i pozapoznawczych.

Cele poznawcze i pozapoznawcze w Kksztalceniu
uniwersyteckim

Jak juz wykazano, postgpujace przemiany w sferze polityczne;j,
spotecznej, ekonomicznej posiadaja szereg nast¢pstw dla edukaciji, jej filo-
zofii, teoriii praktyki. Ich skutkiem jest wzrost znaczenia aksjologii, umac-
nianie si¢ orientacji humanistycznej w dydaktyce, znaczenia podmiotowej
strony osobowoSci i jednocze$nie jej wielostronnego rozwijania, akcen-
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towanie podmiotowosci jednostki, jej aktywnoSci, samodzielno$ci, odpo-
wiedzialnodci, samoregulacji w uczeniu si¢, co w konsekwencji wymaga
nowego ujecia celow ksztalcenia.

Przez lata w ksztalceniu uniwersyteckim dominowala realizacja
celow poznawczych, przy wzglednej marginalizacji celow pozapoznaw-
czych. Z aktualnych potrzeb spotecznych, ekonomicznych i kulturowych,
a takze z nowoczesnych tendencji w dydaktyce wynika konieczno$¢ inte-
gralnej realizacji w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego celow poznaw-
czych i pozapoznawczych, tym bardziej, ze wyprowadzane s3 z komple-
mentarnych wobec siebie wartoSci. Ich integralne ujecie i dazenie ku
osiaganiu stwarza studentom mozliwo$ci wielostronnego i harmonijnego
rozwoju posiadanego potencjalu, a jednocze$nie zapewnia lepsze funk-
cjonowanie w przyszioéci w spoteczefistwie i wypetnianie podejmowa-
nych rél. W dzisiejszej, ztozonej rzeczywistoSci realizacja celow ksztalcenia
gidéwnie w sferze poznawczej, nabywanie przez studentéw wiedzy, umiejet-
nodcii postaww tym zakresie okazuje si¢ niewystarczajacaw stosunku do
potrzeb jednostek i spoleczenstwa.

Warto tu podkresli¢, ze najwigksze problemy nowoczesnego spote-
czefistwa nie tkwia w sferze poznawczej, w ktdrej wspotczesny cziowiek
moze poszczycié si¢ wieloma osiggnigciami np. w inzynierii genetycznej,
medycynie, technologiach informacyjnych i komunikacyjnych, ale dotycza
sfery pozapoznawczej — afektywnej i psychomotorycznej—napig¢cia rasowe,
terroryzm psychicznyi fizyczny, wzrastajacy materializm i indywidualizm,
relatywizm moralny, egoizm, korupcja, zbrodnie, narkomania, alkoholizm,
rozlegie obszary ubostwa i bezdomno$¢. Dlatego istnieje potrzeba nadania
rownowaznej rangi w procesie ksztalcenia realizacji celow w sferze poza-
poznawczej, ujmujacej rozwdj w wymiarach emocjonalnym, moralnym,
spotecznym, duchowym, motywacyjnym, psychomotorycznym, ktoére to
sa niezb¢dne w wielostronnym rozwoju osobowosci, poniewaz doskonala
wnetrze jednostkii jej zewngtrzne zachowania.

Zyjemy w czasach, w ktorych realizacja celow ksztaicenia wyni-
kajacych z wartoéci osadzonych w wymienionych wymiarach, staje si¢
warunkiem przetrwania jednostek, spoteczefstw i narodéw, i dlatego
nabiera specjalnej rangi w procesie ksztalcenia na wszystkich poziomach.
W ksztalceniu uniwersyteckim jest to szczegdlne zadanie i powinnos¢,
poniewaz Zroédtem stanowienia zaréwno celdow pozapoznawczych, jak i po-
znawczych sa wartoSci konstytutywne uniwersytetu, ktore jego spotecz-
no$¢ wyznaje i ktorym stuzy. Przejawem odpowiedzialno$ci uniwersy-
tetu wobec spoleczenstwa jest urzeczywistnianie w praktyce akademic-
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kiej tych wartosci poprzez integralng realizacj¢ w procesie ksztalcenia
celow poznawczych i pozapoznawczych. Dlatego w prezentowanym opra-
cowaniu przyj¢to doskonalenie procesu dydaktycznego poprzez realizacje
tychze celow, osiaganie i ocen¢ wynikdw w postaci kompetencji poznaw-
czych i pozapoznawczych.

Kompetencje poznawcze i pozapoznawcze — proba
doskonalenia struktury wynikéw ksztalcenia
uniwersyteckiego

Jak juz wskazano (rozdz. IT), kompetencje to pojecie bardzo ztozone,
kumuluje w sobie wiele elementow — wiedza, umiejetnosci, zdolno-
Sci, postawy, odpowiedzialno$§¢, poziom sprawno$ci warunkujacy efek-
tywne dziatanie. W zwiagzku z tym, termin ten zwykle jest stosowany wraz
z okre§leniem kontekstu wystepowania kompetencji lub z dodatkowym
okresleniem, ktore wskazuje na ich rodzaj lub zakres.

Moznawigc przyjaé, ze w kontekscie formutowania i realizacji celow
ksztalcenia uniwersyteckiego kompetencje, to pozadane wyniki ksztalce-
nia ujmujace odpowiednig wiedze¢, umiej¢tnosci, postawy i odpowiedzial-
no$¢ studentéw w sferze realizacji celow poznawczych i pozapoznawcz-
nych, ktorych przejawem sa uzyskiwane osiggnig¢cia, warunkujace podej-
mowanie przez absolwentow efektywnego dziatania w zrdznicowanych
i zmieniajacych si¢ warunkach.

W zwiagzku z tym, z punktu widzenia celéow ksztalcenia uniwersytec-
kiego mozna przedstawié nast¢pujaca probg ogolnej klasyfikacji kompeten-
cji (tabele 221 23):

* kompetencje poznawcze,

* kompetencje pozapoznawcze.

W kazdej z dwoch grup kompetencji wyodrgbniono kompeten-
cje szczegOlowe precyzujace zakres ich wystepowania. Ze wzgledu na
ztozono$¢ kompetencji szczegélowych wskazano glowne komponenty
kazdej z nich, posiadajace najwigksze znaczenie w procesie ksztalcenia.
Okreslono cztery komponenty kompetencji szczegétowych — wiedza, umie-
jetnoSci, postawy i odpowiedzialno§¢:

* wiedza - znajomo$¢ i rozumienie sposobéw uczenia si¢ oraz
struktur informacyjnych zwigzanych z realizacja celow poznaw-
czych, a takze znajomo$¢ i rozumienie warto$ci, zasad, idei,
koncepcji zwigzanych z realizacja celow pozapoznawczych, do-




Tabela 22. Struktura kompetencji poznawczych
Komponenty kompetencji

Kompe-

tencje

szczeg6io- ) . (_)dpf)'

we w za- Wiedza Umiejetnosci Postawy w1ed%|‘al-

kresie nos¢

Wiedza Znajomos¢ sposobow ucze- | Umiejetno$¢ skutecznego uczenia sie Postawa ak- | Za stan

(Z) nia si¢, poszukiwania, gro- | Umiejetno$¢ poszukiwania, gromadzenia, selekcji, wykorzystania i prezenta- | tywnosci i sa- | kompeten-
madzenia, selekcji, wyko- cji informacji modzielno- | cji poznaw-
rzystania i prezentacji in- Umiejetnos¢ obstugi technologii informacyjnych $ci w procesie | czych, za to,
formacji Umiejetnos$¢ samokontroli i samooceny ksztalcenia co jednost-
Znajomo§¢ warsztatu na- Umiejetnos$¢ samoregulacji wiasng naukg Nastawie- ka wie, umie
ukowego Unmiejetnosé skutecznej komunikacji ustnej i pisemnej nie na potrze- | — potrafi i
Znajomos¢ kryteriow kon- be poszerze- |do czego jest
troli i oceny nia i aktuali- |sklonna

Znajomo$¢ terminologii na-
ukowej

Znajomo§¢ struktury faktu-
alnej i pojeciowej
Znajomo$¢ aparatury na-
ukowej

Znajomo$¢ metod i technik
badawczych

Znajomo$¢ procedury ba-
dan naukowych

Znajomo$¢ pogladéw na-
ukowych i ich trendow we
wspolczesnej nauce
Znajomo$¢ kierunkow

i mozliwosci realizacji osig-
gnig¢ naukowych w praktyce

Rozbudowa otwartych zasobow naukowych Repozytorium Uniwe
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zacji wiedzy i
umiejetnosci
Nastawie-
nie na potrze-
be uczenia
si¢ przez cale
zycie
Kreatywnosc.
Otwarto$¢
na zmiany,
sktonnos¢ do
rekwalifikaciji
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Unmiejet-
no$¢ do-
strzega-
nia zja-
wisk i for-
mulowa-
nia uogo6l-
niefi (U)

Umiejet-
nosci stan-
daryzowa-
ne — ste-
reotypo-
we (S)

Umiejet-
noscistan-
daryzowa-
ne - nie-
stereoty-
powe (N)

Unmiejetno$¢ dostrzegania zjawisk

Umiejetno$¢ obserwowania zjawisk w wybranych klasach obiektéw poznania
Unmiejetno$¢ rejestracji spostrzezen przy uzyciu terminologii naukowej
Umiejetnod¢ klasyfikacji i strukturyzacji faktow

Umiejetnos¢ klasyfikacji i strukturyzacji pojgciowe;j

Umiejetno$¢ strukturyzacji miedzypojeciowej i tematycznej

Umiejgtno$¢ strukturyzacji przedmiotowej i migdzyprzedmiotowej (korela-
cja), itd.

Unmiejetno$¢ przewidywania zajwisk
Umiejetnos$¢ formutowania hipotez na podstawie modeli teoretycznych
Umiej¢tno$¢ budowania modeli i schematéw teoretycznych

nych i analiz teoretycznych

Unmiejetno$¢ analizy i syntezy wynikoéw badan empirycznych lub poszukiwan
teoretycznych

Umiejetno$¢ ttumaczenia zjawisk i proceséw w teorii i praktyce
Umiejetno$¢ przytaczania zastosowan rozwigzan teoretycznych w praktyce
spoleczno-zawodowej, itd

Unmiejetnosci formutowania problemow teoretycznych i praktycznych
Umiejetnodci wytwarzania sytuacji problemowej

Umiej¢tno$ci dedukowania rozwigzan problemu

Umiejetno$¢ oceny prawdopodobienistwa rozwigzan problemu wedtug przy-
jetych kryteriow

Umiejgtno$¢ samodzielnego rozwigzywania problemu w drodze analitycznej
i empirycznej

Umiejetno$¢ samodzielnego formutowania wnioskow oraz ich ograniczef w
praktyce spoteczno-zawodowe;j

Umiejetno$¢ samodzielnego weryfikowania wnioskéw w praktyce spotecz-
no-zawodowej, itd.

Umiejetno$¢ samodzielnego przeprowadzania do$wiadczen, badan empirycz-

Zrodio: Opracowanie A. Krajewska na podstawie J. Gnitecki, K. Denek [1983, s. 42-43].
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Tabela 23.

Struktura kompetencji pozapoznawczych

z innymi, norm i zasad post¢po-
wania wymaganych w petnieniu
rol spotecznych, praw i obowigz-
koéw obywatela, ideatow demo-
kratycznych

personalne — samorealizacja, umieje¢tnosci interper-
sonalne - przywoddcze, kierowanie innymi, petnienie
ro6l spotecznych, umiej¢tno$¢ podejmowania inicja-
tyw i doskonalenia rozwigzan, korzystania z praw i
wypelniania obowigzkéw obywatelskich, funkcjono-
wania w §rodowisku wielokulturowym

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.

nymi, przejmowanie
spotecznie akceptowa-
nych standardéw za-
chowan
Innowacyjnos¢, ne-
gacja rozwigzan si-
towych, aktywno$¢ w
Zyciu spolecznym i
obywatelskim, otwar-
to$¢ na zmiany
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Kompe- Komponenty kompetencji

tencje

SzCzego- Wiedza Unmiejgtnosci Postawy Od.pow1’e A

fowe dzialnos¢

Emo- Rozumienie tego, ze inni do- Emocjonalne: przyznawanie si¢ do emocji, kontro- Pragnienie szczgscia i Odpowiedzial-

cjonal- $wiadczajg takich samych emo- lowanie swoich emocji, reaktywno$¢ na emocje in- powodzenia dla siebie | nos¢ za stan

ne cji, jak ty nych i innych kompetencji po-
zapoznawczych,
za to jaka jed-
nostka jest i jak

Moral- Rozumienie zasad moralnych Moralne: rozumowanie moralne, rozwigzywanie Uczciwos¢ i sprawie- postepuje

ne i etycznych, takich jak troskao probleméw w sferze moralnej, warto$ciowania i po- dliwo$¢ wobec siebie

innych, sprawiedliwo$¢, rownosé dejmowania decyzji i innych
Spo- Rozumienie dynamiki, struktury i | Spoteczne: komunikacji interpersonalnej, wspot- Nastawienie na pozy-
teczne spoistosci grupy, zasad wspo6izycia | pracy z innymi i pracy autonomicznej, umiejgtnosci tywne interakcje z in-
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Ducho-
we

Este-
tyczne

Moty-

wacyj-
ne

Psycho-
moto-
ryczne

Znajomo$¢ religijnego postrze-
gania $wiata duchowego, takiego
jak natura duszy

Rozumienie subiektywnej natu-
ry estetyki, relacji migdzy swoimi
ocenami i opiniami innych

Rozumienie znaczenia wewngtrz-
nych i zewngtrznych nagréd dla
podtrzymania dziatania, takich
jak rados¢ i odczucie spetnienie

Rozumienie tego, co, w jakim
celu i przyuzyciu jakich Srodkow
powinno by¢ wykonane. Znajo-
moé$¢ informacji potrzebnych do
inicjowania i kontroli dziatania

Duchowe: umiejg¢tnos¢ kontaktowania si¢ z wla-
snym wnetrzem, zdolno$¢ do kochania innych bez-
interesownie

Unmiejetnos$¢ oceny wlasciwosci estetycznych, oceny
swoich upodoban estetycznych, takze innych oséb,
umiej¢tnosé kreatywnosci estetycznej

Motywacyjne: umiej¢tno$¢ motywowania siebie i in-
nych do dziatania, stosowania wewne¢trznych i ze-
wnetrznych nagréd; rozwijania wlasnych zaintere-
sowan, krotkotrwatych i trwajacych przez cale zycie,
dostarczajgcych radosci lub pozytku dazeniom za-
wodowym i pozazawodowym

Psychomotoryczne: umiej¢tno$é powtarzania wyko-
nywanych czynnosci, automatycznego ich wykony-
wania, refleksyjnego dziatania, stalego poszerzania
zakresu wykonywanych dziatan

Wiara w siebie i in-
nych, dobroé¢, wyro-
zumialo$¢, zyczliwoseé,
asertywnos¢

Aprobata pigk-
na, wrazliwosci este-
tycznej

Dziatania ukierun-
kowane na cel. Pra-
gnienie wybranego za-
wodu

Pozytywne postawy

wobec dziatan prak-
tycznych. Otwartosé
na zmiany

Zrodto: Opracowanie A. Krajewska.

Zdigitalizowano i udostepniono w ramach projektu pn.
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tyczacych stosunku jednostki do siebie i innych oraz sprawnego
i skutecznego funkcjonowania w grupie i spoleczenstwie.

¢ umiejetnoSci — to sprawno$¢ w praktycznym stosowaniu wiedzy
w sferze poznawczej (umiejetnoSci poznawcze) i pozapoznaw-
czej (umiejetnodci pozapoznawcze), czyli sterowanie, kontrolo-
wanie i panowanie nad mysSleniem, emocjami i reakcjami ludz-
kimi oraz motoryka.

* postawy - facza elementy posiadanej przez jednostk¢ wiedzy
i rozumienia lub przekonania dotyczacego obiektu postawy (np.
pojeé, teorii, ludzi, potrzeb, zachowan, wartosci, zainteresowan),
reakcje emocjonalng wobec obiektu postawy (pozytywna, neu-
tralna, negatywna lub warto$ciowanie o okre$lonej intensywno-
§ci), oraz tendencj¢ do przejawiania pewnych zachowan.

* odpowiedzialno§¢ - to konieczno$¢, obowigzek moralny lub

" prawny odpowiadania za to, co jednostka wie, potrafi, do cze-
go jest sktonna, jaka jest, jak postepuje i ponoszenia za to oso-
bistych konsekwencji w wymiarze moralnym, prawnym, spotecz-
nym.

Zgodnie z przyjetym okre§leniem kompetencji, kompetencje poznaw-
cze s3 efektem realizacji celow poznawczych w procesie ksztalcenia.
W zwiazku z tym ich uszczegblowienie wymaga odwotania si¢ do odpo-
wiedniej taksonomii celow ksztalcenia. Bardzo przydatna w tym kontek-
Scie jest taksonomia celow ksztalcenia opracowana przez K. Denka
i J. Gniteckiego [1983, 5.42-44; Denek, 1994a, s. 89-91] be¢daca proba pofa-
czenia dyspozycji instrumentalnych i kierunkowych!. Dokonano jednak jej
modyfikacji. W celu uszczeg6towienia kompetencji w sferze poznawczej
wykorzystano okreSlone przez autorow w obszarze dyspozycji instrumen-
talnych cztery klasy celow ksztalcenia (sposrdd pigciu) wraz z kategoriami
precyzujacymi je, ze wzgledu na duze mozliwosciich obserwacjii pomiaru.
W rezultacie wyodrgbniono nast¢pujace kompetencje poznawcze:
* kompetencje w zakresie wiedzy (Z)
* kompetencje w zakresie umiejetnosci dostrzegania zjawisk
i formulowania uogélnien (U)

* kompetencje w zakresie umiejetnoSci standaryzowanych
- stereotypowych (S)

* kompetencje w zakresie umiejetno$ci niestandaryzowa-
nych-niestereotypowych (N).

! Szczeg6towo przedstawiona w rozdz. V.
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W kazdej z kompetencji szczegdlowych wskazano jej komponenty:
wiedza, umiej¢tnosci poznawcze, postawy, odpowiedzialno$¢.

Komponent wiedza zawiera znajomo$¢ i rozumienie sposobow jej
pozyskiwania — uczenia si¢, poszukiwania, gromadzenia, selekcji, wykorzy-
stania i prezentacji informacji, a takze znajomo$¢ i rozumienie struktur
informacyjnych w porzadku hierarchicznym — terminologii, faktow, klasy-
fikacji, metod i technik badawczych, metodologii, procedur, algorytméw,
teorii, regul, praw, heurystyk.

Umiejetnosci poznawcze przedstawiono w uktadzie od podstawo-
wych umiejetnosci poznawczych wymagajacych znajomosci i stosowania
sposobdw skutecznego uczenia si¢ poprzez umiej¢tnosci reproduktywne
wymagajace znajomosci i stosowania wzoréw, procedur, algorytméw do
umiejetno$ci produktywnych wymagajacych znajomos$ci i stosowania
regul, zasad, praw, heurystyk.

Komponent postaw taczy elementy wiedzy i rozumienia jednostki
o obiekcie postawy (np. o pojeciach, teoriach, sytuacjach, potrzebach), re-
akcje emocjonalna wobec obiektu postawy (pozytywna, neutralna, negatyw-
na lub warto$ciowanie o okreSlonej intensywnosci) oraz tendencj¢ do prze-
jawiania pewnych zachowan w sferze poznawczej, np. pragnienie, sprzeciw,
aktywno$¢, biernos¢, kreatywno$¢ w uczeniu si¢ i/lub w ksztatceniu.

Komponent odpowiedzialno$§¢ przedstawia zakres odpowiedzial-
nosci jednostki za stan kompetencji poznawczych, za posiadang wiedze,
nabyte umiejetnosci poznawcze i uksztaltowane postawy. Oznacza pono-
szenie konsekwencji przez jednostke za to co wie, umie — potrafi i posia-
dane nastawienia w tym obszarze.

Efektem realizacji pozapoznawczych celow ksztalcenia jest nabywanie
kompetencji w sferze pozapoznawczej. Ich sprecyzowanie wymaga zasto-
sowania odpowiedniej do tego celu taksonomii celéw pozapoznawczych,
ujmujacej cele afektywne i psychomotoryczne. Bardzo przydatna okazata
si¢ tu koncepcja rozwoju afektywnego opracowana przez B. L. Martin
i Ch. M. Reigelutha [1999, s. 483-509]%, a takze model rozwoju umiej¢t-
nos$ci psychomotorycznych A. Romiszowskiego [1999, s. 467-468]3, ktore
chociaz nie stanowig w §cistym znaczeniu taksonomii celéw ksztatcenia
w tych sferach, to jednak jak si¢ wydaje w duzym stopniu odzwierciedlaja
istote lub intencje taksonomii celow afektywnych i psychomotorycznych,
a wigc pozapoznawczych.

Szczegdtowo przedstawiona w rozdz. V.
Szczegdtowo przedstawiony w rozdz. V.
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Autorzy koncepcji rozwoju afektywnego bardzo szeroko ujeli jego
zlozono$¢ i wyodrgbnili tu sze$¢ wymiaréw: emocjonalny, moralny,
spoteczny, duchowy, estetyczny i motywacyjny, ktore szeroko ujmuja
rozwdj afektywny, przy czym kazdy z nich scharakteryzowali przy pomocy
trzech sktadnikow: wiedza, umiejetnosci i postawy, wskazujac, ze moze
by¢ich wigce;.

Jednak majac na uwadze rozwdj sfery pozapoznawczej przyjeto, ze jest
ona okreélona przez w/w wymiary wzbogacone o wymiar psychomotorycz-
ny,w ktorym réwniez wyodrebniono odpowiednie sktadniki.

Stosownie do wskazanych wymiaréw sformutowano odpowiadajace
im i rownowazne we wzajemnych relacjach cele ksztalcenia w rozwoju
emocjonalnym, moralnym, spolecznym, duchowym, estetycznym, moty-
wacyjnym, ale takze psychomotorycznym okreélajac je celami ksztalcenia
w rozwoju pozapoznawczym. Efektem realizacji tak ujgtych celow ksztat-
cenia s3 kompetencje pozapoznawcze, ktorych ztozono$¢ odzwierciedlaja
nastepujace kompetencje szczegdtowe (tabela 23):

* kompetencje emocjonalne,

* kompetencje moralne,

* kompetencje spoleczne,

* kompetencje duchowe,

* kompetencje estetyczne,

* kompetencje motywacyjne,

* kompetencje psychomotoryczne.

W kazdej ze szczeg6towych kompetencji pozapoznawczych wskazano,
zgodnie z przyje¢ta definicja, jej komponenty: wiedza, umiej¢tnosci poza-
poznawcze, postawy, odpowiedzialnos¢.

Komponent wiedza zawiera znajomo$¢ i rozumienie wartosci,
zasad, idei, koncepcji etycznych, moralnych, spotecznych, duchowych,
estetycznych, motywacyijnych, psychomotorycznych dotyczacych stosunku
jednostki do siebie, innych oraz sprawnego i skutecznego funkcjonowania
w grupie i spoleczenstwie.

Komponent umiej¢tnoSci pozapoznawcze ujmuje stosowane
w praktyce umiejetnosci reaktywne okreslajace stosunek do siebie (np.
wobec swych postaw, uczué, przyzwyczajen, samoocena, samokontro-
la), umiejetnosci interaktywne wyznaczajace stosunek do innych (np. do
ich postaw, zwyczajow, warto$ciowanie innych) oraz umiejetnosci psycho-
motoryczne ujmujace wspoOtdziatanie aktywno$¢ psychicznej i motorycz-
nej (np. dzialania praktyczne, ruchy, gesty, spostrzegawczo$¢). Umiejet-
no$ci pozapoznawcze przedstawiono w ukladzie od umiej¢tnoSci repro-
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duktywnych, pewtarzalnych, warunkowanych stosunkiem wobec siebie
i innych majacym swe Zrodio w nasladownictwie otoczenia, do umiej¢tno-
Sci produktywnrych bedacych rezultatem procesu interioryzacji i interna-
lizacji spotecznie aprobowanych norm i wartosci, np. umiejetnosci perso-
nalne (ksztaltowanie systemu warto$ci, samorealizacja) i umiejgtnoSci
interpersonalne (przewodzenie, nadzorowanie, przekonywanie, prezenta-
cja siebie wobec innych).

Komponent postaw laczy elementy posiadanej przez jednostke
wiedzy i rozumienia lub przekonania dotyczacego obiektu postawy (np.
poj¢é, teorii, ludzi, potrzeb, zachowan, wartosci, zainteresowan), reakcje
emocjonalng wobec obiektu postawy (pozytywna, neutralna, negatywna
lub wartosSciowanie o okreslonej intensywnosci), oraz tendencje do prze-
jawiania pewmych zachowan w sferze pozapoznawczej, np. pragnienie,
sprzeciw, cheé, aktywno$é, bierno$¢é przejawiana wobec siebie i/lubw kon-
taktach z innymi.

Komponent odpowiedzialno§¢ przedstawia zakres odpowiedzialno-
Sci jednostki za stan kompetencji pozapoznawczych, za posiadang wiedze
w tym obszarze i jej rozumienie, nabyte umiej¢tnoSci pozapoznawcze
i postawy. Oznacza ponoszenie konsekwencji przez jednostke za to jaka
jest, jak postgpuje i ponoszenia za to osobistych konsekwencjiw wymiarze
moralnym, prawnym, spotecznym.

Przedstawicna koncepcja ujecia i klasyfikacji kompetencji - wynikow
ksztalcenia uniwersyteckiego charakteryzuje si¢ nastepujacymi wtasciwo-
$ciami:

* ujmuje ksztaltowanie dyspozycji instrumentalnych i kierunko-
wych, a ich nabywanie wiaze z personalna odpowiedzialno$cia
jednostki;

* przedstawia ksztaltowanie kompetencji poznawczych i pozapo-
znawczych jako proces integralnego nabywania wiedzy i jej rozu-
mienia, rozwijania umiej¢tnoSci, formowania postaw, w ktérym
na kazdym jego etapie i we wszystkich zakresach jednostka sta-
je si¢ odpowiedzialna za jego przebiegi wyniki. Wzrost odpowie-
dzialnosci jest konsekwencja wzrostu aktywnoscii samodzielno-
Sciw procesie ksztalceniai kierowaniuwlasna edukacja;

* nabywanie kompetencji przez jednostke taczy si¢ z jej rozwojem
w sferze poznawczej i pozapoznawczej i jest korzystne dla niej
samej, a takze dla spoleczenstwa;

*  sposdb uszczegdlowienia kompetencji poznawczych (odpowiada-
jacych realizacji hierarchicznych celdow ksztalcenia w sferze po-
znawczej) zawierajacych na kazdym poziomie stosowna wiedze
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i jej rozumienie, odpowiednie umiej¢tnosci, postawy i zakres
odpowiedzialno$ci umozliwia ich obserwacj¢, pomiar i/lub osza-
cowanie, np. poprzez opracowanie standardéw kompetencji po-
znawczych w odpowiednich zakresach;

e  sposdb uszczegdiowienia kompetencji pozapoznawczych (odpo-
wiadajacych realizacji rownowaznych celéw ksztalcenia w sferze
pozapoznawczej) zawierajacych stosowna wiedzg i jej rozumie-
nie, odpowiednie umiej¢tnosci, postawy i zakres odpowiedzial-
nosci zachgca do podjgcia probich obserwacjii oszacowania, np.
poprzez opracowanie skal do ich obserwacji i oszacowania.

W mojej opinii przedstawiona propozycja uktadu poznawczych i po-
zapoznawczych celdéw ksztalcenia oraz odpowiadajacych im kompetencji
jest wartoSciowa i moze stanowi¢ podstawe do dalszych analiz. Podjeta
tu préba nadania rownowaznej rangi w procesie ksztatcenia uniwersytec-
kiego realizacji celow poznawczych i pozapoznawczych wychodzi naprze-
ciw aktualnym potrzebom jednostek i spoteczefistwa. Poszukiwanie
rozwigzan w tym zakresie, podejmowanie prob wdrozenia ich do praktyki
ksztalcenia, systematycznego ich doskonalenia jest wyrazem reaktywnosci
uniwersytetu na aktualne potrzeby, a takze przejawem odpowiedzialno$ci
wobec spoleczenistwa.

Ocenianie kompetencji

Dazenie w procesie ksztalcenia uniwersyteckiego ku integralnej
realizacji celow poznawczych i pozapoznawczych oraz osigganie przez
studentow wynikdw w postaci kompetencji poznawczych i pozapoznaw-
czych powoduje zmiany w zakresie oceniania. Przyje¢ty system oceniania,
jego przedmiot, cele, kryteria, metody, cechy w istotnym stopniu warun-
kuja uzyskiwana jako$¢ ksztatcenia.

Przedmiot, cele, kryteriai metody oceniania kompetencji

Jak juz sygnalizowano, dominujace dotychczas sposoby ocenia-
nia osiaggni¢¢ w studiach od lat poddawane sa krytyce, a jednocze$nie
wzrasta zainteresowanie ocenianiem rzeczywistych osiagni¢é¢, kompeten-
cji nabywanych przez studentdéw w procesie ksztatcenia [np. Denek, 2000b,
s.17; Fletcher, 2000, s.39-67; Hillier, 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 czg¢Sciej wskazuje si¢ na potrzeb¢ wprowadzenia systeméw ocenia-
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nia, ktorych podstawa sa kompetencje, kryteria i standardy [np. Holford,
Nicholls, 2001, s.139; Brooker, Muller, 1998, s.5; Sadler, 1987, s. 190].

Chociaz zar6wno ocenianie tradycyjne, jak i ocenianie kompeten-
cji polega na gromadzeniu odpowiednich dowodéw osiggnie¢ i ich wyko-
rzystaniu w sformulowanej opinii, to jednak réznig si¢ one przedmiotem
i celem, ktory precyzuje istot¢ i proces oceniania.

Ocenianie kompetencji jest oceng osiagnie¢ uzyskiwanych przez stu-
denta. Zgodnie z przyjeta wezedniej definicja kompetencji — kompetencje,
to pozadane wyniki ksztalcenia ujmujace odpowiednia wiedzg, umiejetnosci,
postawy i odpowiedzialno$¢ studentdéw w sferze realizacji celoéw poznaw-
czychi pozapoznawcznych, ktorych przejawem sa uzyskiwane przez studen-
tow osiagnigcia, warunkujace podejmowanie przez absolwentow efektyw-
nego dzialania w zr6znicowanych i zmieniajacych si¢ warunkach. A zatem
z przyjetej definicji wynika, ze przedmiotem oceny w ocenianiu kompeten-
cji sa osiagni¢cia uzyskiwane przez studentow w zakresie wiedzy, umiejgt-
noSci i postaw zaroéwno w sferze poznawczej, jak i pozapoznawczej oraz
ich odpowiedzialnos¢. Istotne znaczenie ma tu nie tylko posiadanie przez
studentéw wiasciwosci, ktdre sg oceniane, ale takze zdolno$ci do postugiwa-
nia si¢ nimi w zr6znicowany sposéb w réznych kontekstach.

Przyjete stanowisko znajduje réwniez wsparcie i uzasadnienie w pro-
pozycji P. Hager i in. [1994, s. 7] dotyczacej holistycznego, zintegrowa-
nego ujecia oceny osiagni¢é, ktdre dazy do taczenia w ocenianiu wiedzy,
rozumienia, rozwigzywania problemow, umiejetnoSci, postaw i etyki
(rysunek 6).

Rysunek 6. Holistyczne ujg¢cie oceniania osiagnigé

Wiedza

Etyka Rozumienie

Ocena

holistyczna f

Rozwiazywanie

Postawy probleméw

UmiejetnoSci

Zrodto: P. Hageri in. [1994, s. 8].
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Zatem osiagnigcia w zakresie teorii i praktyki w wymienionych ob-
szarach faczy ocenianie zintegrowane lub holistyczne, ktére charakteryzuje:

*  ujecie osiggnie¢ w sferze poznawczeji pozapoznawczej;

* interdyscyplinarnos¢;

*  zorientowanie na rozwigzywanie problemow;

* ujecie profesjonalnej praktyki;

*  ujecie grup kompetenc;ji;

* laczenie teoriii praktyki.

W moim przekonaniu, niezaleznie od przyjetej terminologii — holi-
styczne czy zintegrowane — jest ocenianiem osiagni¢¢ odzwierciedlaja-
cych kompetencje, w ktoérym ocenianiu podlegaja rézne ich komponenty:
wiedza, umiejetnosci, postawy, etyka, a wigc i odpowiedzialno$¢.

W ocenianiu tradycyjnym,w jego przedmiocie preferuje si¢ znajomos$é
teorii i wiedzy, postrzeganej jako obiektywna i niezalezna od kontekstu.
Prowadzi to do oceniania zdolno$ci uczenia si¢ i osiagnie¢ ogdlnych w za-
kresie wiedzy i umiejgtnosci. Natomiast w ocenianiu kompetencji wzrasta
znaczenie oceniania praktyki. Przedmiotem oceniania sa tu rzeczywi-
ste osiggnigcia w zakresie wiedzy, umiej¢tnoSci, postaw, odnoszone do
roéznych kontekstow. Ponadto wystepuja tu takze roznice dotyczace relacji
wobec wiedzy w procesie oceniania. W ocenianiu kompetencji akcen-
tuje si¢ integracje teorii i praktyki, preferuje wiedz¢ interdyscyplinarna,
ujmowang problemowo.

Kolejna réznica miedzy ocenianiem tradycyjnym i ocenianiem
kompetencji dotyczy celu, ktory precyzuje istote i proces oceniania.
Od wielu juz lat w teorii i praktyce ksztalcenia przyjmuje si¢, ze proces
oceniania zawiera przedstawienie celow ksztalcenia, sprecyzowanie kryte-
ribw i norm osiagni¢¢ niezbednych do uzyskania zaliczenia lub zdania
egzaminu, gromadzenie dowodow osiagni¢é, zestawienie dowodow
z przedstawionymi celami ksztalcenia, opiniowanie poszczegélnych
poziomdw studiowania (ksztalcenia) i przydzielenie odpowiedniej oceny
poprzez poréwnanie poziomu osiagnigtego przez poszczeg6lnych studen-
tow z innymi i odniesienie do odpowiednich norm kwalifikujacych (lub
nie) do zaliczenia, zdania, uzyskania §wiadectwa, dyplomu.

Natomiast ocenianie kompetencji [Fletcher, 2000, s. 18] ,to proces
obejmujacy sprecyzowanie celow ksztalcenia, przedstawienie wymaga-
nych wynikow oraz kryteriow osiagni¢¢ i/lub standardéw, gromadzenie
dowodéw indywidualnych osiagni¢¢, pordwnanie dowodéw ze skonkrety-
zowanymi wcze$niej wynikami, opiniowanie uzyskanych osiagni¢¢ w za-
kresie wszystkich wymaganych kryteriow osiagni¢¢ i/ lub standardow”.
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Z przedstawionych okre$lef procesu oceniania wynika, Ze ujmujg one
nastepujaca sekwencj¢ dziatan:

*  okreSlenie wymagan i celow oceniania;

e gromadzenie dowoddéw (informaciji);

e zestawienie dowod6w z wymaganiamii celami;

¢  sformufowanie opinii na podstawie tych dziatan.

Trzeba podkreslié, ze proces okreslania celéw i wymagan ocenia-
nia, gromadzenia dowodow i poréwnywania ich z wymaganymi wynikami
oraz formutowania opinii jest tu podobny, ale wyst¢puja rdzne nastgpstwa
tych dzialan — rézny jest konicowy cel, ktory okreéla istot¢ i proces ocenia-
nia. Oba procesy oceniania wymagaja pewnej formy poréwnania wynikdow
oceniania.

W pierwszym przypadku pordwnuje si¢ poziom osiggnig¢ty przez
poszczegdlnych studentdéw z osiagnieciami innych w celu podjecia decyzji
o klasyfikacji koficowej. Wymaga to odniesienia poszczegdlnych wynikow
do ustalonych norm okreslajacych przecigtne osiagnigcia i wszyst-
kie uzyskiwane przez studentéw indywidualne rezultaty sa opiniowane
wlasnie w stosunku do przecigtnych. Celem oceniania jest tu zgromadze-
nie dowoddw dotyczacych tego, czy student opanowat wymagane dla oceny
pozytywnej minimum programu.

Natomiast w przypadku oceniania kompetencji poréwnuje si¢ uzyski-
wane osiagnigcia z kryteriamii/lub standardami osiagni¢é. Celem ocenia-
nia kompetencji jest ,,zgromadzenie dostatecznych dowoddw wskazujacych
na to, ze student osiaggnal lub zachowuje si¢ (albo nie) zgodnie ze spre-
cyzowanymi kryteriami i/lub standardami osiggni¢¢” [Fletcher, 2000,
s. 19]. Zasadnicze znaczenie posiadaja tu faktyczne, rzeczywiste osiagnig-
cia studenta i dlatego w ocenianiu kompetencji szczeg6lne znaczenie ma
raczej to, co student moze wykonac i jaki jest, niz to, co student wie.

Ocenianie osiagni¢é studentow w pierwszym przypadku wymaga ich
odniesienia i pomiaru wedtug norm, podczas gdy w ocenianiu kompeten-
cji nastepuje ich odniesienie i pomiar wediug kryteriow i/lub standardow.
Wiasciwoséci pomiaru wedtug norm i kryteridw zawiera tabela 24.

Pomiar wedtug kryteriéw, nazywany takze pomiarem sprawdzajacym
[np. Niemierko, 1999, s. 53] wystepuje w ocenianiu kompetencjii wymaga
sprecyzowania zestawu behawioralnych celéw ksztalcenia, tzn. w postaci
konkretnych zachowan, ktore powinien student przejawiaé, aby osiagnaé
cele ksztalcenia. Rezultat takiego pomiaru zalezy od wypelnienia przez
studenta sprecyzowanych wcze$niej kryteriow i/lub standardow, a nie jest
zalezny od wynikéw uzyskiwanych przez innych studentow.
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Tabela 24. WlasciwoSci pomiaru wedlug normi kryteriéw
Wiasci- Pomiar wedtug
wosel Normy Kryteria
Istota Okreslanie osiggnig¢ studenta w sto- | Okreslanie, czy student osiggnat (lub
sunku do wynikow uzyskiwanych nie) sprecyzowane kryteria lub po-
przez innych ziom osiggnig¢ wyrazone w postaci
standardow. Standardy nie sg zalezne
od wynikow osigganych przez innych
studentéw
Zalety Przydatnos¢ do: Przydatnos¢ do:
- klasyfikowania studentow; - ewaluacji indywidualnych progra-
- selekcji studentow wedtug ustalo- mOw uczenia sig;
nych wymagar; - diagnozy trudnosci studentow;
— okreslania tego jak i ile (wiecejlub | — szacowanie zdolnosci studenta
mniej) opanowat student w poréw- w poszczegOlnych obszarach;
naniu do innych. - oceniania tego, co student opano-
wal;
- po$wiadczania kompetencji;
- celow selekcyjnych.
Wymaga od nauczyciela bardzo precy-
zyjnego okreslania celow ksztatcenia,
wynikow, kryteriow i standardow
Wady Koncowa ocena z okreslonego przed- | Ocenianie wedtug kryteriow infor-
miotu ukrywa potencjalne braki stu- muje o osiggnigciach danego studen-
denta, a jej interpretacja musi by¢ od- | ta, ale nie informuje o ich walorach
noszona do tresci wykonanych zadan lub brakach w stosunku do innych
Uzyskiwane oceny charakteryzuje sto- | studentow, dostarcza wiec tylko czeg-
sunkowo niewielka trafnosé §ci pozadanych informacji o osiggnig-
Systematyczne stosowanie takiego ciach studentow
oceniania moze powodowaé zmniej- Trudnosci z adekwatnym ustalaniem
szenie motywacji do nauki kryteriow osiggnigé
Ocenianie wedtug norm moze dostar- | Nie zache¢ca do koncepcyjnego my-
czac tylko przyktadow realizacji celow | §lenia lecz wyboru dobrych lub ztych
ksztalcenia rozwigzan, ktdre wskazal nauczyciel
Stosowanie norm w ocenianiu ukrywa
rzeczywistg jako$¢ realizacji zajg¢ dy-
daktycznych

Zrodio: Opracowanie A. Krajewska.
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Natomiast w pomiarze wedlug norm, okre§lanym réwniez pomiarem
roéznicujacym [np. Niemierko, 1999, s. 52] szczeg6lnie rozwijanym w te-
stach standaryzowanych, uzyskane liczby punktéw sa podstawa do opra-
cowania skali, zgodnie z ktéra nastgpuje interpretacja poszczegdlnych
wynikéw. Osiagniecia uzyskiwane przez studentow sa wowczas odnoszone
do norm wynikajacych z czesto przyjmowanego tu zalozenia o rozkladzie
normalnym zdolno$ci, osiagni¢é i zdobywanych punktéw. W rezultacie
wynik pomiaru osiaggni¢¢ danego studenta uzalezniony jest od wynikow
innych osob.

Istotne znaczenie w ocenianiu kompetencji ma sprecyzowanie kryte-
riow oceniania osiagni¢¢ i/lub standardow, czyli pozioméw wymaganych
osiagni¢¢ w relacji do kazdego kryterium. Takie uj¢cie oceniania, odno-
szenie do standardéw, w moim przekonaniu, jest wyraZnie rozszerzeniem
i sprecyzowaniem oceniania wedtug kryteridw, gdzie osiaggnigcia studenta
sa rozpatrywane wedlug poszczeg6lnych kryteridw i jednego, ustalonego
dla kazdego z nich poziomu osiagnigé. W ocenianiu kompetencji osia-
gnigcia studenta sa odnoszone do wyodrgbnionych kryteridw, z ktérych
kazde posiada rozne standardy — poziomy osiggni¢é. Ztozono$¢ realizowa-
nych celdéw ksztalcenia i ksztattowanych kompetencji powoduje koniecz-
noé¢ postugiwania si¢ réznorodnymi kryteriami w ich ocenianiu. Bardzo
wazne jest tu sprecyzowanie wszystkich kryteridow oceniania osiagnigé
przed rozpoczg¢ciem procesu ksztalcenia, a takze wyeliminowanie takich,
ktore nie odzwierciedlaja celow ksztatcenia lub przesadnie eksponuja
niektdre z nich.

Jak juz wskazano przedmiotem oceny w ocenianiu kompetencji sa
glownie osiagnigcia, a wigc wyniki uzyskiwane przez studentéow. Jednak
w przypadku niektorych osiagni¢é szczegdlne znaczenie ma proces ich
osiggania i1 wdOwczas ocenianie kompetencji wymaga roéwniez oceny
przebiegu tego procesu, np. przestrzeganie réznego rodzaju procedur
w dazeniu do uzyskania pewnych osiaggni¢é okresla sprawno$¢ i skutecz-
no$¢ dziatania. Jako kryteria moga by¢ tu uwzglednione nastepujace:

* doktadnos$é lub brak biedu;

*  szybko$¢ osiagnigé;

* dobdr poprawnych metod, technik i narzg¢dzi;

* skuteczno$¢ w wykorzystaniu metod, technik i narzedzi;

*  utrzymanie zalecanych standardéw.

Ocenianie kompetencji wymaga roéwniez oceny osiagni¢¢ pozapo-
znawczych, np. postaw, zachowan. Wprawdzie dotychczasowe proby ich
pomiaru i oceny uwaza si¢ za nierzetelne, to ocenianie kompetencji

stra Edukacji i Nauki
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dostarcza tu pewnych propozycji rozwigzan, chociaz moze nie najlepszych,
ale jednak bedacych dowodem, ze takie mozliwoSci istnieja i trzeba ich
poszukiwaé, bada¢ je, doskonali€. Staje si¢ to tym pilniejszym zadaniem, ze
aktualnie znaczenie wiasciwosci pozapoznawczych jednostki — moralnych,
emocjonalnych, spotecznych, duchowych i innych niepomiernie wzrasta,
a ich ksztattowanie w procesie ksztalcenia staje si¢ rownorzednym celem
wobec wiasciwosci intelektualnych.

Pozadane umiej¢tnosci, postawy, zachowania moga by¢ ujmowane
jako kryteria osiggni¢é, chociaz problemem pozostaje sprecyzowanie stan-
dardéw, np. odczuwanie empatii wobec ucznidow moze by¢ przyjete jako
kryterium osiagni¢¢ w ksztalceniu nauczycieli. Warto zauwazy¢, ze tak
jak nie trudno jest dokona¢ oceny ,,odczuwania empatii wobec uczniéw”
w rzeczywistych warunkach szkolnych, problemem staje si¢ to poza tym
kontekstem lub w abstrakcji.

Ocenianie kompetencji wymaga ocenienia osiagni¢é studentdw
w sferze poznawczej i pozapoznawczej. Dlatego wydaje sie, ze w zwiazku
z problemami dotyczacymi oceniania tych ostatnich, we wstepnym etapie
warto podja¢ proby poszukiwania metod ujmujacych ztozono$¢ kompeten-
cji poznawczych i pozapoznawczych, poddajace ocenianiu réwnoczesnie
mozliwie wiele sktadnikéw obu rodzajéow kompetencji, zawierajace odpo-
wiadajace im kryteria osiagni¢¢ i/lub standardy.

Z doswiadczen australijskich uniwersytetdow i szkot wyzszych [Hager
i in., 1994, s. 10], gdzie w ostatnich latach szczegoélnie rozwija si¢ zintegro-
wane ocenianie kompetencji wynika, ze najcz¢éciej do tego celu znajduja
zastosowanie nast¢pujace metody:

* problemowe: przygotowanie i realizacja projektdw, analiza stu-

dium przypadku;

* symulacje: symulowany klient, petent, uczen, pacjent; symulowa-

ne miejsce pracy; ¢wiczenia sytuacyjne;

* testy umiejetnoSci: standaryzowany pacjent, klient, petent,

uczen; przyktady pracy;

*  bezposrednia obserwacja praktyki dziatania;

* dowody wczesniejszego uczenia si¢: portfolio, kwalifikacje, refe-

rencje.

W przeciwienistwie do tradycyjnego oceniania eksponujacego jednak
teori¢ i wiedz¢ pozakontekstowa, ocenianie kompetencji jest proba ujecia
mozliwie wszystkich ich komponentéw w réznych kontekstach. Proces
oceniania kompetencji wymaga gromadzenia dowoddw osiagni¢é, ich
poréwnania z odpowiednimi kryteriami i/lub standardami. Rezultat
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pordéwnania staje si¢ podstawa opinii, w ktdrej wnioskuje si¢ o wystapie-
niu pozadanych osiagni¢¢ (lub ich braku). Kryteria osiagnie¢ i/lub stan-
dardy sa traktowane jako ,,okreslone iloSci dowododw, ktére powinny byé
zgromadzone, aby wnioskowanie uczyni¢ «bezpiecznym»” [Hager i in.,
1994, s. 11].

W ocenianiu kompetencji, ktorych podstawa sa faktyczne osiagni¢cia
studentdw, idealem bytoby gromadzenie dowoddw osiagni¢é z rzeczywistej
praktyki. Z powodu takich ograniczen, jak koszt i czas, jest to nie zawsze
mozliwe. Tam, gdzie gromadzenie dowoddw z rzeczywistej praktyki jest
niemozliwe do wykorzystania, kolejnym Zrédtem dowodéw moga by¢é symu-
lacje, ktorych podstawa jest praktyka, ale takze np. testy kompetencji, testy
umiejetnosci, testy sprawnosci, itp. Ale nawet te metody moga by¢ niewy-
starczajace do ustalenia koniecznego zakresu i warunkéw adekwatnej
oceny kryteridw osiggni¢¢ i/lub standardow.

Pozostaje tu co§, co P. Hager i in. [1994, s. 12] nazywaja ,,luka”, tj.,
réznica migdzy iloScia dowoddéw, ktére mozna racjonalnie i rzetelnie
zgromadzi¢ z osiagni¢¢ (dowody osiagni¢é gromadzone z rzeczywistej
praktyki lub z symulacji praktyki) i iloScia dowodoéw, ktéra jest potrzebna
do dokonania bezpiecznego wnioskowania o kompetencji. Ta lukaw oce-
nianiu moze by¢ wypetniona przez zgromadzenie dodatkowych dowodéw
osiagni¢¢ pochodzacych z testdw wiedzy i rozumienia, a takze wsparta
udokumentowanymi dowodami z wcze$niejszych osiggni¢é. Takie dowody
osiggnie¢ dodatkowo wzmacniajg juz posiadane i umozliwiaja bardziej
bezpieczne wnioskowanie o kompetencji.

Podsumowujac podkredli¢ trzeba, ze ocenianie kompetencji wymaga
bardziej zréznicowanych i wielostronnych dowodéw osiagni¢¢ studenta
niz wystgpuje to w ocenianiu tradycyjnym, uwzglednia szerzej osiagnig-
cia praktyczne, ale jednocze$nie wiedzg, jej rozumienie, a takze postawy.
Wprawdzie ocenianie wiedzy i jej rozumienia nie jest tu priorytetem, to
jednak waznym elementem wzmacniajacym rzetelno$¢ takiej oceny.

Trafno$¢ i rzetelno$¢ oceniania kompetencji

Kompetencja nie jest bezpoSrednio obserwowalna i jest rezulta-
tem wnioskowania z osiggni¢é. Warto zauwazy¢, ze pewien rodzaj wnio-
skowania wystgpuje w kazdym ocenianiu, np. testy wiedzy zawieraja
zwykle pytania dotyczace tylko cze$ci wymaganej wiedzy, a na podsta-
wie uzyskanej liczby punktow wnioskuje si¢ o tym, czy student posiada
(lub nie) wystarczajaca wiedz¢. W zwiagzku z tym ocenianie kompetencji,
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jak rowniez i inne typy oceniania wymagaja wnioskowania, ktore podlega
btedom. Ich ograniczanie oznacza potrzebe¢ gromadzenia takich dowodéw,
ktore zwigksza pewno$¢ wnioskowania, a jednocze$nie trafno$¢ i rzetel-
no$¢ oceniania.

Trafno$¢ jakiegokolwiek oceniania oznacza, ze rzeczywiscie przed-
miotem oceny jest to, co bylo wcze$niej zamierzone. Przedmiotem oceny
w ocenianiu kompetencji poznawczych i pozapoznawczych sa osiagnig-
cia studentow w zakresie odpowiedniej wiedzy, umiejgtnosci, postaw i od-
powiedzialnoS$ci. Jesli wigc przyjete kryteria ich oceny i/lub standardy
nie beda trafne, to réwniez nie bedzie trafna dokonana ocena. Dlatego
bezwzglednym wymogiem jest tu opracowanie trafnych, mozliwie precy-
zyjnie odpowiadajacych ksztaltowanym osiggni¢gciom — kompetencjom
poznawczym i pozapoznawczym kryteriow i/lub standardow.

Podkresli¢ jednak trzeba, ze o ile s3 duze mozliwoscii wiele udanych
prob precyzowania kryteriow oceniania osiggni¢é i standardow w zakre-
sie kompetencji poznawczych, szczegdlnie dotyczacych wiedzy i umiejet-
nosci, cz¢Sciowo takze postaw, to w przypadku kompetencji pozapoznaw-
czych wystepuja wciaz liczne problemy, trudno$ci i potrzeba zintensyfiko-
wania badan i probw tym zakresie.

W ocenianiu kompetencji ocenie podlegaja rzeczywiste osiagnig-
cia studentdéw, jej trafno$¢ warunkuje odnoszenie ocenianych wiasciwo-
Sci i zdolnoSci postugiwania si¢ nimi w rdznych kontekstach. Powoduje to
zwigkszenie integracji teorii i praktyki, a w perspektywie wzrost powo-
dzenia w funkcjonowaniu absolwentéw w praktyce.

Istotne znaczenie dla trafno$ci i rzetelno$ci oceniania ma wykorzy-
stanie takich metod, przy pomocy ktorych w sposdb maksymalnie bezpo-
$redni, a jednocze$nie odpowiedni mozna poddawaé ocenie osiggnigcia
rzeczywiScie uzyskiwane przez studentow. Wymaga to zharmonizowania
metod oceny z rodzajem wiasciwosci czy zachowan, ktdre s3 oceniane, np.
ocenianie prowadzenia lekcji w edukacji wezesnoszkolnej wymaga metod
praktycznych, podczas gdy znajomo$¢ ogniw procesu ksztatcenia czy zasad
moze by¢ oceniana w postaci pisemnej lub ustne;j.

Ponadto Zrodiem wzrostu trafnodci i rzetelno$ci w ocenianiu osig-
gni¢¢ studentow ujetych w kompetencjach poznawczych i pozapoznaw-
czych jest rowniez gromadzenie bardziej dokiadnych i réznorodnych
dowodow rzeczywistych osiagnieé, ktore umozliwiaja mniejsze uogdlnie-
nia i ograniczanie bigdu przy wnioskowaniu o kompetencji. Na przyktad
osiggni¢cia uzyskane przez studentéow w teScie wymagajacym ,papieru
i ofdowka” sa czesto niewystarczajace, aby wnioskowaé o ich kompeten-
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cjach poznawczych w danym obszarze. W zwigzku z tym niezb¢dne jest
w ocenianiu kompetencji wykorzystywanie réznych dowodéw $wiadcza-
cych o osiagni¢ciach. Podstawa wnioskowania o kompetencji, o spelnia-
niu kryteriow osiggni¢¢ i/lub standardow moga by¢ trzy rodzaje dowodow
Swiadczacych o osiggnigciach:

* dowody z bezposrednich osiagni¢¢, pochodzace z obserwacji
rzeczywistej lub symulowanej praktyki (testy kompetencji, testy
umiej¢tnosci, testy sprawnodci, projekty lub odpowiednie zada-
nia do wykonania);

* dodatkowe dowody osiagni¢é dotyczace posiadanej wiedzy i jej
rozumienia pochodzace z wypowiedzi ustnych, pisemnych (od-
powiedzi na pytania otwarte, opracowania, referaty, testy wielo-
krotnego wyboru);

* dowodyz wczedniejszych osiagni¢é (wykonane raporty, projekty,
programy komputerowe, certyfikaty z innych Zrddet, itp.).

Z dokonanych analiz wynika, ze ocenianie kompetencji wymaga wiele
pracyi troski o trafno$¢i rzetelno$¢ ustalanych kryteridow, sposoby okre-
Slania i uktadu standardéw, o gromadzenie odpowiednich dowodéw osig-
gnie¢. Chociaz jest to wcigz przedmiotem debati problemem wielu uczelni,
to nie podwaza si¢ potrzeby ich stosowania. Sa §rodkiem umozliwiajacym
wielu osobom i gremiom — studentom, ich rodzicom, potencjalnym praco-
dawcom, kadrom akademickim, wiadzom uczelni i pahstwowym — prze-
kazanie wiarygodnej, jasnej i zrozumialej informacji dotyczacej jakoSci
ksztalcenia. Z tego powoduw wielu opracowaniach i raportach [np. Smith
i in., 1999, s. 1] podkresla sig, ze kryteriai standardy osiggni¢é akademic-
kich z poszczegdlnych przedmiotdéw studiéw powinny by¢ jasno wyrazane
i dostgpne dla wszystkich zainteresowanych.

Znaczenie integralnej realizacji cel6w poznawczych
i pozapoznawczych oraz oceniania kompetencji
dla podnoszenia jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego

Realizacja celow poznawczych i pozapoznawczych w ksztalceniu uni-
wersyteckim, ksztaltowanie i ocenianie odpowiadajacych im kompetencii
posiada podstawowe znaczenie dla podnoszenia jego jakosci. Jest przeja-
wem realizacji postulatow orientacji humanistycznejw dydaktyce uniwersy-
teckiej, umozliwia wielostronne rozwijanie osobowosci studentow, poszerza
przedmiot oceniania i powoduje wzrost rangi wynikow pozapoznawczych.
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Jak wykazano, konsekwencja przemian w dydaktyce jest zwigksze-
nie znaczenia zagadnien aksjologicznych i teleologicznych, akcentowanie
podmiotowosci studentdw, ich aktywnosci, samodzielno$ci, samoregulacji
w uczeniu si¢, ale jednocze$nie wzrost odpowiedzialnoSci uczestnikow
procesu ksztalcenia za jego przebiegi wyniki. Oznacza to, ze studenci staja
si¢ wspolodpowiedzialni za uzyskiwang jako$¢ procesu i wynikow ksztat-
cenia, za poziom i zakres nabywanych kompetencji poznawczych i poza-
poznawczych, za to co wiedza, jak postgpuja i jakimi s3 ludZmi. A zatem
pozadane wladciwosci studentdw w nowocze$nie pojmowanym procesie
ksztalcenia kreuja lepsza jako$¢ procesui uzyskiwanych wynikow.

Integralne ujecie celow poznawczych i pozapoznawczych w procesie
ksztalcenia uniwersyteckiego oraz dazenie do ich osiggania poprzez ksztal-
towanie odpowiadajacych im kompetencji umozliwia wielostronne rozwija-
nie osobowosci studentéw, cech instrumentalnych i kierunkowych, a wiec
uzyskiwanie lepszej jakoSci ksztalcenia. Realizacja celow ksztalcenia
w sferze pozapoznawczej i nabywanie przez studentéw kompetencji jest
rownie wazna jak w obszarze poznawczym, poniewaz przyczynia si¢ do
podnoszenia efektow ksztalcenia w wymiarze emocjonalnym, moralnym,
duchowym, spolecznym, motywacyjnym, psychomotorycznym, ktore s3
niezbedne w rzeczywistym, a nie tylko deklarowanym, wielostronnym
rozwoju osobowosci. Rozumi wiedza intelektualna posiadaja tuszczeg6lna
rangg¢, umozliwiaja studentom m.in. poznawanie siebie, rozumienie znacze-
nia podejmowanych decyzji w réznych sferach, zapoznawanie si¢ z tym,
jak pojawia si¢ zto§¢ i emocje, rozpoznawanie komponentdéw poznawczych
postaw, rozwijanie umiejetnosci skutecznej komunikacji interpersonalne;j,
rozwigzywania konfliktow. Sa to jakze cenne wiasciwosci, ktore wspottwo-
rza i rozwijaja potencjal ludzki tkwiacy w kazdej jednostce, powoduja jej
rozwoj w kategoriach ,,by¢” i ,,czynié”.

Réwnowazno$¢ komponentéw wyodrebnionych w kompetencjach
poznawczych i pozapoznawczych powoduje, ze przedmiotem oceny staje
si¢ zarowno wiedza, umiejetnosci, postawy i odpowiedzialno§¢ jednostki
w réznych kontekstach, przy eksponowaniu dziatania praktycznego.

Ocenianie kompetencji poznawczych, poznawanie osiaggni¢é stu-
dentow poprzez wykorzystanie kryteriow i standardow posiada istotne
znaczenie dla podnoszenia jako$ci ksztalcenia, poniewaz umozliwia wysta-
pienie racjonalnego sprz¢zenia zwrotnego. Student poznaje nie tylko swoj
poziom osiagnig¢, ale takze poziom lub standard, do ktérego aspirowat lub
ktory byt oczekiwany, co w istotnym stopniu zwigksza skuteczno$¢ jego
staran o popraw¢ wynikow, precyzyjnie wskazuje luki lub braki, a jedno-
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czes$nie ogranicza prawdopodobiefistwo wystapienia przypadkowego dzia-
tania.

Niemniej jednak w sytuacji masowosci ksztaicenia w uniwersytetach
i innych uczelniach, trudnego rynku pracy nasilaja si¢ krytyczne dyskusje
o uzyskiwanej jakoSci ksztalcenia i standardach osiagnie¢ akademickich,
dlatego waznym problemem staje si¢ ich poréwnywalno$é, rzetelnosé,
aktualno$¢ i zapewnianie ich osiggania.

Ksztattowanie i ocenianie kompetencji pozapoznawczych, osiagnig¢é
studentdw w tym zakresie, chociaz nastrgcza wiele probleméw, to jednak
warto je pokonywaé ze wzgledu na potencjalne korzy$ci. Moze wymagac
od nauczycieli akademickich dodatkowej wiedzy, umiejetnosci, a takze
zmiany lub ksztaitowania odpowiednich postaw w tym zakresie. Przydatne
moze si¢ okaza¢ poszerzenie wiedzy o sposobach ujecia celow i kompe-
tencji pozapoznawczych w realizowanych programach ksztatcenia, o po-
szczegb6lnych kompetencjach, strategiach i metodach ich ksztaltowania,
kryteriach i mozliwo$ciach oceniania. Wszystkie te kwestie moga wywo-
tywaé wiele watpliwosci ze wzgledu na trudno$ci, skromne do$wiadczenia
i niewystarczajacy dorobek naukowy w tym obszarze. Jednak, pomimo
tych probleméw, ze wzglgdu na szczegdlne znaczenie kompetencji poza-
poznawczych dla jednostek i ich funkcjonowania we wspoiczesnym spote-
czefistwie istnieje potrzeba ich rozwijania w programach ksztalcenia
uniwersyteckiego i podejmowania prob ich oceniania. Poszukiwanie tu
rozwiazan teoretycznych i praktycznych, podejmowanie badan jest wyzwa-
niem i niefatwym zadaniem dla kadr akademickich, ale jednocze$nie
okazja do taczenia badan naukowych z ksztalceniem,a w swych skutkach
umozliwi podnoszenie jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego.
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Zakonczenie

Synteza studiéw nad jakoSciag ksztalcenia
uniwersyteckiego

Uniwersytet charakteryzuja wielosetletnie tradycje i trwate wartoSci.
Jest instytucja powolana przez spoleczefistwo i w jego imieniu, ktora
zmieniala si¢ w poszczegdlnych okresach rozwoju spolecznego wraz z wa-
runkami zewngtrznymi, wychodzac naprzeciw nowym potrzebom i ocze-
kiwaniom.

Przedstawione w tej ksigzce analizy dotycza jakoSci ksztalcenia uni-
wersyteckiego w czasach szczegoélnych, w ktérych gwattowne i gigbokie
przeobrazenia w réznych sferach zycia spolecznego przypadajace na prze-
tom wiekow powoduja, ze ksztaltuje si¢ nowa forma spoteczenstwa — spo-
teczefistwo uczace si¢, nazywanego tez spoleczefstwem wiedzy lub spo-
feczehstwem nowoczesnym. Charakteryzuja je nowe warto$ci, wrdd kto-
rych ksztalcenie, wiedza i umiejetnosci nabieraja priorytetowego znaczenia,
wzrastaja aspiracje ksztatceniowe, a inwestycja w edukacje staje si¢ najlep-
sz3, jaka moze poczynié¢ cztowiek w trosce o dzi§i jutro. Obok nowych po-
trzeb i oczekiwan kierowanych pod adresem uniwersytetu nasila si¢ niepo-
kdj, obawy o jako$¢ wypetniania misji i funkcji. Profesor L. E. Weber czlo-
nek Rady Miedzynarodowego Stowarzyszenia Uniwersytetow, ekspert m.in.
Stowarzyszenia Uniwersytetow Europejskich i Rady Europy stwierdzit, ze
»reputacja uniwersytetOw maleje, s coraz bardziej krytykowane i zachgca-
ne do zmian” [1999, s. 4]. Znawca zarzadzania, P. Drucker [1997, s. 122] wy-
razit si¢ bardziej jednoznacznie: ,,Za trzydziesci lat wielkie campusy uniwer-
syteckie beda reliktami. Uniwersytety nie przetrwaja”. Przedmiotem krytyki
staje si¢ czesto jakoS¢ ksztatcenia uniwersyteckiego.
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W ksigzce zaprezentowano stanowisko, ze dotychczasowa jako$§é
ksztatcenia uniwersyteckiego nie jest zadowalajaca, nie w pelni odpo-
wiada zmieniajacym si¢ potrzebom spoleczenstwa i istnieje potrzeba jej
podnoszenia. Przedstawione tu rozlegte i gruntowne poszukiwania teore-
tyczno-badawcze zmierzaly do ustalenia jakoSci ksztalcenia uniwersytec-
kiego odpowiadajacej wartoSciom, celom i oczekiwaniom nowoczesnego
spoleczenstwa. Pogigbione studia nad literaturg przedmiotu wykazaty,
ze podstawowe znaczenie dla uzyskiwania pozadanej jakoSci ksztalcenia
uniwersyteckiego posiada uwzglednianie w procesie ksztalcenia implika-
cji wynikajacych z jego kontekstu filozoficznego, spotecznego, ekonomicz-
negoi edukacyjnego.

W rezultacie dokonanych analiz ustalono, ze Zrddta filozoficzne
wspolczesnego spoleczenistwa tkwig w filozofii liberalnej i liberalnych
teoriach edukacji. Odzwierciedla je koncepcja spoleczenstwa uczacego
si¢, ktore preferuje wartosci kulturowe, technologiczne i demokratyczne.
Owe wartoSci wyrazaja zlozone potrzeby tego spoleczefistwa, a jednocze-
$nie ich ksztaitowanie w jednostce i spoleczenstwie staje si¢ zadaniem dla
edukacji i posiada swe konsekwencje dla jakosci ksztalcenia uniwersytec-
kiego.

Szczegbtowa charakterystyka i analiza kontekstow spotecznego,
ekonomicznego i edukacyjnego wspoliczesnego spoteczenstwa wykazata
ich zlozono$¢, powigzanie wystgpujacych zjawisk powodujace, ze zmien-
no$¢ jednego powoduje zmiany w innych. Ustalono, ze procesy globaliza-
cji, wzrost znaczenia wiedzy, rozw6j technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych, przemiany w gospodarce, problemy zatrudnienia, struktura
i potrzeby rynku pracy, zmiana modeli zycia posiadaja szereg znaczacych
posrednich i bezposrednich implikacji dla ksztaicenia uniwersyteckiego,
jego jakosci i wskazuja na potrzeby zmian. Studia nad kontekstem eduka-
cyjnym udowodnily, ze rozwdj rynku edukacyjnego, masowo$¢ ksztalce-
nia w uniwersytetach, wzrastajace koszty ksztatcenia, przy statych ogra-
niczeniach finansowania ze Srodkéw panstwowych i ich wzroscie ze Zrodet
prywatnych powoduja uzasadniony niepok6j o odpowiedzialne wypetnia-
nie misji uniwersytetu i uzyskiwang jako$¢ ksztatcenia.

W rezultacie analiz ustalono, Zze nowe potrzeby i oczekiwa-
nia spolteczne znajduja odzwierciedlenie w przemianach misji i funk-
cji wspodlczesnego uniwersytetu i sa przejawem wzrostu odpowiedzial-
no$ci wiadz i spofecznosci akademickiej wobec spoteczefistwa. Jedno-
czeSnie wykazano, ze warunki, ktdre winno zapewni¢ spoleczefistwo,
aby umozliwi¢ skuteczne i efektywne wypelnianie misji wspolczesnego

Edukacji i Nauki
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uniwersytetu i lepsza jako$¢ ksztalcenia, to wolno$¢ akademicka, autono-
mia uniwersytetu i stabilne fundusze.

W przeprowadzonych studiach teoretyczno-badawczych dokonano
wieloaspektowego przegladu nastgpstw dla teorii i praktyki ksztalcenia
uniwersyteckiego wynikajacych z kontekstéw filozoficznego, spotecznego,
ekonomicznego i edukacyjnego wspdiczesnego uniwersytetu. Stwierdzono
szereg znaczacych implikacji dla systemu ksztatcenia, dotyczacych zaréwno
procesu ksztalcenia uniwersyteckiego, jak i jego uczestnikdw. Wskazano
na potrzeb¢ zmian w zakresie celow ksztalcenia, wielostronnego rozwoju
osobowosci studentow, eksponowania metod ich aktywizujacych i techno-
logicznego wspomagania ksztalcenia w ksztattowaniu pozadanych aktual-
nie wynikéw ksztalcenia — ztozonych i réznorodnych kompetencji, umie-
jetnosci, a takze zdolnosci do uzyskiwania zatrudnienia. Wykazano, ze
pozadane wiadciwodci charakteryzujace uczestnikow nowocze$nie pojmo-
wanego procesu ksztalcenia to odpowiedzialno$¢ nauczycieli i studentow
za podejmowane dziatania i ich skutki, rownoprawne relacje, podmiotowe
traktowanie studentdw, ich aktywno$¢, samodzielno$é, ale jednoczesnie
zwrdcono uwagg na potrzebe wzrostu znaczenia proceséw samoregulacji
w uczeniusi¢ studentdw. W rezultacie podj¢tych rozwazan stwierdzono, ze
systematyczna analiza skutkdw postepujacych przemian w spoleczenstwie,
formutowanie wnioskdéw, precyzowanie wynikajacych z nich nastgpstw dla
procesu ksztalcenia i jego uczestnikéw, uwzglednianie ich w codziennej
praktyce kreuje jako$¢ ksztalcenia uniwersyteckiego wychodzaca naprze-
ciw aktualnym i przysztym potrzebom jednostek i spoleczenstwa.

Analiza réznorodnych przemian postgpujacych w spoleczenstwie
i ich nastepstw dla ksztalcenia uniwersyteckiego stanowita takze podstawe
do poszukiwan badawczych i ustalenia Zzrodet teoretycznych jakosci ksztai-
cenia uniwersyteckiego. Jak wykazano, wspdlna cecha faczaca wszystkie
analizowane koncepcje teoretyczne jakoSci ksztalcenia jest przypisywanie
szczegOlnej wartoSci wiedzy, umiej¢tnoSciom i wyksztalceniu, a podsta-
wowa rdznice stanowi postrzeganie tych wartosci z perspektywy potrzeb,
dazen i celow jednostki, instytucji lub spoteczenstwa, co wyznacza odpo-
wiadajace im cele i wyniki ksztalcenia. Przedstawione koncepcje teore-
tyczne stanowig przeglad postrzegania jakoSci ksztalcenia na przestrzeni
wielu lat, ale rowniez aktualne i zawieraja stanowiska wobec istoty jakoSci
i celow ksztalcenia wyrazone przez przedstawicieli roznych dyscyplin,
co wskazuje na jej ztozono$¢ i réznorodno$é mozliwych ujgé. W pracy
skoncentrowano si¢ na ujeciu pedagogicznym i wykazano, ze analizo-
wane koncepcje stanowig Zrédto podstaw teoretycznych jakosci ksztal-
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cenia uniwersyteckiego, a ich integralne ujecie u§wiadamia réwnopraw-
no$¢ réznych potrzeb w zakresie jakosci ksztalcenia — jednostki, instytu-
cji, spoleczenstwa, wzajemng ich komplementarno$é. Dlatego w definicji
jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego wskazano na wartoSci konstytutywne
uniwersytetu jako Zrodlo celow ksztalcenia, ktorych realizacja umozliwia
zaspokajanie réznych potrzeb, krotkowzrocznych, ale takze perspektywicz-
nych celéow i oczekiwan jednostek, spoteczenstwa i uniwersytetu.

Przyjeta definicja jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wskazuje na
znaczenie wspodidziatania nauczycieli i studentéw w procesie dydaktycz-
nym, ujmuje zestaw kategorii jej uwarunkowan wynikajacych z planowania
i realizacji procesu ksztalcenia, podkresla range¢ ewaluacji dla doskonale-
nia dzialan podejmowanych w procesie ksztatcenia przezjego uczestnikow
i uzyskiwanych efektow, a takze role akredytacji dla zapewniania jako$ci.

W zwigzku z tym, w pracy wskazano na znaczenie dla uzyskiwa-
nej jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego unowocze$niania jej uwarunko-
waf, zgodnie z implikacjami dla ksztalcenia wynikajacymi z aktualnych
przemian postgpujacych w spoleczenstwie: aktualizacje celow i tresci
ksztalcenia, rangg wartoSci, dziatania i praktykiw programachi treéciach
ksztalcenia, wykorzystywanie metod ksztalcenia eksponujacych aktywnos¢
i samodzielno$¢ studentéw, mozliwosci technologii informacyjnych, podej-
mowanie zmianw zakresie poznawania, kontroli, analizy i oceny wynikow
ksztalcenia. Ponadto, starano si¢ wykazaé range ewaluacji dziatan podej-
mowanych w procesie ksztalcenia przez nauczycieli akademickich i stu-
dentéw dla ich doskonalenia i uzyskiwanych efektow. Wskazano takze
na znaczenie wypelniania standardéw akredytacyjnych dla zapewniania
jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego.

Z przyjetej definicji jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego wynika,
ze podstawowe znaczenie dla jej podnoszenia, ma doskonalenie procesu
dydaktycznego, jego uwarunkowan. W zaprezentowanej propozycji inte-
gralnie ujeto poznawcze i pozapoznawcze cele ksztalcenia, a pozadane
wyniki w postaci odpowiadajacych im kompetencji — poznawczych i po-
zapoznawczych, ktore stanowig przedmiot oceny. Chociaz wykazano tu
znaczenie integralnej realizacji celdéw poznawczych i pozapoznawczych
oraz oceniania odpowiadajacych im kompetencji dla podnoszenia jakosci
ksztatcenia uniwersyteckiego, to jednak zwrdOcono uwage na potrzebe
podejmowania dalszych badah majacych na celu poszukiwanie kryteriow
i sposobdéw oceniania kompetencji pozapoznawczych. Wprawdzie nastre-
cza to wiele probleméw i trudno$ci wynikajacych ze stosunkowo skrom-
nego dorobku naukowego w tym zakresie, zwigzanych rowniez z margina-
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lizowaniem tej problematyki przez wiele lat, to podejmowanie takich prob
staje si¢ coraz pilniejszym zadaniem, poniewaz jak wykazano w pracy,
wynika to z aktualnych potrzeb jednostek i spofeczenstwa, nasilajacych
si¢ probleméw spotecznych, rodzinnych i indywidualnych.

W przedstawionych rozwazaniach wykazano, ze spoleczny i indywi-
dualny odbiér, wyrazanie opinii 0 uniwersytecie jako instytucji edukacyj-
nej, nabywanej jakoSci ksztalcenia jest uzaleznione od mozliwoSci reali-
zacji preferowanych tu wartosci, celow, od stopnia zaspokojenia potrzeb.
Tak, jak wartosci, cele, potrzeby jednostek i spoteczenstw ulegaja zmianie
w rezultacie roéznorodnych przemian i uplywu czasu, to z perspektywy
uniwersytetu wystepuje potrzeba systematycznej ich analizy i wyprowa-
dzania implikacji skutkujacych rzeczywistymi, a nie tylko deklarowanymi
zmianamiw procesie ksztalcenia.

Zawarte w ksigzce rozwazania wskazuja, ze postg¢pujace przemiany
w ksztatceniu uniwersyteckim sa przejawem reaktywnoSci spolecznosci
uniwersytetu na przeobrazenia zewng¢trzne. Wskazuja takze nie tylko na
znaczenie potrzeby stalej aktualizacji i unowocze$niania procesu i wyni-
kow ksztalcenia uniwersyteckiego, stosownie do réznorodnych przemian
postepujacych w szybko zmieniajacym si¢ spoleczenstwie. Dostarczaja
réwniez praktycznych dowodéw na to, ze spolecznosci wielu uniwersy-
tetow podejmuja dzialania majace na celu podnoszenie jakoSci ksztalce-
nia, co jest przejawem ich troski o lepsze wypetnianie misji wspoiczesnego
uniwersytetu, dazenia do wzrostu efektywnosci podejmowanych dziatan,
a takze wyrazem odpowiedzialno$ci przed spoteczenstwem.

Zaprezentowane rozwazania nad jakoScig ksztalcenia uniwersytec-
kiegow uje¢ciu pedagogicznym sg proba ich przedstawienia, mogg stanowié
podstawe do dalszych badaf. Poczyniono tu starania o rozpoznanie i po-
glebienie problematyki, jej uporzadkowanie, systematyzacje, sformuto-
wanie uogoélniefi dotyczacych uniwersytetow. Wprawdzie przedstawione
tu analizy, wnioski i uogélnienia dotyczyly ksztalcenia w uniwersyte-
cie, to mozna je takze odnie$¢ do wielu innych uczelni, akademii, szkoét
wyzszych.

Implikacje przemian w spoleczenstwie dla jakoSci
ksztalcenia

Szczegdtowa analiza przedstawionych w tej pracy kontekstow filo-
zoficznego, spolecznego, ekonomicznego i edukacyjnego wspdiczesnego
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spoteczenistwa i wynikajacych z nich implikacji dla jakosci ksztalcenia
uniwersyteckiego upowaznita mnie do wyprowadzenia szeregu uogdlnieni.
Jednak oproécz tego chce podkreslié, ze dokonane tu ustalenia posiadaja
takze szerszy zasi¢g.

Dochodze¢ do wniosku, ze rozlegte nast¢pstwa post¢pujacych aktual-
nie przemian w spoleczenstwie posiadaja swe skutki nie tylko dla teorii,
praktyki i jakoSci ksztalcenia w uniwersytetach, akademiach, szkotach
wyzszych, ale dotycza szkdt i placowek na wszystkich poziomach edukacji,
od najbardziej elementarnych po najwyzsze, posiadajg zasieg systemo-
wy. Filozofia spoteczefistwa uczacego si¢ i wynikajaca z niej koncepcja
edukacji kreatywnej, emancypacyjnej, preferujacej wartosci ogélnoludz-
kie, kulturowe, technologiczne, demokratyczne posiada istotne znaczenie
w wytyczaniu ksztaltu nowej edukacji, niezaleznie od wieku uczestnikow.

Ponadto uwazam, ze réznorodne przeobrazenia w spoleczenstwie,
w swych konsekwencjach wyznaczaja potrzeby i kierunki zmian w za-
kresie funkcjonowania i organizacji instytucji edukacyjnych. Przemiany
w obszarze misjii funkcji charakteryzuja nie tylko wspoiczesny uniwersy-
tet, ale takze wiele innych placoéwek, szk6t i uczelni, rowniez nowo powsta-
jacych, o réznym poziomie organizacyjnym i profilach ksztalcenia. Sa
przejawem odpowiedzialnoSci ich wtadz i spolecznosci za jako$¢ wypel-
niania misji i funkcji, wyrazem otwartoéci na nowe wartoici i potrzeby
spofeczne, ale czesto takze s3 szansg na utrzymanie si¢ na konkurencyj-
nym rynku edukacyjnym.

Analizowane przemiany w spoleczefstwie posiadaja znaczace impli-
kacje dla systemu ksztalcenia, jego elementéw przedmiotowych i podmio-
towych. Chociaz w ksigzce wykazano ich skutki dla procesu i uczestni-
kow ksztalcenia uniwersyteckiego, to dochodz¢ do wniosku, ze wartoSci
ustalone droga badan posiadaja szersze znaczenie i odniesienie takze do
innych pozioméw edukacji. Wyprowadzanie celéw ksztalcenia z wartosci
uniwersalnych, og6lnoludzkich, integralne ujmowanie celéw poznawczych
i pozapoznawczych, odpowiedni dobér tresci, metod, Srodkéw dydaktycz-
nych, eksponowanie rangi praktyki i dziatlania w procesie ksztalcenia,
ksztattowanie odpowiedzialno$ci, rozwijanie aktywnoS$ci, samodzielno-
Scii samoregulacji w uczeniu si¢ wirod uczestnikow procesu edukacyjne-
go, chociaz wymaga zréznicowania w sposobach i formach ujgcia, kreuje
nowa jako$¢ ksztalcenia i aktualnie okazuje si¢ niezbedne w réwnym
stopniu w przedszkolu, klasie szkolnej, sali i auli uczelnianej, poniewaz
odzwierciedla wartoSci, cele i potrzeby zmieniajacego si¢ spoleczenstwa.

Przyj¢ta definicja jakoSci ksztalcenia uniwersyteckiego,w moim prze-
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konaniu, ma réwniez odniesienia do innych pozioméw edukacji. Wspolidzia-
tanie podmiotow w procesie dydaktycznym jest jego warunkiem, chociaz
moze przyjmowac¢ odmienne formy, zalezne od ich wieku i do§wiadczen.
Uwazam, ze unowocze$nianie uwarunkowan jakoSci ksztalcenia — celow,
treéci, metod, form i Srodkéw ksztalcenia, metod i form kontroli i oceny
zgodnie z wystgpujacymi tendencjamii potrzebami, dokonywanie ewalu-
acji podejmowanych dziatan i ich doskonalenie, jak réwniez dazenie ku
osiaganiu pozadanych standardéw jest podobnie waznym zadaniem na
kazdym etapie edukacji, chociaz i tu niezbedne jest ich dostosowywanie
do wieku, mozliwosci i doSwiadczen uczestnikow procesu ksztalcenia.

Podkresli¢ jednak nalezy, ze nie mozna wspiera¢ pogladéw dotycza-
cych jakoSci ksztalcenia definiowanej w warunkach absolutnych, doty-
czacej ostatecznych standardéw. Stuszne wydaje si¢ postrzeganie jakosci
ksztalcenia i jej podnoszenie w warunkach raczej dynamicznych, a nie
statycznych. Jako$¢ ksztalcenia, jej standardy musza byé redagowane
w warunkach dynamicznych, ktére charakteryzuje zmienno$¢. Dlatego, jak
starano si¢ wykaza¢ w ksiazce, jako$¢ ksztalcenia nigdy nie jest osiggana
w sensie absolutnym, jest stale poszukiwana, jest ciaglym dazeniemw kie-
runku realizacji zmieniajacych si¢ potrzeb spoteczenstwa.

Sadze, ze sformutowane w tej ksigzce uogdlnienia i wnioski posia-
daja znaczenie dla teorii i praktyki ksztalcenia na réznych poziomach
i moga stanowi¢ podstawg do refleks;ji, ale takze inspirowa¢ do podejmo-
wania dzialan majacych na celu podnoszenie uzyskiwanej jakoSci ksztal-
cenia.

Jako$¢ ksztalcenia w perspektywie

Zyjemy w czasach gwaitownych przemian. Wkroczylismy w wiek
XXI, nazywany informacyjnym, w ktdrym ksztattuje si¢ i rozwija spofe-
czefistwo uczace si¢, spoleczefistwo wiedzy. Podstawowego znaczenia
nabiera wiedza, szczegdlnie ,przeno$na” wiedza ogoélna, ktora nie jest
charakterystyczna dla jakiego$ zawodu. Najlepszymi zajg¢ciami, zawodami
okazujg si¢ te, ktore wymagaja wysokiego poziomu edukacji, w tym wyso-
kiego poziomu wiedzy ogélnej i stwarzaja okazje do akumulowania
wiedzy. Najlepszymi firmami staja si¢ te, ktore tworza najlepsze Srodowi-
sko do ksztalcenia, uczenia si¢ i wymiany informacji. To wiedza i infor-
macja kreuje elastyczno§é w pracy, zdolnoéci do doskonalenia produktéw,
procesdw ich wytwarzania, a takze sktonno$¢ jednostek do zmian.
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Spoleczenstwo wiedzy, to spofeczenstwo uczace si¢. Sukces ekono-
miczny i stale wprowadzanie innowacji zalezy tu od zdolno$ci pracow-
nikéw do kontynuowania samodzielnego uczenia si¢, a takze uczenia si¢
od innych. Gospodarka wiedzy opiera swe funkcjonowanie nie na pot¢dze
maszyn, ale na mocy mézgu — potedze tkwiacej w mysleniu, uczeniu
si¢ 1 wprowadzaniu innowacji. Gospodarka przemystowa potrzebowata
maszyn, a gospodarka wiedzy potrzebuje wiedzy pracownikdw i ich zdol-
noS$ci do uczenia si¢ przez cale zycie.

Wraporcie OECD, ZARZADZANIE WIEDZA W SPOLECZENSTWIE UCZACYM
SIE [za: Jarvis, 2001b, s. 30] zapisano: ,,przemieszczamy si¢ ku «gospodarce
uczenia si¢g», w ktorej do sukcesu jednostek, firm, regionoéw i krajow
bedzie przyczyniaé si¢, bardziej niz cokolwiek innego, ich zdolno$é do
uczenia si¢. Przyspieszone zmiany wynikaja z rozprzestrzeniania si¢ tech-
nologii informacyjnych, poszerzania globalnego rynku (...), prywatyzacji
oraz mniejszej stabilno$ci na rynkach”.

Jednoczes$nie w rozwijajacym si¢ spoleczefistwie wiedzy postepuje
wzrastajaca niestabilno$¢, osltabienie spoistoSci spolecznej, rozszerza si¢
niepewno$¢ jutra i erozja zycia publicznego. Wigzi migdzyludzkie stajg si¢
coraz bardziej napigte w rezultacie presji ekonomicznej. Ludzie znajduja
coraz mniej czasu dla rodziny lub wspélnoty, w ktérej funkcjonuja, spada
poczucie wzajemnego zaufania. Poszerza si¢ luka migdzy bogatymii bied-
nymi, wachlarz terroryzmu i zbrodni, nasilaja si¢ roznorodne niebezpie-
czefistwa.

Powstaje wigc pytanie, jaka jako$§¢ edukacji bedzie odpowiedzia na te
wyzwania? Znany filozof edukacji i pedagog S. B. Sarason zauwaza scep-
tycznie, ze ,,nie zapewni jej wigcej edukacji w istniejacej formie, a po-
szukiwanie alternatyw wobec tradycyjnych praktyk nigdy nie jest tatwe”
[Fried, 2003, s. 271]. Nowy ksztait edukacji w zmieniajacym si¢ spoteczen-
stwie postuluje K. Denek [np. 2000c, 1998b] stusznie domagajac si¢ wypro-
wadzania jej celow z wartoéci uniwersalnych, ogdlnoludzkich, humani-
stycznych, ktdre pozwolily przetrwaé ludzko$ci. Analizujac istotg i zna-
czenie spoleczefistwa wiedzy, a takze problemy zwigzane z ksztalceniem
w wieku niepewnosci i braku zabezpieczenn A. Hargreaves [2003] wnio-
skuje o potrzebie ksztaltowania wérdd uczniow i studentdw wielu, szcze-
gblnie pozadanych aktualnie wiaSciwosci: kreatywnodci, elastycznoSci,
innowacyjnoSci, zaufania, umiej¢tnodci podejmowania ryzyka, radzenia
sobie ze zmianami, zaangazowania w stale doskonalenie.

Szkoly, akademie i uniwersytety uczacego si¢ spoleczenistwa wycho-
dzac naprzeciw aktualnym i przysztym potrzebom muszg powrdécié¢ do
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trwalych warto$ci jako Zrodel celow ksztalcenia i kreowac wiadciwosci,
ktore umozliwiaja jednostkom i narodom przetrwanie, rozwéji nadazanie
za innymi. W opinii A. Hargreavesa [2003, s. 1] ,,gospodarka oparta na
wiedzy posiada sit¢ tworczej destrukcji — pobudza wzrost i prosperity, ale
jednoczednie jej pogon za zyskiem wywotuje takze napigciai znieksztalca
dotychczasowy porzadek spoleczny”. Dlatego uwazam, ze szkoly i uczelnie
oraz inne instytucje musza rozwija¢ wérod uczniéw i studentdéw réwniez
uczucie wspodiczucia, wspolnoty, poczucie odpowiedzialnosci za siebie
i innych. Ich zadaniem staje si¢ ochronai wzmacnianie stosunkéw mig¢dzy-
ludzkich, sensu obywatelstwa. Ksztalcenie w spofeczenstwie uczacym si¢
musi wychodzi¢ naprzeciw konsekwencjom wynikajacym z rozwoju gospo-
darczego, ale takze siggac poza potrzeby gospodarki wiedzy, dodajac szcze-
golng warto$¢ poprzez budowanie spoleczefistwa, rozwijanie kapitatu
spolecznego, ksztaltowanie tozsamo$ci narodowe;j.

Realizacja tak nakre$lonych celdow edukacji bedzie wymaga¢ nie tylko
wiele wysitku od uczestnikow wszystkich etapow ksztalcenia, ale takze,
jak podkreslaja M. Waxman i in., [2004, s. 4] ,.elastyczno$ci, wytrwatosci
i uporuw dazeniu ku ich osigganiu”. Niezbe¢dna okaze si¢ rowniez ,,stata
troska o okreSlanie i ocen¢ uzyskiwanych osiagni¢é, rowniez pozapo-
znawczych” [Bringle i in., 2004, s. xi], co umozliwiaé bedzie doskonalenie
praktyki ksztatcenia i podnoszenie uzyskiwanej jakoSci.

dzialnos¢ istra Edukacji i Nauki
na podstawie umowy BIBL/SP/0040/2023/01




Bibliografia

ACNielsen Research Services [1998], Research on employer satisfaction with
graduate skills-interim report. Evaluations and Investigations Report 98/8,
Internet: http://www.deetya.gov.au/highered/eippubsl998.htm.

Agbo S.[2000], The United States: heterogeneity of the student body and the meaning
of ,,non-traditional” in US higher education, [in:] H. G. Schuetze, M. Slowey
(ed.), Higher Education and Lifelong Learners. International Perspectives on
Change, Routledge, London, New York.

Akerlind G. S. [2004), A new dimension to understanding university teaching,
,Teaching in Higher Education”, Vol. 9 (3).

Andrews R. [2003], The End of the Essay? ,Teaching in Higher Education”,
Vol. 8 (1).

Appleby A. [1999], Benchmarking Theory - A Framework for the Business World as
a Context forits Application in Higher Education, [in:] S. Smith, M. Armstrong,
S. Brown (ed.), Benchmarking and Threshold Standards in Higher Education,
Kogan Page, London.

Armstrong M. [1999], Historical and Contextual Perspectives on Benchmarking in
Higher Education, [in:] S. Smith, M. Armstrong, S. Brown (cd.), Benchmarking
and Threshold Standards in Higher Education, Kogan Page, London.

Ashcroft K., Palacio D. [1996], Researching into Assessment and Evaluation in
Colleges and Universities, Kogan Page, London.

Aspinwall K., Simkins T., Wilkinson J.F.,, McAuley J. [1997], Coto jest ewaluacja?
[w:] H. Mizerek (red.), Ewaluacja w szkole. Wybor tekstow, Olsztyn.

Astin A. W. [1999], Assessment, Student Development and Public Policy, [in:]
S. J. Messick (ed.), Assessment in Higher Education. Issues of Access, Quali-
ty, Student Development, and Public Policy, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Astin A. W. [1987], Competition or cooperation? Teaching teamwork as a basic
skills, ,,Change” 19 (5).

Badania uniwersyteckie w okresie przejsciowym — streszczenie raportu OECD [1998],
»Naukai Szkolnictwo Wyzsze”, nr 11.




364 Jakos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

Banach Cz. [2001], Czlowiek wobec wyzwari globalizacji i transformacji ustrojowej
w Polsce, ,Nowa Szkota”, nr 9.

Barnett R. [1994a], Power, Enlightenment and Quality Evaluation, ,European
Journal of Education” Vol. 29 (2).

Barnett R. [1994b], The idea of quality: voicing the educational, [in:] C. D. Doherty
(ed.), Developing Quality Systems in Higher Education, London, Routledge.

Baszkiewicz J. [1997], Mlodos¢ uniwersytetow, ,,Zak”, Warszawa.

Bauman T. [2003], Zagrozona tozsamosc uniwersytetu, [w:] A. Ladyzynski, J. Rain-
czuk (red.), Uniwersytet — miedzy tradycjg a wyzwaniami wspdtczesnosci,
Impuls, Krakow.

Bell J. [1999], Benchmarking in Law, [in:] S. Smith, M. Armstrong, S. Brown (ed.),
Benchmarking and Threshold Standards in Higher Education, Kogan Page,
London.

Bengtsson, J. [1996], Rynki pracy przyszlosci: wyzwania dla polityki edukacyjnej,
»,Naukai Szkolnictwo Wyzsze”, nr 7.

Berezowski E., Potturzycki J. [1975], Kontrola i ocena w procesie ksztatcenia doro-
stych, WSiP, Warszawa.

BereZnicki F. [2001], Niektore aspekty metod nauczania i uczenia sig, [w:] K. Denek,
T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
Czestochowa.

Bereznicki F. [1998], Przygotowanie pedagogiczne nauczycieli akademickich a samo-
dzielne studiowanie, [w:] E. Radecki (red.), Student — nauczyciel akademicki
(relacje interpersonalne), Wydawnictwo ,,PoNaD”, Szczecin.

Bereznicki F. [1994], Dydaktyka ogdlna w zarysie, Baitycka Wyzsza Szkota Huma-
nistyczna, Koszalin.

Bertrand G., Michalski A., Pench L. R. [1999], Scenarios por I’Europe 2010. Cing
avenirs possibles pour I’'Europe, Commission Europeenne, Cellule Prospective.

Biala ksigga ksztalcenia i doskonalenia. Nauczanie i uczenie si¢. Na drodze do
uczgcego sig spoleczeristwa [1997], Wyzsza Szkola Pedagogiczna TWP,
Warszawa.

Bialecki I. [2001], Reformowanie szkoly wyzszej — kierunki polityki, ,Nauka i Szkol-
nictwo Wyzsze”, nr 17.

Bielaczyc K., Collins A. [1999], Learning Communities in Classroom: a Reconcep-
tualization of Educational Practice, [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructio-
nal — Design Theories and Models, Vol. II, A New Paradigm of Instructional
Theory, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Birenbaum, M. [1996],Assessment 2000: towardsa pluralisticapproachto assessment,
[in:] M. Birenbaum, F. Dochy, (ed.), Alternatives in Assessment of Achievement,
Learning Processes and Prior Knowledge, Boston, MA, Kluwer Academic.

Blasi P. [1999], The Task of Institutions of Higher Education in the New Europe,
[in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education at
the Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Blake N., Smith R., Standish P. [1998), The Universities we need, Kogan Page,
London.

Blaug M., [1995], Metodologia ekonomii, PWN, Warszawa.

Bloom A. [1997], Umyst zamknigty. O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze




Bibliografia 365

zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentow, Zysk i S-ka,
Poznan 1997.

Bloy S., Williams J. [2000], Using the national key skills framework within a higher
education context, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in
Higher Education, Employability, Transferable skills and Learning for Life,
Kogan Page, London.

Bogaj A. [2000], Ksztatcenie ogdlne. Miedzy tradycjg a ponowoczesnoscig, 1BE,
Warszawa.

Bogusz J. [1978], Metody aktywizujgce studentow w procesie dydaktycznym szkoly
wyzszej, PWN, Warszawa.

Boshier R. (ed.), [1980], Towards a Learning Society: New Zealand adult education
in transition, Learning Press, Vancouver.

Boshier R., Benseman J. [2000], New Zealand: the impact of market forces in the
quest for lifelong learning in New Zealand universities, [in:] H. G. Schuetze,
M. Slowey (ed.), Higher Education and Lifelong Learners. International
Perspectives on Change, Routledge, London, New York.

Botkin J.W., Elmandjra M., Malitiza M. [1982], Uczy¢ si¢ bez granic. Jak zewrzec¢
»luke ludzkg? PWN, Warszawa.

Boud D., Falchikov N. [1989], Quantitative studies of self-assessment in higher educa-
tion: a critical analysis of findings, ,Higher Education”, Vol. 18 (5).

Boud D. Garrick. J, (ed.) [1999], Understanding Learning at Work, Routledge,
London.

Bowden R. [2000], Fantasy Higher Education: university and college league tables,
,»Quality in Higher Education”, Vol. 6 (1).

Boyle P, Bowden J. A. [1997], Education Quality Assurance in Universities: an
Enhanced Model, ,,Assessment & Evaluation in Higher Education” Vol. 22
2).

Brooker R., Muller R., [1998], Improving the assessment of practice teaching: a cri-
teria and standards framework, ,,Assessment & Evaluation in Higher Educa-
tion”, Vol. (23)1.

Bron A., Agelii K. [2000], Sweden: non-traditional students in higher education in
Sweden: from recurrent education to lifelong learning, [in:] H. G. Schuetze,
M. Slowey (ed.), Higher Education and Lifelong Learners. International
Perspectives on Change, Routledge, London, New York.

Brown S. [1999], How Can Threshold Standards Assure and Enhance Quality? [in:]
H. Smith, M. Armstrong, S. Brown (ed.), Benchmarking and Threshold Stan-
dards in Higher Education, Kogan Page, London.

Brownhill B. [2002], The Socratic method, [in:] P.Jarvis (ed.), The theory & Practice
of Teaching, Kogan Page, London.

Brudnik E., Moszczyfiska A., Owczarska B. [2000], Ja i-mdj uczer pracujemy
aktywnie. Przewodnik po metodach aktywizujgcych, Kielce.

Brzezifiska A. [2000], Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia, [w:] A. Brzezifiska,
J. Brzezifiski (red.), Ewaluacja procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, Wydaw-
nictwo Fundacji Humaniora, Poznan.

Brzezifiska A., Brzezifiski J. [2000], Przebieg akredytacji kierunku psychologia,
[w:] A. Brzezifiska, J. Brzezifski (red.), Ewaluacja procesu ksztalcenia
w szkole wyzszej, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan.




366 Jakos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego - ujgcie pedagogiczne

Brzezinski J. [1997], Trwate wartosci uniwersytetu, ,,Forum O§wiatowe”, nr 1-2.

Brzezifiski J. [1994], Rozwazania o uniwersytecie, [w:] J. Brzezifski, L. Witkowski
(red.), Edukacja wobec zmiany spotecznej, Edytor, Poznan — Toruf.

Burge S.E., Tannock J.D.T. [1994], A Practical Approach to Implementing Quality
Management in Higher Education, ,,Engineering Professor’s Council Occasio-
nal Paper”, Vol. 7 (1).

Butler D. L., Winne P. H. [1995], Feedbeck and sel f-regulated learning: a theoretical
synthesis, ,Review of Educational Research”, Vol. 65 (3).

Cappelli, P. [1992], College, Students, and the Workplace: Assessing Performance to
Improve the Fit, ,Change” 23 (6).

Carter R., [1985], A taxonomy of objectives for professional education, ,Studies in
Higher Education”, Vol. 10 (2).

Chapple M., Tolley H. [2000], Embedding key skills in a traditional university,
[in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in Higher Education,
Employability, Transferable skills and Learning for Life, Kogan Page, London.

Cheng W., Warren M. [1997], Having second thoughts: student perce ptions before and
after a peer assessment exercise, ,,Studies in Higher Education”, Vol. 22(2).

Chickering A.-W. [1999], Personal Qualities and Human Development in Higher
Education: Assessment in the Service of Educational Goals, [in:] S.J. Messick
(ed.), Assessment in Higher Education, Mahwah, New Jersey, London.

Chwirot S. [2000], System akred ytacji kierunku studiow prowadzonej przez Uniwersy-
teckq Komisje Akredytacyjng, [w:] A. Brzezifiska, J. Brzezinski (red.), Ewalu-
acja procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, Wydawnictwo Fundacji Humanio-
ra, Poznan.

Clewes D. [2003] 4 Student-centred Conceptual Model of Service Quality in Higher
Education, ,,Quality in Higher Education”, Vol. 9(1).

Collins Concise English Dictionary, [1990], London.

Corno L., Randi J. [1999], 4 Design Theory for Classroom Instruction in Self-Regu-
lated Learning? [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories
and Models, Vol. 11, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence
Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Cotton J. [1995], The Theory of Assessment, An Introduction, Kogan Page, London.

Cross P. [1999], Assessment to Improve College Learning, [in:] S. J. Messick (ed.),
Assessment in Higher Education. Issues of Access, Quality, Student Develop-
ment, and Public Policy, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey,
London

Czerepaniak-Walczak M. [2001a), Kompetencja, [w:] M. Wojcicka (red.), Jakos¢
ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, WEMA, Warszawa.

Czerepaniak-Walczak M. [2001b], Kompetencje emancypacyjne nauczyciela akade-
mickiego, ,,Pedagogika Szkoly Wyzszej”, nr 16.

Czerepaniak-Walczak M. [1997], Aspekty i Zrddia profesjonalnej refleksji nauczycie-
la, Edytor, Torun.

Czerepaniak-Walczak M. [1994], Podmiotowosé w perspektywie pedagogiki,
Szczecin - Gorzéw Wielkopolski.

Czerniawska E. [1999], Samoregulacja uczenia si¢ — aktualny stan wiedzy, ,,Psycholo-
gia Wychowawcza”, nr 5.




Bibliografia 367

Daly C, Pachler N., Lambert D. [2004], Teacher learning: towards a professional
academy, , Teaching in Higher Education”, Vol. 9 (1).

Davis R. H., Alexander L. T., Yelon S. L. [1983], Konstruowanie systemu ksztalce-
nia, PWN, Warszawa.

De La Harpe B., Radloff A., Wyber J. [2000], Quality and Generic (Professional)
Skills, ,Quality in Higher Education”, Vol. 6 (3).

Deming E. W.[1986], Out of the Crisis, MIT, Boston, MA.

Denek K. [2004], Pogranicze pedagogiki i ekonomii, [w:] S. Palka (red.), Pogranicza
pedagogiki i nauk pomocniczych, Uniwersytet Jagielloniski, Krakow.

Denek K. [2003a], Teoretyczne i aplikacyjne konteksty edukacji zawodowej dla pracy,
rynku i czasu wolnego, [w:] R. Gerlach (red.), Edukacja wobec rynku pracy,
realia — mozliwosci — perspektywy, Akademia Bydgoska, Bydgoszcz.

Denek K. [2003b], Wyktad Profesora Kazimierza Denka, Doktora Honoris Causa
Akademii Wychowania Fizycznego we Wroclawiu, [w:] R. Bartoszewicz (red.),
Kazimierz Denek, Doktor Honoris Causa Akademii Wychowania Fizycznego we
Wroctawiu, WTN, Wroctaw.

Denek K. [2002a], Doskonalenie, wspieranie i promocja reformy systemu edukacji,
,Torunskie Studia Dydaktyczne”, nr 18.

Denek K. [2002b], Zrédla stabosci dydaktyki i proby ich przezwycigzania,
[w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w dialogu i reformie, Trans Humana,
Bialystok.

Denek K. [2001], Inwestowanie w ksztatcenie, [w:] K. Denek, T. M. Zimny (red.),
Edukacja jutra. VII Tatrzariskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa.

Denek K. [2000a)], Zagrozenia i wyzwania na progu Il tysigclecia pod adresem
uniwersytetu i prowadzonej w nim aktywnosci badawczej i dydaktycznej,
,Torunskie Studia Dydaktyczne”, nr 16.

Denek K. [2000b], W kregu edukacji, krajoznawstwa i turystyki w szkole, Eruditus,
Poznan.

Denek K. [2000c], Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun.

Denek K. [2000d], Cywilizacja informacyjna a edukacja i naukio niej, [w:] K. De-
nek, T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra, V I Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
Czestochowa.

Denek K. [2000e], Edukacja w nadchodzgcym stuleciu, ,,Toruniskie Studia Dydak-
tyczne”, nr 15.

Denek K. [1999a], Uniwersytet poczqgtku trzeciego tysigclecia, ,,Torunskie Studia
Dydaktyczne”, nr 13-14.

Denek K. [1999b], Wyklad w dziatalnosci zawodowej nauczycieli akademickich,
[w:] K. Duraj-Nowakowa (red.), Nauczyciele akademiccy w procesie ksztatce-
nia pedagogow, Impuls, Krakéw - Lowicz.

Denek K. [1998a], Ku szkolnictwu wyziszemu XXI wieku, ,Kultura i Edukacja”,
nr 2.

Denek K. [1998b], O nowy ksztalt edukacji, Akapit, Torun.

Denek K. [1995], Metody aktywnego poznawania i oceny wiedzy studentow, ,,Kultura
i Edukacja”, nr2.

Denek K. [1994a], Wartosci i cele edukacji szkolnej, Edytor, Poznah — Torun.

Denek K. [1994b], Podmiotowos¢ nauczycieli i uczniow w procesie ksztatcenia




368 Jakosc¢ ksztatcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

i jej uwarunkowania, [w:] J. Potturzycki, E.A. Wesotowska (red.), Uczestnicy
procesu dydaktycznego, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Denek K. [1993], Dydaktyka uczestniczgca w ksztattowaniu warunkdw spoteczen-
stwa demokratycznego, [w:] J. Pofturzycki, E.A. Wesotowska (red.), Wspdtcze-
sne kierunki modernizacji dydaktyki, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Toruf.

Denek K. [1983], Efektywnos¢ ksztatcenia w szkole wyzszej i jej okreslanie, ,Zycie
Szkoly Wyzszej” nr 11.

Denek K. [1980], Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyiszej, PWN,
Warszawa.

Denek K., Bereznicki F. (red.) [1998], Tendencje w dydaktyce wspdiczesnej, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Torun.

Denek K., Bereznicki F., Swirko-Pilipczuk J. (red.) [2000], Przemiany dydaktyki na
progu XXI wieku, Uniwersytet Szczecinski, Szczecin.

Denek K., Gnitecki J. [1983], Wyznaczniki i uwarunkowania efektywnosci ksztatce-
nia w szkole wyzszej, Warszawa — £.6dz.

Denek K., Gnitecki J., Kuzniak 1. [1984], Kontrola i ocena wynikow ksztatcenia
w szkole wyzszej, Wydawnictwo Szkoly Gioéwnej Gospodarstwa Wiejskiego
— Akademii Rolniczej, Warszawa.

Denek K., Kuzniak I. [2001], Projektowanie celow ksztatcenia w reformowanej
szkole, Eruditus, Poznan.

Denek K., Przyszczypkowski K., Urbanski-Korz R. [2001], Aksjologiczne podstawy
edukacji, Edytor, Poznah — Torun.

Dill D. D. [2000], Designing Academic Audit: lesson learned in Europe and Asia,
»Quality in Higher Education” Vol. 6 (3).

Dochy F., Segers M. [1999], The Use of Self-, Peer and Co-assessment in Higher
Education: a review, ,,Studies in Higher Education”, Vol. 24(3).

Doherty C. D. [1997], Quality, Standards, the consumer paradigm and developments
in higher education, ,Quality Assurance in Education” Vol. 5 (4).

Dreijmanis J. [1998], Wyksztatceniewyzszea zatrudnienie — problematyczny zwigzek,
»Ruch Prawniczy, Ekonomicznyi Socjologiczny” nr 3-4.

Drucker P.[1997], Interview: Seeing Things as They Really Are, ,,Forbes”, 159.

Duderstadt J.J. [1999], The Twenty-first Century University: a Tale of Two Futures,
[in:] W. Z. Hirsch L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education at
the Millennium, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Duk A. [1998], Benchmarking jako narzedzie wspomagania zarzgdzania jakoscig
w bankach komercyjnych, ,,Ruch Prawniczy, Ekonomiczny i Socjologiczny”,
nrl.

Duraj-Nowakowa K. [1999], Pedeutologia o dziatalnosci zawodowej nauczycieli
akademickich w ksztalceniu pedagogow: wnioski i prognozy, [w:] K. Duraj-
Nowakowa (red.), Nauczyciele akademiccy w procesie ksztalcenia pedagogow,
Impuls, Krakéw - Lowicz.

Edgerton R. [1994], A National Market for Excellence in Teaching, ,Change”,
26 (5).

Edukacja, jest w niej ukryty skarb, [1998], Raport dla UNESCO Migdzynarodo-
wej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku, pod przewodnictwem J. Delorsa,
Warszawa.




Bibliografia 369

Ericsson K. A. [2002], Attaining Excellence Through Deliberate practice: Insights
From the Study of Expert Performance, [in:] M. Ferrari (ed.), The Pursuit of
Excellence Through Education, Lawrence Erlbaum Associates, Publishers,
Mahwah, New Jersey, London.

Entwistle N. J., Brennan T., [1971], The academic performance of students. Types of
successful students, ,,British Journal of Educational Psychology”, Vol. 41 (3).

Ewell P. T. [1999], Assessment of Higher Education Quality: Promise and Politics,
[in:] S. J. Messick (ed.), Assessment in Higher Education. Issues of Access,
Quality, Student Development, and Public Policy, Lawrence Erlbaum Associa-
tes, Mahwah, New Jersey, London.

Ewell P. T. [1991], Back to the future: Assessment and public accountability, ,Change”
23(1).

Falchikov N. (ed.) [2001], Learning Together. Peer tutoring in higher education,
London and New York, Routledge Falmer.

Fallows S., Steven Ch. [2000a], T he skills agenda, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.),
Integrating Key Skills in Higher Education, Employability, Transferable skills
and Learning for Life, Kogan Page, London.

Fallows S., Steven Ch. [2000b], Embedding a skills programme for all students,
[in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in Higher Education,
Employability, Transferable skills and Learning for Life, Kogan Page, London.

Faure E. (red.), [1975], Uczy¢ sig, aby by¢, PWN, Warszawa.

Feigenbaum A. V. [1986], Total Quality Control, McGraw-Hill, New York.

Fletcher S. [2000], Competence-based Assessment Techniques, Kogan Page,
London.

Frazer M. [1994], Quality in higher education: an international perspective,
[in:] D. M. Green (ed.), What is Quality in Higher Education (Society for
Research into Higher Education), Open University Press.

Freeman, M. [1995], Peerassessment by groups of group work, ,,Assessment & Evalu-
ation in Higher Education”, Vol. 20(3).

Fricd R. L. (ed.) [2003], The Skeptical Visionary. A Seymur Sarason Education
Reader, Temple University Press, Philadephia.

Fukuyama F.[2003], Kapital spoteczny, [w:] L. E. Harrison, S.P. Huntington (red.),
Kultura ma znaczenie, Zysk i S-ka, Poznan.

Fukuyama F. [1997], Zaufanie: kapitat spoleczny a droga do dobrobytu, PWN,
Warszawa — Wroctaw.

Gardner D. P. [1999], Meeting the Challenges of the New Millennium: The University’s
Role, [in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education
at the Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Gilchrist J. R, Gruber J. J. [1984], Psychomotor domains, ,Motor Skills: Theory
into Practice”, Vol. 7 (1-2).

Gnitecki J. [2000], Dydaktyka i edukacja wobec wyzwari gospodarki globalnej i cy-
wilizacji informacyjnej, ,,Torufiskie Studia Dydaktyczne” nr 15.

Gnitecki J. [1983], Efektywnosc ksztalcenia. Modele badar efektywnosci ksztatce-
nia i ich weryfikacja w szkotach i uczelniach rolniczych, Akademia Rolnicza,
Poznan.

Gotaszewska M. [1990], Istota i istnienie wartosci, PWN, Warszawa.




370 Jakosc¢ ksztatcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne

Gosling D., D' Andrea V. [2001], Quality Development: new concept for higher
education, ,,Quality in Higher Education” Vol. 7 (1).

Goleman D. [1997], Inteligencja emocjonalna w praktyce, Media Rodzina, Poznan.

Goralski A. [1989], Twdrcze rozwigzywanie zadari, PWN, Warszawa.

Gregory J. [2002a], Principles of experiential education, [in:] P. Jarvis (ed.), The
Theory & Practice of Teaching, Kogan Page, London.

Gregory J. [2002b], Facilitation and facilitator style, [in:] P. Jarvis (ed.), The Theory
& Practice of Teaching, Kogan Page, London.

Griffin, C,, Brownhill B. [2001], The learning society, [in:] P. Jarvis (ed.), The Age of
Learning, Education and the Knowledge Society, Kogan Page, London.

Hager P., Gonczi A., Athanasou J. [1994), General Issues about Assessment of
Competence, ,,Assessment & Evaluation in Higher Education” Vol. 19 (1).

Hajduk B. [1993], Profesjonalizacja studentow: dynamika z1aw1ska, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna, Zielona Goéra.

Hajnicz W. [1995], Dwupodmiotowos¢ i dwuzadaniowos¢ sytuacji edukacyjnych
w Swietle ogdlnej teorii regulacji Tadeusza Tomaszewskiego, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna, Olsztyn.

Hakel M. D., McCreery E. A. W. [2000], Springboard: student-centred assessment
for development, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in
Higher Education, Employability, Transferable skills and Learning for Life,
Kogan Page, London.

Hamilton S. [2000], University Autonomy and External De pendencies, [in:] G. Neave
(ed.), The Universities’ Responsibilities to Society. International Perspectives,
Elsevier Science Ltd, Oxford.

Hannafin M., Land S., Oliver K. [1999], Open Learning Environments: Founda-
tions, Methods, and Models, [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional - Design
Theories and Models, Vol. 11, A New Paradigm of Instructional Theory,
Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Harding J. [2000], Creating incurable learners: building learner autonomy through
key skills, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in Higher
Education, Employability, Transferable skills and Learning for Life, Kogan
Page, London.

Hargreaves A. [2003], Teaching in the Knowledge Society: Education in the Age of
Insecurity, Teachers College, Columbia University, New York and London.

Harvey L. [2004], War of the Worlds: who wins in the battle for quality supremacy?
»Quality in Higher Education” Vol. 10 (1).

Harvey L. [2003], Student Feedback, ,Quality in Higher Education” Vol. 9 (1).

Harvey L. [2002], The End of Quality? ,,Quality in Higher Education”, Vol. 8 (1).

Harvey L. [2001), Defining and Measuring Employability, ,,Quality in Higher Educa-
tion”, Vol. 7 (2).

Harvey L. [1995], Editorial, ,,Quality in Higher Education” Vol. 1 (1).

Harvey L., Green D. [1993], Defining Quality, ,,Assessment & Evaluation in Higher
Education” Vol. 18 (1).

HECAQ [1995], Graduate Standards Programme Interim Report, HECQ, London.

Hejnicka-Bezwinska T. [2000], O zmianach w edukacji. Konteksty, zagrozenia,
mozliwosci, Akademia Bydgoska, Bydgoszcz.




Bibliografia 371

Hendryk C. [2000], O takcie pedagogicznym nauczycieli akademickich i orientacji
podmiotowej studentow, ,Kwadra”, Szczecin.

Hernon P, Nitecki D. [1999], Editorial: Evaluation research, ,,Journal of Academic
Librarianship” Vol. 25 (6).

Hessen S. [1935], Podstawy pedagogiki, Nasza Ksi¢garnia, Warszawa.

Hillier Y. [1997], Competence Based Qualifications in Training, Development and
Management, ,,Journal of Further and Higher Education”, Vol. 21 (1).

Hirsch W. Z. [1999], Financing Universities Through Nontraditional Revenue
Sources: Opportunities and Threats, [in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.),
Challenges Facing Higher Education at the Millennium, Pergamon, Oxford,
New York, Tokyo.

Hirsch W. Z., Weber L.E. (ed.), [1999], Challenges Facing Higher Education at the
Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Hitchock G., Hughes D. [1997], Ewaluacja a praca badawcza nauczyciela,
[w:] H. Mizerek (red.), Ewaluacja w szkole. Wybor tekstow, Olsztyn.

Holford J., Black T. [2001], Implication for the delivery of learning materials,
[in:] P. Jarvis (ed.), The Age of Learning. Education and the Knowledge Society,
Kogan Page, London.

Holford J., Nicholls G. [2001], The school in the age of learning, [in:] P. Jarvis (ed.),
The Age of Learning. Education and the Knowledge Society, Kogan Page,
London.

Holloway J., Francis G. [2002], Implications of Subject Benchmarking in United
Kingdom Higher Education: the case of business and management, ,Quality in
Higher Education”, Vol. 8 (3).

Holmes L. [2001], Reconsidering Graduate Employability: the ,graduate identity”
approach, ,Quality in Higher Education”, Vol. 7 (2).

Husen T. [1986], The Learning Society Revisited, Pergamon Press, Oxford.

Husen T. [1974a], The Learning Society, Methuen, London.

Husen T. [1974b], Oswiata i wychowanie w roku 2000, PWN, Warszawa.

Hutchins, R. M. [1968], The Learning Society, Penguin, Harmondsworth.

Imrie B. W. [1995], Assessment for learning: Quality and taxonomies, ,,Assessment &
Evaluation in Higher Education”, Vol. 20 (2).

Ingarden R. [1972], Ksigzeczka o czlowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakow.

Jabtecka J. [2000], Misja organizacji a misja uniwersytetu, ,Nauka i Szkolnictwo
Wyzsze”, nr 16.

Jabtecka J., [1995], Szkolnictwo wyzsze: ocenianie, wskazniki osiggniec — przeglgd
problematyki, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 5.

Jackson N. [1998], Understanding standards-based quality assurance part Il — nuts
and bolts of the , Dearing” policy framework, ,Quality Assurance in Educa-
tion” Vol. 6 (4).

James R., Beckett D. [2000], Australia: higher education and lifelong learning: an
Australian perspective, [in:] H. G. Schuetze, M. Slowey (ed.), Higher Educa-
tion and Lifelong Learners. International Perspectives on Change, Routledge,
London, New York.

Jarvis P. (ed.), [2001a], The Age of Learning. Education and the Knowledge Society,
Kogan Page, London.




372 Jakos¢ ksztafcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

Jarvis P. [2001b], The Changing Educational Scene, [in:] P. Jarvis (ed.), The Age of
Learning. Education and the Knowledge Society, Kogan Page, London.

Jarvis P., Preece J. [2001], Future directions for the learning society, [in:] Jarvis P.
(ed.), The Age of Learning. Education and the Knowledge Society, Kogan Page,
London.

Jarvis P, Tosey P.[2001], Corporations and professions, [in:] P. Jarvis, (ed.), The Age
of Learning. Education and the Knowledge Society, Kogan Page, London.
Jaskot K. [2002], Funkcje szkoty wyzszej jako instytucji edukacyjnej, Uniwersytet

Szczecinski, Szczecin.

Jaskot K. [2001], Kompetencje edukacyjne nauczycieli akademickich, ,Pedagogika
Szkoty Wyzszej” 2001, nr 16.

Jaskot K., [1997], Uczniowie dorosli i ich nauczyciele, [w:] K. Jaskot (red.), Nauczy-
ciele ludzi dorostych, Uniwersytet Szczecinski, Szczecin.

Jaskot K., [1996], Grupy studenckie. Studium pedagogiczne grup dziekariskich,
Uniwersytet Szczecinski, Szczecin.

Joughin G. [1998], Dimension of oral assessment, ,Assessment & Evaluation in
Higher Education”, Vol. 23 (4).

Julia D., [1992], Stownik filozofii, Wydawnictwo ,,Ksigznica”, Katowice.

Juszczyk S., [2002], Diagnoza i ewaluacja dydaktyczna w procesie teleksztalcenia,
[w:] K. Wenta (red.), Diagnoza i ewaluacjaw reformie edukacyjnej, Uniwersy-
tet Szczecinski, Szczecin.

Juszezyk S., [2001], Internet w edukacji jutra, [w:] K. Denek, T.M. Zimny (red.),
Edukacja jutra. VII Tatrzariskie Seminarium Naukowe, Czg¢stochowa.

Juszezyk S. [2000], Cztowiek w swiecie elektronicznych mediow — szanse i zagrozenia,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice.

Kamba W.[2000], Academic Freedom and University Autonomy, [in:] G. Neave (ed.),
The Universities’ Responsibilities to Society. International Perspectives, Elsevier
Science Ltd, Oxford.

Kamradt T. F., Kamradt E. J., [1999], Structured Design for Attitudinal Instruction,
[in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories and Models, Vol.
II, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Karpinska A. [2002a], Neurodydaktyczne implikacje dla edukacji jutra, [w:] W. Kojs,
E. Piotrowski, T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII Tatrzariskie Semina-
rium Naukowe, Czgstochowa.

Karpifiska A. [2002b], Aktywnos¢ i samodzielnos¢ ucznia w procesie ksztalcenia
szansq minimalizacji niepowodzen szkolnych, ,Torunskie Studia Dydaktycz-
ne”, nr 18.

Karpinska A. [2001], Niepowodzenia szkolne wobec zmian w teleologii edukacyjnej
i tresSciach ksztatcenia, [w:] K. Denek, T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VII
Tatrzaniskie Seminarium Naukowe, Czg¢stochowa.

Karpinska A. (red.), [1997], Szkolnictwo nieparistwowe. Konkurencja czy partner-
stwo? Olecko.

Kazamias A. M. [2001], General introduction: Globalization and educational cultures
in late modernity: the Agamemnon syndrome, [in:] J. Cairns, D. Lawton,
R. Gardner (ed.), Values, Culture and Education, Kogan Page, London.

Kearney M. L. [2000], Higher Education and Graduate Employment: Responding




Bibliografia 373

to the Challenges of a Changing World, [in:] G. Neave (ed.), The Universities’
Responsibilities to Society. International Perspectives, Elsevier Science Ltd,
Oxford.

Kennedy D. [1995], Another Century’s End, another Revolution for Higher Educa-
tion, ,,Change”,27 (3).

Ktosowski J., [1993], O nowy model kontaktu nauczyciela z uczniem, [w:] J. P6ttu-
rzycki, E. A. Wesolowska (red.), Wspdtczesne kierunki modernizacji dydaktyki,
Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun.

Knight P. T.[2002], The Achilles’ Heel of Quality: the assessment of student learning,
,»Quality in Higher Education”, Vol. 8 (1).

Knight P. T. [2001], Editorial: employability and quality, ,,Quality in Higher Educa-
tion”, Vol. 7 (2).

Knight P. T., Trowler P.R. [2000], Editorial, ,Quality in Higher Education” Vol. 6
2).

Knight P. T., Yorke M. [2003], Employability and Good Learning in Higher Educa-
tion, ,,Teaching in Higher Education”, Vol. 8 (1).

Korporowicz L. (red.), [1997], Ewaluacja w edukacji, Oficyna Naukowa,
Warszawa.

Korzeniowski K., [1987], Poczucie podmiotowosci, ,,Studia Psychologiczne”, nr 2.

Krajewska A. [2004], Rola nauczyciela akademickiego w edukacji jutra, [w:] K. De-
nek, T. Koszczyc, M. Lewandowski (red.), Edukacja jutra. X Tatrzariskie Semi-
narium Naukowe, Wroctaw.

Krajewska A. [2003a], Szkolnictwo wyzsze w kontekscie potrzeb i problemow rynku
pracy, [w:] R. Gerlach (red.), Edukacja wobec rynku pracy, realia — mozliwosci
- perspektywy, Akademia Bydgoska, Bydgoszcz.

Krajewska A.[2003b], Wyzwania wobec uniwersytetu XXI wieku, [w:] A. Ladyzynski,
J. Rainczuk (red.), Uniwersytet — migdzy tradycjg a wyzwaniami wspdiczesno-
Sci, Impuls, Krakow.

Krajewska A. [2003c], Odpowiedzialnos¢ uniwersytetu wobec spoleczeristwa,
[w:] S. Kmieé (red.), Ciggtos¢ reform edukacyjnych. Uczestnictwo spoleczne,
Politechnika Rzeszowska, Rzeszow.

Krajewska A. [2003d], Odpowiedzialnosc¢ uniwersytetu wobec spoleczeristwa — inter-
pretacje i inicjatywy, ,Terazniejszo$¢ — Przyszio§¢ — Edukacja”, nr 2.

Krajewska A. [2003e], W poszukiwaniu taksonomii celow ksztalcenia w uniwersyte-
cie XXI wieku, [w:] A. Karpinska (red.), Teoria i praktyka ksztatcenia w dialogu
i perspektywie, Trans Humana, Bialystok.

Krajewska A. [2003f], Samo-, wzajemna i wspdlna ocena — zwigkszenie roli studen-
1ow w procesie oceniania, ,,Pedagogika Szkoty Wyzszej”, nr 20.

Krajewska A. [2003g], Sprzezenie zwrotne i refleksja — determinanty jakosci procesu
i wynikow ksztatcenia, [w:] K. Denek, F. Bereznicki, J. Swirko-Pilipczuk
(red.), Proces ksztatcenia i jego uwarunkowania, t. 2, Uniwersytet Szczecin-
ski, Szczecin.

Krajewska A. [2002a], Zmiany w systemie ksztatcenia — wyzwanie dla edukacji jutra,
[w:] W. Kojs, E. Piotrowski, T. M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII Tatrzan-
skie Seminarium Naukowe, Czg¢stochowa.

Krajewska A. [2002b], Wzrost aktywnosci i samodzielnosci studentow w ocenia-




374 Jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne

niu jako determinant jakosci ksztatcenia uniwersyteckiego, ,,Toruniskie Studia
Dydaktyczne” nr 18.

Krajewska A. [2001a], Proces globalizacji — konteksty i implikacje dla szkolnictwa
wyzszego, ,,Edukacja Dorostych”, nr 4.

Krajewska A. [2001b], Jakos¢ ksztatcenia w koncepcjach teoretycznych i w prakty-
ce, [w:] K. Denek, T. M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VI Tatrzariskie Semina-
rium Naukowe, Cz¢stochowa.

Krajewska A. [2001c], Kompetencje — podstawa systemu oceniania w szkole wyzszej,
~Pedagogika Szkoty Wyzszej” nr 18.

Krajewska A. [2001d], Ewaluacja ksztatcenia w szkolnictwie wyziszym - jako
kierunek doskonalenia jego efektywnosci, [w:] W. Prokopiuk (red.), Inspira-
cje i kierunki myslenia o edukacji w dobie jej reformowania, Wszechnica
Mazurska, Olecko.

Krajewska A. [2000], O nowgq jakosc ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym XXI wieku,
,Torunskie Studia Dydaktyczne”, nr 16.

Krajewska A. [1997], Reasons for failure in university studies in the view of teachers
taking university courses, [in:] ECER 1997, European Conference on Educatio-
nal Research, J.W. Goethe-Universitat, Fachbereich Erziehungswissenschaften
und Deutsches Institut fur Internationale Padagogische Forschung, Frankfurt
am Main, Germany.

Krajewska A. [1996], Efficiency of university training, [in:] ECER 1995, European
Conference on Educational Research, University of Bath, England.

Krajewska A. [1994], Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej — propozycja
metody, ,,Toruniskie Studia Dydaktyczne” nr 4-5.

Krajewska A. [1990], Pomiar efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej w bada-
niach, ,,.Dydaktyka Szkoty Wyzszej” nr 1.

Krajewska A. [1989], llosciowa efektywnosc ksztatcenia nauczycieli w Filii UW
w Biatymstoku w latach 1974-1982, ,Dydaktyka Szkoly Wyzszej” nr 4.

Krajewski W. (red) [1996], Stownik pojec filozoficznych, Scholar, Warszawa.

Krancik J. (1999], Trwogi i nadzieje korica wiekdw, Warszawa.

Kruszewski K. (red.), [1991], Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, PWN,
Warszawa.

Kruszewski K. [1988], Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umiejetnosci dydak-
tycznych, PWN, Warszawa.

Kukotowicz T., [1993], Zasada podmiotowosci w procesie nauczania, [w:] J. Poitu-
rzycki, E. A. Wesolowska (red.), Wspdtczesne kierunki modernizacji dydaktyki,
Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun.

Kupisiewicz Cz., [2000], Dydaktyka ogdlna, Graf-Punkt, Warszawa.

Kuzniak I, [1993], Optymalizacja procesu ksztalcenia, Uniwersytet Adama Mickie-
wicza, Poznan.

Kwan K., Leung R. [1996], Tutor versus peer group assessment of student perfor-
mance in a simulation training exercise, ,,Assessment and Evaluation in
Higher Education”, Vol. 21(3).

Kwiatkowski S. M., Sepkowska Z. [2000], Developing Professional Qualification
Standards in Poland, IBE, Warsaw — Radom.

Kwiecinski Z. [1997a)], Rynek edukacyjny a demokracja: sprzeczne wyzwania, ,,Nie-
obecne Dyskursy” cz. V, Toruf.




Bibliografia 375

Kwiecifiski Z. [1997b], Zapetlenie kwestii edukacyjnej w sytuacji gwattownej zmiany
Jej kontekstu, ,,Forum O$wiatowe”, nr 1-2.

Lander D. [2000], A Provocation: quality is service, ,,Quality in Higher Education”
Vol. 6(2).

Lauvas P., Havnes A., Raaheim A. [2000], Why This Inertia in the Development of
Better Assessment Methods? ,Quality in Higher Education”, Vol. 6 (1).
Lawton D., Cowen R. [2001], Values, culture, education: an overview, [in:] J. Cairns,
D. Lawton, R. Gardner (ed.), Values, Culture and Education, Kogan Page,

London.

Laybourn P, Falchikov N., Goldfinch J., Westwood J. [2000], Evolution of skills
development, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in Higher
Education, Employability, Transferable skills and Learning for Life, Kogan
Page, London.

Leckey J. Neill N. [2001], Quantifying Quality: the importance of student feedback,
»Quality in Higher Education” Vol. 7 (1).

Lewowicki T. [2003], Edukacja i pedagogika wobec rynku pracy — o sposobach
ksztaltowania wzajemnych relacji i powinnosciach pedagogiki, [w:] R. Ger-
lach (red.), Edukacja wobec rynku pracy, realia — mozliwosci — perspektywy,
Akademia Bydgoska, Bydgoszcz.

Lewowicki T. [1994a], Przemiany oswiaty, ,Zak”, Warszawa.

Lewowicki T. [1994b], O uczestnictwie w procesach edukacyjnych, [w:] J. Potturzyc-
ki, E.A. Wesolowska (red.), Uczestnicy procesu dydaktycznego, Wydawnictwo
Adam Marszatek,Torun.

Lewowicki T. [1993], Tradycje i wspdiczesne przemiany dydaktyki, [w:] J. Potturzyc-
ki, A. E. Wesolowska (red.), Wspdiczesne kierunki modernizacji dydaktyki,
Uniwersytet Mikofaja Kopernika, Torun.

Lewowicki T. [1990], Przemiany teleologii edukacyjnej, ,Ruch Pedagogiczny”,
nr 3-4.

Lewowicki T.[1988], Proces ksztalcenia w szkole wyzszej, PWN, Warszawa.

Lickona T. [1999], Character Education: The Cultivation of Virtue, [in:]
Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories and Models, Vol.
II, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Limont W. [1994], Synektyka a zdolnosci tworcze, Uniwersytet Mikofaja Koperni-
ka, Torun.

Little B. [2001], Reading Between the Lines of Graduate Employment, ,,Quality in
Higher Education”, Vol. 7(2).

Lomas L. [2002], Does the Development of Mass Education Necessarily Mean the
End of Quality? ,,Quality in Higher Education”, Vol. 8 (1).

Longhurst, N., Norton, L. S. [1997], Self-assessment in course work essays, ,,Studies
in Educational Evaluation”, Vol. 23 (4).

Laskawska J., [1999], Osoba ludzka w centrum pola odpowiedzialnosci nauczy-
ciela akademickiego, [w:] K. Duraj-Nowakowa (red.), Nauczyciele akademiccy
w procesie ksztatcenia pedagogow, Impuls, Krakéw — Lowicz.

Yobocki M. [2000], Metody i techniki badan pedagogicznych, Impuls, Krakéw.

Malewski M. [2000], Szkofa i uniwersytet odmiennosc spolecznych funkcji, odreb-
nos¢ edukacyjnych swiatow, ,,Pedagogika Szkoty Wyzszej”, nr 14/15.




376 Jakos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

Malewski M. [1998], Ewolucja uniwersytetu — implikacje dla ksztatcenia, ,,Pedago-
gika Szkoty Wyzszej”, nr 13.

Margham J.P., Jackson S. [1999], Benchmarking Across Subjects in an Institution,
[in:] H. Smith, M. Armstrong, S. Brown (ed.), Benchmarking and Threshold
Standards in Higher Education, Kogan Page, London.

Martin B. L., Reigeluth Ch. M. [1999], Affective Education and the Affec-
tive Domain: Implications for Instructional-Design Theories and Models,
[in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional - Design Theories and Models, Vol.
II, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Martin B. L., Briggs L. J. [1986], The affective and cognitive domains: Integration for
instruction and research, Englewood Cliffs, New Jersey, Educational Techno-
logy Publications.

Maslow A.H. [1990], Motywacja i osobowos¢, PAX, Warszawa.

Matulka Z. [1994], Wielofunkcyjnos¢ informacji w dialogu pedagogicznym,
[w:] J. Poétturzycki, E.A. Wesotowska (red.), Uczestnicy procesu dydaktycznego,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Mayor F., Binde J. i in. [2001], Przysztos¢ swiata, Fundacja Studiéw i Badan Peda-
gogicznych, Warszawa.

McCombs B.L. [2001], Self-Regulated Learning and Academic Achievement: a Phe-
nomenological View, [in:] B. J. Zimmerman, D. H. Schunk (ed.), Self-Regu-
lated Learning and Academic Achievement, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

McCown K. S., McCormick A. H. [1999], Self-Science: Emotional Intelligence for
Children, [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories and
Models, Vol. 11, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum
Associates, Mahwah, New Jersey, London.

McGettrick A., Mansor N. [1999], Standards and Levels —a case study, ,,Assessment
& Evaluation in Higher Education” Vol. 24 (2).

McKeachie W. J. [1999], Feedback and Reflection in Facilitating Further Learning,
[in:] S.J. Messick (ed.), Assessment in Higher Education. Issues of Access,
Quality, Student Development, and Public Policy, Lawrence Erlbaum Associa-
tes, Mahwah, New Jersey, London.

McNair S. [2001], Social, Economic and Political Contexts, [w:] P. Jarvis (ed.), The
Age of Learning, Education and the Knowledge Society, Kogan Page, London.

McShane K. [2004], Integrating face-to-face and online teaching: academics’ role
concept and teaching choices, ,Teaching in Higher Education”, Vol. 9 (1).

Melosik Z. [2002], Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy,
Wolumin, Poznan.

Melosik Z. [2000], Uniwersytet i przemiany kultury wspdtczesnej, [w:] M. Cylkow-
ska-Nowak (red.), Edukacja. Spoteczne konstruowanie idei i rzeczywistosci,
Poznan.

Merrics L. [2001], The emerging idea, [in:] P. Jarvis (ed.), The Age of Learning.
Education and the knowledge society, Kogan Page, London.

Messick S. J. (ed.), [1999], Assessment in Higher Education. Issues of Access,




Bibliografia 377

Quality, Student Development, and Public Policy, Lawrence Erlbaum Associa-
tes, Mahwah, New Jersey, London.

Miller H., Imrie B.W., Cox K. [1998], Student Assessment in Higher Education,
Kogan Page, London.

Milne C. [2000], Tertiary literacies: integrating generic skills into the curriculum,
[in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills in Higher Education,
Employability, Transferable Skills and Learning for Life, Kogan Page, London.

Morley L [2001], Producing New Workers: quality, equity and employability in higher
education, ,,Quality in Higher Education”, Vol. 7 (2).

Miedzynarodowe Stowarzyszenie Prezydentow Uniwersytetow, Deklaracja misji
uniwersytetu — synteza [2000], ,Naukai Szkolnictwo Wyzsze”, nr 16.

Milerski B., Sliwerski B. (red.), [2000], Pedagogika. Leksykon, PWN, Warszawa.

Misja Uniwersytetu Slgskiego [1997], US, Katowice.

Misja Uniwersytetu w Biatymstoku [2001], UwB, Biatystok.

Mizerek H. [2002], Ewaluacja procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, [w:] J. Gornie-
wicz (red.), Konstruowanie systemu zapewniania jakosci ksztatcenia w szkole
wyzszej na przyktadzie Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego w Olsztynie,
Olsztyn.

Mizerek H. (red.), [1997], Ewaluacja w szkole. Wybcr tekstow, Olsztyn.

Mori W. [2000], The Universities’ Responsibilities to Society, [in:] G.Neve (ed.), The
Universities’ Responsibilities to Society. International Perspectives, Elsevier
Science Ltd, Oxford.

Naisbitt J. [1997], Megatrendy, Zysk i S-ka, Poznan.

Nakamura T. [2000], University, Industry and Technological Development,
[in:] G. Neve (ed.), The Universities’ Responsibilities to Society. International
Perspectives, Elsevier Science Ltd, Oxford.

Narasimhan K. [2001], Improving the Climate of Teaching Sessions: the use of evalu-
ations by students and instructors, ,,Quality in Higher Education” Vol. 7 (3).

Nawroczynski B. [1930], Zasady nauczania, Lwow — Warszawa, Ksigznica-Atlas.

Neave G.(ed.) [2000a], The Universities’ Responsibilities to Society. International
Perspectives, Elsevier Science Ltd, Oxford.

Neave G. [2000b], Universities’ Responsibility to Society: An Historical Exploration
of an Enduring Issue, [in:] G. Neave (ed.), The Universities’ Responsibilities to
Society. International Perspectives, Elsevier Science Ltd, Oxford.

Nelson L. M. [1999], Collaborative Problem Solving, [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.),
Instructional — Design Theories and Models, Vol. 11, A New Paradigm of
Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey,
London.

Neusner J., Neusner N. M. M. [2000], Reaffirming Higher Education, Transaction
Publishers, New Brunswick (USA) and London (UK).

Newby H. [1999], Governance, (in.) W. Z. Hirsch L. E. Weber (ed.), Challenges
Facing Higher Education at the Millennium, Pergamon, Oxford, New York,
Tokyo.

Newman J. H. [1990], Idea uniwersytetu, PWN, Warszawa.

Necka E., [1989], Trening tworczosci. Podregcznik metodyczny, Uniwersytet Jagiel-
lonski, Krakow.




378 Jakos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

Nicholls G. [2004], Scholarship in teaching as a core professional value: what does
this mean to the academic? ,,Teaching in Higher Education”, Vol. 9 (1).
Nicholls G. [2002], Mentoring: the art of teaching and learning, [in:] P. Jarvis (ed.),

The Theory & Practice of Teaching, Kogan Page, London.

Niemiec J. [2004], Pedagodzy edukacji ponad mature, [w:] A. A. Kotusiewicz (red.),
Etos nauczyciela w jednoczqgcej si¢ Europie, Trans Humana, Biatystok.

Niemiec J. [2003], Rynek pracy a edukacja, [w:] R. Gerlach (red.), Edukacja
wobec rynku pracy, realia — mozliwosci — perspektywy, Akademia Bydgoska,
Bydgoszcz.

Niemiec J. [2002a], Aktywnosc¢ i samodzielnos¢é - szansa i utopia dydaktyki, ,,Torun-
skie Studia Dydaktyczne” , nr 18.

Niemiec J. [2002b], Reforma w dialogu i perspektywie, [w:] A. Karpifiska (red.),
Edukacjaw dialogu i reformie, Trans Humana, Biatystok.

Niemiec J. [2000], Uwarunkowania dydaktyki X XI wieku, ,,Toruniskie Studia Dydak-
tyczne”, nr 16.

Niemiec J. [1997], Wielostronne partnerstwo — szlachetna konkurencja, [w:] A. Kar-
piiska (red.), Szkolnictwo nieparistwowe. Konkurencja czy partnerstwo?
Olecko.

Niemierko B. [1999], Pomiar wynikow ksztatcenia, WSiP, Warszawa.

Niemierko B. [1990], Pomiar sprawdzajgcy w dydaktyce, PWN, Warszawa.

Niemierko B. [1975], Testy osiggniec szkolnych, WSiP, Warszawa.

Northedge A. [2003], Enabling Participation in Academic Discourse, ,,Teaching in
Higher Education”, Vol. 8 (2).

Nosal Cz., Obara M. [1978], Organizacja systemu kontroli i oceny medycyny, PZWL,
Warszawa.

Nunan T., George R., McCausland H. [2000], Implementing graduate skills at an
Australian university, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Integrating Key Skills
in Higher Education, Employability, Transferable Skills and Learning for Life,
Kogan Page, London.

O’Brien K. [2000], Ability — based education, [in:] S. Fallows, Ch. Steven (ed.), Inte-
grating Key Skills in Higher Education, Employability, Transferable Skills and
Learning for Life, Kogan Page, London.

Ohmann R. [2003], Politics of Knowledge. The commrecialization of the Universi-
ty, the Professions, and Print Culture, Wesleyan University Press, Middletown,
Connecticut.

Okon W. [1998], Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, ,,Zak”, Warszawa.

Okon W. [1992], Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa.

Okon W. [1973], Elementy dydaktyki szkoty wyzszej, PWN, Warszawa.

Olivares O. J. [2003], A conceptual and Analytic Critique of Students Ratings of
Teachers in the USA with Implications for Teacher Effectiveness and Student
Learning, ,Teaching in Higher Education” Vol. 8 (2).

Oliver P. [1999], Jak pisac prace uniwersyteckie, Wydawnictwo Literackie, Krakow.

Orsmond, P., Merely, S., Reaining, K. [1996], The importance of marking criteria in
the use of peer assessment, ,,Assessment & Evaluation in Higher Education”,
Vol. 21(3).

Ostrowska U. [1998], Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ edukacyjna, ,Kultura i Edu-
kacja”, nr 3.




Bibliografia 379

Pachocinski R. [2004], Kierunki reform szkolnictwa wyzszego na swiecie, 1BE,
Warszawa.

Pachocinski R. [1999], Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazen, 1BE, Warszawa.

Palka S. [2003], Dialog w dydaktyce ogdlnej i praktyce ksztatcenia, [w:] A. Karpin-
ska (red.), Teoria i praktyka ksztalcenia w dialogu i perspektywie, Trans
Humana, Biatystok.

Palka S. [2002], SamodZzielnos¢ poznawcza nauczycieli i uczniow w procesie ksztat-
cenia, ,,Torunskie Studia Dydaktyczne”, nr 18.

Palka S. [2000], Dydaktyczne kreowanie , edukacji jutra’} [w:] K. Denek, T. M. Zimny
(red.), Edukacja jutra. VI Tatrzariskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa.

Palka S. [1999], Pedagogika w stanie tworzenia, Uniwersytet Jagielloniski, Krakow.

Palka S. [1998], Podejscie jakosciowe w procesie poznawania dydaktycznego,
[w:] K. Denek, F. Bereznicki (red.), Tendencje w dydaktyce wspdlczesnej,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Toruf.

Palka S. [1989), Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, WSiP,
Warszawa.

Parker J. [2003], Reconceptualising the Curriculum: from commodification to trans-
formation, ,Teaching in Higher Education”, Vol. 8(4).

Patrick J., Smart R. M. [1998], An empirical evaluation of teacher effectiveness: The
emergence of three critical factors, ,,Assessment & Evaluation in Higher Educa-
tion” Vol. 23 (2).

Pechar H., Wroblewski A. [2000), Austria — the enduring myth of the full-time student:
an exploration of the reality of participation patterns in Australian universities,
[in:] H. G. Schuetze, M. Slowey (ed.), Higher Education and Lifelong Learners.
International Perspectives on Change, London, New York, Routlege Falmer.

Peters R. [1994], Accountability and the End(s) of Higher Education, ,,Change” 26
(6).

Pietrasinski Z. [1987], Czlowiek formowany jako podmiot rozwoju, ,,Psychologia
Wychowawcza” 1987, nr 2.

Pirsig R. [1974], Zen and the Art of Motorcycle Maintenance: An inquiry into values,
Bodley Head, London.

Porozumienie Uniwersytetow Polskich na rzecz Jakosci Ksztalcenia, 18 pazdziernik
1997.

Poznanski K. [1984], Rozwdj szkolnictwa wyzszego, [w:] J. Miaso (red.), Historia
wychowania. Wiek XX, t. I, PWN, Warszawa.

Potturzycki J. [2001a], Potrzeby i kierunki rekonstrukcji dydaktyki, [w:] K. Denek,
T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VII Tatrzarskie Seminarium Naukowe,
Czestochowa.

Potturzycki J. [2001b], Komputer w samodzielnym zdobywaniu wiedzy, ,,Torufiskie
Studia Dydaktyczne”, nr 17.

Potturzycki J. [2000], Potrzeby edukacji jutra a jej zagrozenia, [w:] K. Denek,
T. M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VI Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
Czgstochowa.

Potturzycki J. [1998], Wskazania dla dydaktyki w raporcie Komisji Delorsa: the
treasure within — Uczenie si¢ — nasz ukryty skarb, [w:] K. Denek, F. Bereznicki
(red.), Tendencje w dydaktyce wspdiczesnej, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun.




380 Jakosc ksztalcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne

Potturzycki J. [1997], Partnerstwo i wspdtpraca wyzszych szkdt nieparistwowych
z systemem szkolnictwa nieparistwowego, [w:] A. Karpifiska (red.), Szkolnictwo
nie paristwowe. Konkurencja czy partnerstwo? Olecko.

Potturzycki J. [1996], Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun.

Potturzycki J., Wesolowska E. A. (red.) [1993], Wspdtczesne kierunki modernizacji
dydaktyki, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun.

Preece J. [2001], Implications for including the socially excluded in the learning age,
[in:] P. Jarvis (ed.), The Age of Learning. Education and the Knowledge Society,
Kogan Page, London.

Proces ksztalcenia — podejscie systemowe, [1986], Warszawa.

Pszczotowski T. [1978], Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji, Ossoli-
neum, Wroctaw.

Radziewicz-Winnicki A., [2000], Psychospoleczne determinanty nowego tadu
spoleczno-ekonomicznego u progu kolejnego wieku, [w:] Denek K., Zimny T.M.
(red.), Edukacja jutra. VI Tatrzariskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa.

Ramsden P. [1998], Managing the effective university, ,Higher Education Research
and Development”, Vol. 17 (3).

Ranson S. (ed.), [1998], Inside the Learning Society, Cassell, London.

Ranson S. [1994], Towards the Learning Society, Cassell, London.

Raport o rozwoju spotecznym. Polska [1999], Ku godnej, aktywnej starosci,
Warszawa.

Read J. [1999], Characteristic of Assessment in Support of Student Access and
Success, [in:] S. J. Messick (ed.), Assessment in Higher Education. Issues of
Access, Quality, Student Development, and Public Policy, Lawrence Erlbaum
Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Reigeluth Ch. M. [1999], What Is Instructional-Design Theoryand How Is It Changing,
[in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories and Models, Vol.
II, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Reigeluth Ch. M., Moore J. [1999], Cognitive Education and the Cognitive Domain,
[in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design Theories and Models, Vol.
II, A New Paradigm of Instructional Theory, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah, New Jersey, London.

Reykowski J., [1977], Osobowos¢, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia, PWN,
Warszawa.

Rhodes F. H. T. [1999a], The New University, [in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.),
Challenges Facing Higher Education at the Millennium, Elsevier Science,
Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Rhodes F. H. T. [1999b], The Glion Declaration. The University at the Millennium,
[in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education at
the Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Rocznik statystyczny, [2003], GUS, Warszawa.

Rocznik statystyczny, [2002], GUS, Warszawa.

Rocznik statystyczny, [2001], GUS, Warszawa.

Rocznik statystyczny, [2000], GUS, Warszawa.

Romiszowski A. [1999], The Development of Physical Skills: Instruction in the




Bibliografia ’ 381

Psychomotor Domain, [in:] Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional — Design
Theories and Models, Vol. 11, A New Paradigm of Instructional Theory,
Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Rowland S. [2003], Teaching for democracy in Higher Education, ,Teaching in
Higher Education” Vol. 8 (1).

Rozporzadzenie Rady Ministréow z 27 sierpnia 1991 roku o gospodarce finanso-
wej uczelni.

Ruben B. D. [1995a], Defining and Assessing ,,Quality” in Higher Education: Beyond
TQM, [in:] B. D. Ruben (ed.), Quality in Higher Education, Transaction Publi-
shers, New Brunswick, London.

Ruben B. D. [1995b], The Quality Approach in Higher Education: Context and
Concepts for Change, [in:] B. D. Ruben (ed.), Quality in Higher Education,
Transaction Publishers, New Brunswick, London.

Rutkowiak J. [1995], Edukacyjna swiadomosc¢ nauczycieli; intelektualizacja pracy
nauczycielskiej jako wyzwanie czasu transformacji, [w:] J. Rutkowiak (red.),
Odmiany myslenia o edukacji, Impuls, Krakow.

Sadler D. R. [1987], Specifying and promulgating achievement standards, ,,Oxford
Review of Education”, Vol. 13(2).

Schuetze H. G. [2000], Canada: higher education and lifelong learning in Canada: re-
interpreting notions of ,,traditional” and ,non-traditional” students in the context
ofa ,knowledge society’; [in:] H. G. Schuetze, M. Slowey (ed.), Higher Educa-
tion and Lifelong Learners. International Perspectives on Change, Routledge,
London, New York.

Schunk D. H. [2001], Social Cognitive Theory and Self-Regulated Learning,
[in:] B. J. Zimmerman, D. H. Schunk (ed.), Self - Regulated Learning and
Academic Achievement, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey,
London.

Semkoéw J. [2003], Zagrozona tozsamosc uniwersytetu, [w:] A. Ladyzynski, J. Ra-
inczuk (red.), Uniwersytet — migdzy tradycjg a wyzwaniami wspdlczesnosci,
Impuls, Krakéw.

Sheckley B. G.,, Lamdin L., Keeton M. [1992], Employability in high performance
economy, ,,Educational Record” Vol. 73 (4).

Siemieniecki B. [1996], Komputery i hipermedia w procesie edukacji dorostych,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Skubata-Tokarska Z, Tokarski Z. [1972], Uniwersytety w Polsce, Wiedza Powszech-
na, Warszawa.

Stownik jezyka polskiego, [1999], PWN, Warszawa.

Stownik wyrazow obcych, [2000], PWN, Warszawa.

Smith H., Armstrong M., Brown S. [1999], Benchmarking and Threshold Standards
in Higher Education, Kogan Page, London.

Sobolewska B., Sobolewski M. [1978], Mys! polityczna XIX i XX wieku. Liberalizm,
PWN, Warszawa.

Soliman 1., Soliman H. [1997], Academic workload and quality, ,,Assessment &
Evaluation in Higher Education”, Vol. 22 (2).

Somervell H. [1993], Issues in assessment, enterprise and higher education: the case

for self-, peer and collaborative assessment, ,,Assessment & Evaluation in
Higher Education”, Vol. 18 (5).




382 Jakos¢c ksztatcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne

Soénicki K., [1948], Dydaktyka ogdlna, Torun.

Sternberg R.J. [1998], Metacognition, abilities, and developing expertise: What makes
an expert student? ,Instructional Science”, Vol. 26 (1).

Sweeney J., O’Donoghue T., Whitehead C. [2004], Traditional face-to-face and
web-based tutorials: a study of university student’s perspectives on the roles of
tutorial participants, ,Teaching in Higher Education”, Vol. 9 (3).

Szewczuk W. (red.) [1979], Stownik psychologiczny, Wiedza Powszechna,
Warszawa.

Swiatowa deklaracja UNESCO, Szkolnictwo wyzsze w XXI wieku: od wizji do dziata-
nia, [1999], ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 14.

Szczepanski J. [1976], Szkice o szkolnictwie wyzszym, Wiedza Powszechna,
Warszawa.

Tadeusiewicz R. [2000], Internet jako narzedzie edukacyjne na tle idei spoteczeristwa
informacyjnego, [w:] J. Migdatek, P. Moszner (red.), Informatyczne przygotowa-
nie nauczycieli, Impuls, Krakow.

Tatarkiewicz W. [1970], Historia filozofii, t. I, PWN, Warszawa.

Tchorzewski A. M. [1999], Etyczno-deontologiczne aspekty dziatalnosci zawodo-
wej nauczyciela akademickiego, [w:] K. Duraj-Nowakowa (red.), Nauczyciele
akademiccy w procesie ksztalcenia pedagogow, Impuls, Krakow-ELowicz.

Terenzini P. T., Pascarella E. T., [1994], Living with myths: Undergraduate education
in America, ,,Change” 26(1).

Thackwray B. [1997], Effective Evaluation of Training and Development in Higher
Education, Kogan Page, London.

Thorens J. [2000], Proposal for an International Declaration on Academic Freedom
and University Autonomy, [in:] G. Neave (ed.), The Universities’ Responsibilities
to Society. International Perspectives, Elsevier Science Ltd, Oxford.

Toffler A. i H. [1996], Budowa nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, Zysk i S-ka,
Poznan.

Tomaszewski T. [1985], Cziowiek jako podmiot i cztowiek jako przedmiot, [w:]
J. Reykowski, O. W. Owczynnikow, K. Obuchowski (red.), Studia z psycholo-
gii emocji, motywacji i osobowosci, Ossolineum, Wroctaw.

Tosey P. [2002], Experiential methods of teaching and learning, [in:] P. Jarvis (ed.),
The theory & Practice of Teaching, Kogan Page, London.

Tosey P., McNair S. [2001], Work-related Learning, [in:] P. Jarvis (ed.), The Age of
Learning. Education and the Knowledge Society, Kogan Page, London.

Twardowski K. [1933], O dostojeristwie uniwersytetu, Uniwersytet Poznanski,
Poznan.

Uchwata Konferencji Rektorow Uniwersytetow Polskich w sprawie zasad postgpowa-
nia akredytacyjnego, 31 styczen 1998.

Urbaniakowa J. [2001], Zewngtrzne zapewnianie jakosci ksztatcenia - stan i perspek-
tywy rozwoju, [w:] M. Wéjcicka, J. Urbaniakowa (red.), Zewngtrzne zapewnia-
nie jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym, WEMA, Warszawa.

Van der Wende M.C., Westerheijden D. F. [2001], International Aspects of Quality
Assurance with a Special Focus on European Higher Education, ,Quality in
Higher Education”, Vol. 7 (3).

Vieira F., [2002], Pedagogic Quality at University: what teachers and students think,
»Quality in Higher Education”, Vol. 8 (3).




Bibliografia 383

Wagner A. [1999], Liefelong Learning in the University: a New Imperative? [in:]
W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education at the
Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Weber L. E. [1999], Survey of the Main Challenges Facing Higher Education at the
Millennium, [in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher
Education at the Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York,
Tokyo.

Webster’s Dictionary, [1992], New York.

Welle-Strand A. [2000], Knowledge Production, Service and Quality: higher educa-
tion tensions in Norway, ,,Quality in Higher education” Vol. 6 (3).

Wenta K. [2002a], Kapitat ludzki i edukacja dla przedsigbiorczosci. Wyzwania XXI
wieku, [w:] W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VIII
Tatrzariskie Seminarium Naukowe, Czgstochowa.

Wenta K. [2002b], Informatyzacja w diagnozie i ewaluacji szkoly wyzszej,
[w:] K. Wenta (red.), Diagnoza i ewaluacjaw reformie edukacyjnej, Uniwersy-
tet Szczecinski, Szczecin.

Wenta K. [2001a], Technologia ksztatcenia w szkole wyzszej, [w:] K. Denek,
T. M. Zimny (red.), Edukacja jutra. VII Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
Czgstochowa.

Wenta K. [2001b], Samouctwo informacyjne w nabywaniu nowych kompetencji
zawodowych nauczycieli akademickich, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej”, nr 16.

Wesotowska E. [1999], Spoteczne uwarunkowania wyzszych szkol nie paristwowych
w Polsce, [w:] Z. P. Kruszewski (red.), Przemiany szkolnictwa wyzszego u progu
XXI wieku, Novum, Ptock.

Westerheijden D. F. [2001], Ex oriente lux: national and multiple accreditation in
Europe after the fall of the Wall and after Bologna, ,Quality in Higher Educa-
tion”, Vol. 7 (1).

Wiatrowski Z. [2003], Rzeczywiste i nadmiernie formalizowane problemy rynku
pracy w Polsce oraz ich implikacje dla edukacji zawodowej, [w:] R. Gerlach
(red.), Edukacja wobec rynku pracy, realia — mozliwosci - perspektywy,
Akademia Bydgoska, Bydgoszcz.

Williams H. M. [1999], The Economics of Higher Education in The United States,
[in:] W. Z. Hirsch, L. E. Weber (ed.), Challe:ges Facing Higher Education at
the Millennium, Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

Winston G. C., [1994], The Decline in Undergraduate Teaching: Moral Failure or
Market Pressure? ,,Change”, 26 (5).

Whnuk-Lipiniska E. [1997], Kryzys uniwersytetu jako instytucji edukacyjnej w krajach
Europy Zachodniej, ,Naukai Szkolnictwo Wyzsze”, nr 10.

Wnuk-Lipinska E. [1996], Innowacyjnosc¢ a konserwatyzm, CBPNiSZW Uniwersy-
tetu Warszawskiego, Warszawa.

Wolff K.D. [2000], Academic Freedom and University Autonomy, [in:] G. Neave
(ed.), The Universities’ Responsibilities to Society. International Perspectives,
Elsevier Science Ltd, Oxford.

Wotoszyn S. [1964], Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, PWN,
Warszawa.

Woodhouse D. [1999], Assuring Standards in New Zeland’s Universities, [in:]




384 Jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego - ujecie pedagogiczne

H. Smith, M. Armstrong, S. Brown (ed.), Benchmarking and Threshold Stan-
dards in Higher Education, KoganPage, London.

Woodhouse D. [1996], Quality Assurance: International Trends, Preoccupations and
Features, ,,Assessment & Evaluation in Higher Education” Vol. 21 (4).
Wojcicka M. [2001a], Jakos¢ ksztalcenia, [w:] M. Wéjcicka (red.),Jakos¢ ksztatcenia

w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M. [2001b], Standard, [w:] M. Wéjcicka (red.), Jakos¢ ksztatcenia w szkol-
nictwie wyzszym. Stownik tematyczny, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M. [2001c], Akredytacja, [w:] M. Wojcicka (red.), Jakos¢ ksztatcenia
w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M. [1997a], Studia stacjonarne i niestacjonarne — aspekty ilosciowe oraz
jakosciowe, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 9.

Wojcicka M. [1997b], Zewngtrzne i wewngtrzne systemy zapewniania jakosci ksztat-
cenia — zarys problemat yki, [w:] M. Wojcicka (red), Zapewnianie jakosciksztal-
cenia. Wprowadzenie do samooceny, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa.

Wojcicka M. [1996], Granice ,upraktycznienia” uniwersytetow, ,Nauka i Szkolnic-
two Wyzsze”, nr 7.

Wojcicka M., Chwirot S. [2001], Zapewnianie jakosci ksztalcenia — Polska na tle
innych krajow, [w:] M. Wéjcicka, J. Urbaniakowa (red.), Zewnetrzne zapewnia-
nie jakosci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M., Urbaniakowa J. [2001a], Peer review, czyli opinia kolezerska,
[w:] M. Wojcicka (red.), Jakos¢ ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym. Stownik
tematyczny, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M., Urbaniakowa J. (red.), [2001b], Zewngtrzne zapewnianie jakosci
ksztatceniaw szkolnictwie wyzszym, WEMA, Warszawa.

Wojcicka M., Wnuk-Lipinska E. [1997], Uniwersytet w warunkach ksztatcenia
masowego. Komunikat z badan, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” nr 10.

Wojcik Z. [2001], Misji dokument, [w:] M. Wojcicka (red.), Jakos¢ ksztalcenia
w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, WEMA, Warszawa.

Wyer J.C. [1993], Accounting Education: Change Where You Might Least Expect It.
,Change” 25 (1).

Yamamoto S., Fujitsuka T., Honda-Okitsu Y. [2000], Japan: From traditional
higher education to lifelong learning: changes in higher education in Japan,
[in:] H. G. Schuetze, M. Slowey (ed.), Higher Education and Lifelong Learners.
International Perspectives on Change, Routledge, London, New York.

Yarrow D. [1999], The Bussines Approach to Benchmarking — An Exploration of
the Issues as a Background for Its Use in Higher Education, [in:] S. Smith,
M. Armstrong, S. Brown (ed.), Benchmarking and Thresholds Standards in
Higher Education, Kogan Page, London.

Young M. [1997], Program nauczania dla dwudziestego pierwszego wieku? ,,Socjolo-
gia Wychowania” XIII.

Zaczyniski W. [1990], Uczenie si¢ przez przezywanie, WSiP, Warszawa.

Zandecki A. [1999)], Wyksztalcenie a jakos¢ zycia, Edytor, Torufi — Poznan.

Zandecki A. [1996], Wyksztalcenie jako instrument jakosci zycia, [w:] K. Przyszczyp-
kowski, A. Zandecki (red.), Edukacja i miodziez wobec spoleczeristwa obywa-
telskiego, Edytor, Poznan — Toruf.

Zigler H. [1999], Higher Learning as a Joint Venture between State and Industry:




Bibliografia 385

The Example of the International University in Germany, [in:] W. Z. Hirsch,
L. E. Weber (ed.), Challenges Facing Higher Education at the Millennium,
Elsevier Science, Pergamon, Oxford, New York, Tokyo.

ZimmermanB.J.[2002],AchievingAcademicExcellence:a Self-RegulatoryPerspective,
[in:] M. Ferrari (ed.), The Pursuit ofExcellence Through Education, Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers, Mahwah, New Jersey, London.

Zimmerman B. J. [2001], Theories of Self-Regulated Learning and Academic Achie-
vement: An Overview and Analysis, [in:] B. J. Zimmerman, D. H. Schunk (ed.),
Self — Regulated Learning and Academic Achievement, Lawrence Erlbaum
Associates, Mahwah, New Jersey, London.

Zimmerman, B. J. [1998), Academic studying and the development of personal skill:
a Self-regulatory perspective, ,,Educational Psychologist”, Vol. 33 (1).

Zimmerman B. J., Schunk D. H. (ed.), [2001], Self — Regulated Learning and
Academic Achievement, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey,
London.

Zechowska B.[1999], Starei nowe dylematyw obszarze reform szkolnictwa wyzszego,
[w:] Z. P. Kruszewski (red.), Przemiany szkolnictwa wyzszego u progu XXI
wieku, Novum, Piock.




Spis tabel

Tabela

Tabela

Tabela

Tabela

Tabela

Tabela
Tabela
Tabela
Tabela
Tabela
Tabela

Tabela
Tabela

Tabela
Tabela
Tabela
Tabela
Tabela
Tabela
Tabela

Tabela

Tabela
Tabela
Tabela

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.
23.
24.

Podstawowe réznice mi¢dzy organizacjami gospodarczymi

w spoleczefstwie przemyslowym i informacyjnym ............cccccooeiiines 42
Strukturazatrudnienia w gospodarce §wiatowej

W 1atach 1960-1990 (W %0) .....covvvueuiieecieieireeieri ettt 46
Wydatki publiczne na szkolnictwo wyzsze w Polsce

W atach 1992-1997 ..ot 57
Udzial w szkolnictwie wyzszym (publiczne i niepubliczne)

w latach 1985-1996 wg WieKu (W) ......c.ccovviririnireerecincicenenee et 61

Szkolnictwo wyzsze w Polsce (pafnistwowe i niepanstwowe)
w latach 1995/6-2002/3
Kierunki przemian w systemie ksztalcenia
Fazy i struktura proceséw samoregulacji w uczeniu sig ...
Poréwnanie koncepcji jako$ci ustug

Koncepcje teoretyczne a pojecie jakoSci ksztalcenia ..o
ROdZaje JAKOSCH ...
Model taksonomii RECAP (przypominanie, rozumienie,

zastosowanie, rozwigzywanie problemow) . ..230
TreSci a cele ksztalcenia
Poziomy w taksonomii SOLO - Struktury Obserwowalnych

WyniKOW UCZENIA ......c.coviiiicicicccceceeen e 233
Poziomy uczeniasi¢ i opis osiagnigé studentow ... 234
Koncepcja rozwoju afektywnego

OkreS$lenia wymiarow rozwoju afeKtywnego .........ccccceceeevvvineieeceernnns 242
Strategie ksztalcenia w rozwoju umiej¢tno$ci psychomotorycznych ...247
Taksonomia emMPITryCzZNa .......ccccoeeviireririerininnirieeteeeiee et 250
Taksonomia celéw ksztalcenia profesjonalnego ..........cccccooevvvcecciennns 254
Otwarte §Srodowisko uczenia si¢ — mozliwe konteksty (cele),

§rodki, narzedzia i procesy wspierajace jednostke ..........cccccccevveeiinnne 267

Stosowana terminologia i wyniki ksztalcenia
w wybranych uniwersytetach
Struktura kompetencji poznawczych ....
Struktura kompetencji pozapoznawczych ...........cccccoeevnivcnnncceenne 337
WilasciwoSci pomiaru wedlug norm i Kryteriow ...........ccooceeevvvniecenens 346

i i Nauki

IBL/SP/0040/2023/01



Spis rysunkow

Rysunek

Rysunek
Rysunek
Rysunek

Rysunek
Rysunek

Dotychczasowe stanowisko wobec oceny jakoSci ksztalcenia
UNIWETSYLECKICZO ...ttt
Cykliczne fazy samoregulacji
Wspolczesne stanowisko wobec jakoSci ustug organizacji
Relacje migdzy poziomami poznawczymi B. S. Blooma

w ujeciu Victoria University of Wellington w Nowej Zelandii ............... 229
Ewaluacja procesu ksztalcenia — model refleksyjnego dzialania .......... 302
Holistyczne uj¢cie oceniania 0Siagnige ........cooeevvecuecirccricnincnincreeenene 343

i i Nauki



	001
	002
	003
	004
	005
	006
	007
	008
	009
	010
	011
	012
	013
	014
	015
	016
	017
	018
	019
	020
	021
	022
	023
	024
	025
	026
	027
	028
	029
	030
	031
	032
	033
	034
	035
	036
	037
	038
	039
	040
	041
	042
	043
	044
	045
	046
	047
	048
	049
	050
	051
	052
	053
	054
	055
	056
	057
	058
	059
	060
	061
	062
	063
	064
	065
	066
	067
	068
	069
	070
	071
	072
	073
	074
	075
	076
	077
	078
	079
	080
	081
	082
	083
	084
	085
	086
	087
	088
	089
	090
	091
	092
	093
	094
	095
	096
	097
	098
	099
	100
	101
	102
	103
	104
	105
	106
	107
	108
	109
	110
	111
	112
	113
	114
	115
	116
	117
	118
	119
	120
	121
	122
	123
	124
	125
	126
	127
	128
	129
	130
	131
	132
	133
	134
	135
	136
	137
	138
	139
	140
	141
	142
	143
	144
	145
	146
	147
	148
	149
	150
	151
	152
	153
	154
	155
	156
	157
	158
	159
	160
	161
	162
	163
	164
	165
	166
	167
	168
	169
	170
	171
	172
	173
	174
	175
	176
	177
	178
	179
	180
	181
	182
	183
	184
	185
	186
	187
	188
	189
	190
	191
	192
	193
	194
	195
	196
	197
	198
	199
	200
	201
	202
	203
	204
	205
	206
	207
	208
	209
	210
	211
	212
	213
	214
	215
	216
	217
	218
	219
	220
	221
	222
	223
	224
	225
	226
	227
	228
	229
	230
	231
	232
	233
	234
	235
	236
	237
	238
	239
	240
	241
	242
	243
	244
	245
	246
	247
	248
	249
	250
	251
	252
	253
	254
	255
	256
	257
	258
	259
	260
	261
	262
	263
	264
	265
	266
	267
	268
	269
	270
	271
	272
	273
	274
	275
	276
	277
	278
	279
	280
	281
	282
	283
	284
	285
	286
	287
	288
	289
	290
	291
	292
	293
	294
	295
	296
	297
	298
	299
	300
	301
	302
	303
	304
	305
	306
	307
	308
	309
	310
	311
	312
	313
	314
	315
	316
	317
	318
	319
	320
	321
	322
	323
	324
	325
	326
	327
	328
	329
	330
	331
	332
	333
	334
	335
	336
	337
	338
	339
	340
	341
	342
	343
	344
	345
	346
	347
	348
	349
	350
	351
	352
	353
	354
	355
	356
	357
	358
	359
	360
	361
	362
	363
	364
	365
	366
	367
	368
	369
	370
	371
	372
	373
	374
	375
	376
	377
	378
	379
	380
	381
	382
	383
	384
	385

