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WSTEP

Zmiany w systemie edukacji, podobnie jak w innych podsystemach spotecznych, sa
zjawiskiem naturalnym, zachodzacym od poczatku ich istnienia. Wspotczesnosé jed-
nak - jak pisze R. Schulz - charakteryzuje ich wyjatkowo silne natezenie i wyjatkowo
szeroki zakres (Schulz 1980, s. 13). Stad tez problematyka zmian w ogdle i zmian edu-
kacyjnych jako pewnego ich typu, cieszy si¢ rosngcym zainteresowaniem zaréwno
wérdd przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych, jak i wérdd praktykéw. To rosnace
zainteresowanie zmiang edukacyjng w naszym kraju stalo si¢ szczegélnie wyrazne

w ostatnich dziesiecioleciach.

Zainicjowana w 1989 roku transformacja ustrojowa Polski pociagneta za sobg nie
tylko zmiany polityczno-ekonomiczne, lecz przyniosta takze konieczno$¢ reform nie-
malze wszystkich sfer zycia spolecznego. Wsrdd najintensywniej reformowanych obsza-
réw znalazl sie system o$wiatowy, ktorego struktura i zasady funkcjonowania przez
okres minionej dekady ulegly znaczacym przemianom. Objely one wszystkie poziomy
edukacji - poczynajac od szczebla elementarnego, a na szkolnictwie wyzszym konczac.
Reforma tego ostatniego ukierunkowana byta przede wszystkim na podniesienie liczby
mlodziezy ksztalconej na poziomie wyzszym.

Niezwykle dynamiczny rozwdj szkolnictwa wyzszego po 1990 roku byl wielorako
uwarunkowany. Wsrod czynnikow, ktore przyczynily sie do zrdznicowania jednolitych
dotad studiéw magisterskich, za najwazniejsze uzna¢ nalezy:

- intensywny rozwoj sektora niepublicznych szkoét wyzszych, z ktdrych znaczna czesé
nie byta w stanie spelni¢ wymagan koniecznych do uzyskania prawa do prowadzenia
na danym kierunku studiéw drugiego stopnia i dlatego niejako zostala zmuszona
do poprzestania na ofercie studiéw pierwszego stopnia;

- ekonomicznie uwarunkowany wzrost zainteresowania uczelni sektora akademic-
kiego krotszymi cyklami ksztalcenia, ktore stwarzaly mozliwo$¢ znacznego zwiek-
szenia liczby przyjmowanych studentdéw i tym samym uzyskania wiekszych dotacji
budzetowych;

- rodzacy si¢ potrzebe stworzenia atrakcyjnej oferty dla osob zainteresowanych
wprawdzie uzyskaniem wyksztalcenia wyzszego, jednakze w krétszym czasie;

- rosnace w spoleczenstwie przekonanie, ze ksztalcenie na trzecim poziomie powinno
nie tylko umozliwia¢ zdobycie ogdlnych podstaw wiedzy z danej dziedziny, lecz
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takze — a moze przede wszystkim - zapewnia¢ uzyskanie specjalistycznych kwali-

fikacji zawodowych (Wdjcicka 2002, s. 47-48).

Kolejny tom ,,Rocznika Lubuskiego’, ktory oddajemy do Panstwa rak, skfada sie
z dwdch czesci. Pierwsza — zatytutowang Szkolnictwo wyzsze w Polsce - stan, uwarun-
kowania i oczekiwania spoleczne otwieraja artykuly poswiecone wartosciom funda-
mentalnym dla idei uniwersytetu, bez ktérych niemozliwe jest zrozumienie jego istoty
i funkcjonowania. Zbyszko Melosik przedmiotem swych rozwazan czyni wolno$¢ aka-
demicka. Autor rozpoczyna od przedstawienia zréznicowanych stanowisk we wspodtcze-
snej debacie nad tym zagadnieniem, by nastepnie przej$¢ do niezwykle aktualnej — takze
w naszym kraju — kwestii ograniczen wolnosci akademickiej. Koncentruje si¢ przy tym
na omoéwieniu ich dwoch zrédel: tendencji do zawezania dyskursu naukowego poprzez
zasady tzw. poprawnosci politycznej oraz zagrozen plynacych z postmodernistycznej
negacji mozliwosci wytwarzania przez uniwersytet ,wiedzy prawdziwe;j”. Prawdziwa
wolno$¢ domaga si¢ odpowiedzialnosci — prawdziwie odpowiedzialny moze by¢ tylko
czlowiek wolny - dopiero harmonijnie potaczone obie te wartosci tworzg przestrzen
wlasciwg dla zaistnienia universitas. Andrzej Radziewicz-Winnicki i Zdzistaw Wotk
krytycznie przygladaja si¢ mozliwo$ciom zaspokajania przez polskie uczelnie potrzeb
rynku pracy, diagnozujac wzajemne niedostosowanie i wskazujac na potencjalne przy-
czyny tego stanu. Agnieszka Gromkowska-Melosik podejmuje problem nieréwnego
dostepu do studiow kobiet i mezczyzn. Przeglad aktualnych, miedzynarodowych badan
w tym zakresie prowadzi autorke do interesujacej konkluzji, iz dominujacy obecnie
dyskurs coraz mniej adekwatnie opisuje omawiany obszar rzeczywistosci. W kolej-
nym tekscie Jerzy Nikitorowicz analizuje przyczyny obserwowanego w zachodnich
spoleczenstwach procesu dewaluacji idei wielokulturowosci i stara si¢ odpowiedzie¢
na pytanie, jakie wyzwania proces ten stawia przed uniwersytetem. Mirostawa Nowak-
-Dziemianowicz stawia teze o uwiklaniu polskiej edukacji w dzialania o charakterze
pozornym, ktdrych istota jest niedostrzeganie, a moze wrecz akceptowanie, sprzecznosci
pomiedzy tym, co deklaratywne a tym, co rzeczywiscie realizowane. Pozornos¢ -
zdaniem autorki — cechuje réwniez dzialania podejmowane w obszarze szkolnictwa
wyzszego, a jako ich przyklad analizuje implementacje Krajowych Ram Kwalifikacji.
Konczacy te czes¢ monografii tekst Agnieszki Cybal-Michalskiej stara sie odpowiedziec
na pytanie, czym jest spoteczna odpowiedzialnos¢ uniwersytetu. Rozwazania autorki
stanowig z jednej strony dopelnienie poprzedzajacego je tekstu, z drugiej zas — buduja
pewne ramy teoretyczne dla dalszych, bardziej szczegétowych analiz. Ich autorzy kieruja
uwage czytelnika na szeroko dyskutowane w debacie publicznej zagadnienie relacji
pomiedzy szkolnictwem wyzszym a jego otoczeniem.

Druga cz¢$¢ monografii, zatytutowana Ksztalcenie na polskich uczelniach wyz-
szych, tworzg teksty, ktérych autorzy przedmiotem swej uwagi czynia edukacje na
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poziomie akademickim w réznych jej aspektach. Bogustaw Sliwerski wychodzac od
pytania o zaloZone i rzeczywiste funkcje promotora pomocniczego, krytycznie anali-
zuje i komentuje przepisy prawne, ktore wykreowaly te¢ nowa w obszarze szkolnictwa
wyzszego role akademickg. Rozwaza przy tym potencjalne trudnosci, ale tez i korzysci,
jakie moze przynies¢ wprowadzona zmiana. Barbara Kedzierska i Katarzyna Potyrala
kontekstem dla swych rozwazan nad ksztalceniem i doskonaleniem nauczycieli czynia
procesy globalizacji, widzagc w nich wyzwanie do przeformutowania dotychczasowej
strategii edukacji. Autorki postuluja, by ksztalcenie zorientowane na nabywanie kom-
petencji zastapilo nauke ukierunkowang na zdobycie formalnych kwalifikacji. Inetta
Nowosad i Klaudia Pietran referujg przeprowadzone przez siebie badania nad rolg
uczelni w przygotowaniu studentéw do wspdtpracy z rodzicami i w oparciu o ich
wyniki wskazujg na potrzebe doskonalenia tego obszaru dydaktyki akademickie;.
Postulat ewaluacji ksztalcenia nauczycieli w aspekcie lepszego przygotowania ich do
podejmowania dzialan twoérczych formuluje takze Marzenna Magda-Adamowicz.
Autorka przedstawia wlasne badania i doswiadczenia zwigzane z realizacja projektu
wprowadzajacego do edukacji akademickiej nauczycieli przedmiot pedagogika twor-
czosci. Arkadiusz Zukiewicz poddaje krytyce dwustopniowy model ksztalcenia stuzb
spotecznych w Polsce, a w szczegdlnosci tendencje do uzawodowienia pierwszego
poziomu edukacji akademickiej. Autor proponuje wypracowanie takiego modelu,
ktory nie redukowatby przygotowania pracownikéw socjalnych do wyposazenia ich
w instrumentarium metodyczne, lecz oferowalby im takze szersze podstawy teore-
tyczne dla podejmowanych w przysztosci dzialan. Artykuly Elzbiety Kolodziejskiej
i Edyty Mianowskiej oferujg empiryczny wycinek diagnozy relacji uczelnia-jej otocze-
nie. Autorki prezentuja wyniki badan nad kandydatami i absolwentami Uniwersytetu
Zielonogorskiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem dynamiki zmian ilo§ciowych.
Zenon Gajdzica porusza istotny problem ksztalcenia 0séb niepelnosprawnych. Jego
autor konstatuje na wstepie stala poprawe warunkow studiowania tej grupy. Zadaje
jednak pytanie, czy intensywnie kreowane wsparcie instytucjonalne nie prowadzi do
pewnego rodzaju deformacji relacji student niepelnosprawny-otoczenie akademickie.
Deformacja ta polega na uczynieniu podstawg aksjologiczng owych relacji kategorii
dlugu, co niesie ze sobg niebezpieczenstwo sprowadzenia wzajemnych stosunkéw do
rachunku roszczen i powinnosci, ktéry przynalezy raczej do przestrzeni ekonomicznej
niz akademickiej. Koniczacy te cze$¢ Rocznika tekst autorstwa jego redaktoréw stanowi
swoista refleksje na temat spolecznej roli intelektualisty-nauczyciela akademickiego
Na koniec pragniemy podkresli¢, iz poszczegdlne czesci niniejszego numeru
»Rocznika Lubuskiego” obrazujg nowe poszukiwania i rozwigzania teoretyczno-te-
matyczne oraz dotycza réznorodnych zagadnien, przede wszystkim z zakresu socjologii
i pedagogiki (cz¢s$¢ z nich ma charakter interdyscyplinarny i transdyscyplinarny) szkoty
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wyzszej. Prezentowany zbidr moze stuzy¢ jako inspiracja dla badaczy spotecznych,
moze by¢ takze wykorzystywany do celéw dydaktycznych w ramach réznych przed-

miotow.

Ewa Kowalska
Mirostaw Kowalski

LITERATURA
ScHuLZ R. (1980), Procesy zmian i odnowy w o$wiacie. Wstep do teorii innowacji, Warszawa.
WojcickA M. (2002), Studia zawodowe w Polsce, Warszawa.



I

SzKkolnictwo wyzsze w Polsce- -
stan, uwarunkowania
i oczekiwania spoleczne






Zbyszko Melosik*

WOLNOSC AKADEMICKA.
KONTEKSTY I REKONSTRUKCJE

Problem wolnosci akademickiej stanowi klucz do zrozumienia zaréwno istoty, jak
i funkcjonowania zachodniego uniwersytetu. Tak pisze o tym L. Menand: ,,Pojecie
wolnoéci akademickiej znajduje si¢ w sercu politycznej i akademickiej walki o przy-
szto$¢ uniwersytetu. Wolnos¢ akademicka nie jest rodzajem »premii« dla pracownikéw
systemu, luksusem filozoficznym. Uniwersytety moglyby funkcjonowac bez niej row-
nie efektywnie i na pewno znacznie wydajniej. Stanowi ona pojecie fundamentalne,
uprawomocniajgce cale przedsiewziecie” (Menand 1996, s. 4). I cho¢ - jak piszg Kaplan
i Schrecker - ,istnieje niewielka zgoda odno$nie do znaczenia, jakie posiada pojecie
wolnos¢ akademicka, jednak istnieje zgoda w kwestii tego, ze istnieje co$, co warto
chroni¢” (Tight 1988, s. 114).

Wigkszo$¢ amerykanskich definicji wolnoéci akademickiej odwoluje sie do opubliko-
wanego w roku 1940 przez Amerykanskie Stowarzyszenie Profesorow Uniwersyteckich
(The American Association of University Professors) ,,Oswiadczenia na temat zasad
dotyczacych wolnosci akademickiej i tenure” (,,Statement on Principles on Academic
Freedom and Tenure”). W dokumencie tym kiadzie si¢ nacisk na wolno$¢ w zakresie
badan naukowych i upowszechniania ich wynikéw oraz wolnos¢ w sferze nauczania.
Wynika z niego wiele — przedstawionych ponizej — implikacji.

Po pierwsze, naukowcy i nauczyciele akademiccy maja prawo do wyboru wlasnego
przedmiotu badan, jak réwniez do prezentowania ich wynikdéw, bez poczucia zagro-
zenia, iz zostana ,,instytucjonalnie ukarani” za polityczne, religijne lub ideologiczne
»tendencje”, ktére moga by¢ widoczne w tych badaniach, przy czym warunkiem jest
tu gotowos¢ do poddania si¢ ,,obiektywnej profesjonalnej ewaluacji ze strony réwnych
im rangg naukowcow”.

* Prof. dr hab. Zbyszko Melosik - dziekan Wydzialu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, cztonek Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, wyktadowca
na uniwersytetach amerykanskich (stypendysta Fulbrighta i wizytujacy profesor — University of
Virginia, Charlottesville). Zajmuje si¢ kulturg popularng, ze szczegdlnym uwzglednieniem kultury
amerykanskiej, oraz wspolczesnymi systemami edukacyjnymi. Autor wielu ksigzek dotyczacych
tozsamosci wspdlczesnej miodziezy, kultury popularnej, spotecznych funkeji edukacji oraz szkol-
nictwa amerykanskiego.
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Po drugie, naukowcy i nauczyciele akademiccy maja prawo do nauczania bez poczu-
cia zagrozenia, ze zostang ,,instytucjonalnie ukarani” za polityczne, religijne lub ideolo-
giczne tendencje, ktore uwidaczniajg si¢ w ich dziatalno$ci dydaktycznej — jesli ,wypel-
niaja swoje obowigzki w sposdb satysfakcjonujgcy racjonalne cele edukacyjne”.

Po trzecie, naukowcy i nauczyciele akademiccy majg — jak kazdy obywatel — prawo
do swobodnych wypowiedzi na tematy publiczne, jak réwniez prawo do dzialalno$ci
w organizacjach politycznych bez poczucia zagrozenia, iz zostang ,,instytucjonalnie
ukarani” - jesli tylko ,,potrafig dokona¢ rozréznienia miedzy bezkrytycznym zaanga-
zowaniem si¢, a prowadzonymi przez siebie badaniami”.

Po czwarte, naukowcy i nauczyciele akademiccy maja prawo do wyrazania swoich
opinii na temat polityki edukacyjnej i instytucjonalnych priorytetéw szkdt, w ktorych
pracuja bez poczucia zagrozenia, iz zostang ,,instytucjonalnie ukarani” - przy zalozeniu,
iz ,szanujg swoich kolegdéw i chronig swoja szkole przed pomdwieniami, ktdre godza
w jej dobre imie w spoteczenstwie” (Byrne 1997, s. 6).

Mozna wigc za Richardem T. de George stwierdzi¢, iz ,,gléwnym celem wolnosci
akademickiej jest zapobiezenie mozliwoéci zwolnienia z pracy nauczycieli i bada-
czy akademickich z powodu tresci ich wyktadéw badz tresci ich tekstow [nawet],
w przypadku jedli administratorzy instytucji, w ktérych pracuja, wzglednie grupy oséb
znajdujace sie poza ta instytucjg uwazaja te tresci za niemozliwe do zaakceptowania”
(George, 1997, s. 10). Innymi stowy zadaniem wolnosci akademickiej jest zapewnienie,
aby kazdy naukowiec i nauczyciel akademicki byl oceniany jedynie w oparciu o ,.kry-
teria jakosci jego badan lub nauczania, a nie poprzez zadne inne” oraz mial prawo do
wyrazania niepopularnych pogladéw, jak réwniez ,krytykowania ortodoksji” (Scott
1996, s. 64, 66). Z drugiej strony wolnos¢ akademicka stanowi sposob potwierdzenia
niezalezno$ci uniwersytetu w jego relacjach z ,niekompetentng zewnetrzng wladzg”
(Dworkin 1996, s. 169). Tak o tym pisze R. de George: ,,To wlasnie autonomia uni-
wersytetu [...] we wlasciwy sposdb zdeterminowala to, czym uniwersytet jest dzisiaj
[...] i powinna zdeterminowac to, czym bedzie w przysztosci. Ci, ktorzy sa na zewnatrz
uniwersytetu — spoleczenstwo, prawnicy, zarzady — moga mie¢ swoje wlasne poglady,
idee i wizje, ktére powinny by¢ brane pod uwage. Jednak nie kierujg si¢ oni wiedza
o uniwersytecie uzyskang z jego wnetrza lub z jednej z dyscyplin naukowych, stad nie
majg oni epistemicznego autorytetu, ktéra moze stanowi¢ podstawe projektowania uni-
wersytetu” (George 1997, s. 10). Inny autor pisze, iz wolnos¢ akademicka stanowi forme
»obrony spolecznoéci uniwersyteckiej” w trzech sferach: wolnosci stowa i wypowiedzi,
profesjonalnej autonomii oraz kolegialnej samorzadnosci (Haskell 1996, s. 54). Podobnie
problem ten ujmuje R. Dworkin, uznajac (w kontekscie amerykanskim), ze wolno$¢
akademicka ,uniezaleznia uniwersytety, koledze i inne instytucje edukacji wyzszej
od instytucji politycznych, takich jak ciala ustawodawcze i sady oraz od czynnikow
ekonomicznych, takich jak wielkie korporacje. Oczywiscie, legislatury stanowe maja
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prawo decydowania, czy ustanowi¢ uniwersytet stanowy [...]. Jednak, od momentu
kiedy politycy ustanowili taka instytucje, okreslili jej charakter akademicki i budzet
i zatrudnili jej urzednikdw, nie mogg oni dyktowaé, w jaki sposéb zatrudnieni powinni
interpretowac swoje role lub kto powinien naucza¢, co powinno by¢ nauczane i w jaki
sposob” (Dworkin 1996, s. 183). Podobne stanowisko, eksponujace autonomi¢ uniwersy-
tetu, zajmuje polski teoretyk J. Brzezinski, ktdry pisze: ,,jezeli dokonamy rekonstrukeji
podstawowych wymiaréw organizujacych swoistg przestrzen wartosci, w ktorej uloko-
wany jest uniwersytet [...], to wymiar autonomia vs zaleznos¢ jest owym podstawowym
wymiarem” (Brzezinski, 1994, s. 25). J. Brzezinski wyroznia cztery podstawowe wartosci
okreslajace uniwersytet (wszystkie one tacza si¢ z wolnoscia akademickg): 1) autonomie
(postrzegang w trojakim sensie — swobody dysponowania srodkami finansowymi,
wolnosci prowadzenia badan naukowych i nauczania oraz ,poszanowania indywi-
dualnego systemu warto$ci, wlasnego »ja« poszczegolnych cztonkéw spotecznosci
uniwersyteckiej”); 2) réznorodnos¢ (traktowang zaréwno w kontekscie ,,poszanowania
pluralizmu teoretycznego i metodologicznego’, jak i akceptacji dla ,wielosci orientacji
$wiatopogladowych, wielo$ci pogladow politycznych, wieolokulturowosci’); 3) komple-
mentarnos$¢ badania i nauczania; 4) prawda (warto$¢ odnoszaca sie do ,,doskonalenia
warsztatu badawczego, rozwijania $wiadomosci metodologicznej w celu znajdowania
prawdy”) (Brzezinski 1997, s. 211-218).

Z kolei Malcolm Tigh, podkreslajac, iz wolnoé¢ akademicka odnosi si¢ do wszyst-
kich form aktywnosci, w ktore angazuja si¢ akademicy (nauczenia/uczenia si¢, badan
i wiedzy, publikowania oraz administrowania) wyrdznia cztery poziomy jej funkcjono-
wania. Pierwszy z nich - poziom jednostki - dotyczy standardéw postepowania i etyki,
ktore odnosza sie do kazdego poszczegolnego naukowca i nauczyciela akademickiego.
Jego istota jest wolno$¢ w zakresie poszukiwania i zrozumienia prawdy, pogtebiania
przedmiotu swoich zainteresowan, tworczego poszukiwania réznych mozliwosci roz-
wigzania probleméw, komunikowania wynikéw innym osobom. Poziom ten odnosi
sie takze do sposobu, w jaki jednostka odnosi si¢ do wolnosci innych. Drugi poziom -
profesjonalny — zawiera w sobie ide¢ ,,demokratycznych metod dzialania”, przy czym
sferze edukacji wyzszej (gdzie dominuje idea mistrz-uczen) gtéwna role odgrywa
pojecie ,,grupy rownych rangg” (peer group). W tym kontekscie demokracja polega
na poddaniu si¢ ich szacowaniu. Trzeci poziom - instytucjonalny — konstytuowany
jest przez pojecie uniwersytetu, ktory stanowi plaszczyzne praktykowania osobistych
i profesjonalnych warto$ci i wolnoéci. Wreszcie poziom czwarty, spoleczny, odwoluje sie
do powszechnego przekonania, iz ,edukacja wyzsza — jako szczegolny uktad praktyk -
jest korzystna dla spoleczenstwa; tak wiec w interesie spoleczenistwa jest kreowanie
jak najlepszych warunkéw dla jej rozwoju” (w tym réwniez — zapewnienia wolnosci)
(Tight 1988, s. 116-117).
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Wolno$é¢ akademicka, jak to tatwo mozna bylo dostrzec w powyzszej narracji nie
jest wolnoscig bez ograniczen; tym bardziej nie ma ona prowadzi¢ do ,,anarchii” Robert
Solomon i Jon Solomon, eksponujac dwa aspekty wolnosci akademickiej — wolno$¢ od
zewnetrznych ingerencji lub ograniczen oraz zdolnoé¢ do samoograniczenia — wskazuja
na nastepujace (przykladowe) przypadki, w ktorych, z takich lub innych, bardziej lub
mniej uzasadnionych powodoéw, wolno$¢ ta moze by¢ kwestionowana (R. Solomon,
J. Solomon 1993, s. 239-240).

Warto te przypadki przedyskutowaé. Oto mozna bez problemu wyobrazi¢ sobie
sytuacje, kiedy to prawo panstwowe (lub decyzja podjeta na poziomie uniwersytetu)
zabrania nauczania ,,teorii X”. Moze to by¢ na przyklad zakaz nauczania teorii Darwina
lub (jak to mialo miejsce w panstwach socjalistycznych) zakaz prezentowania setek
zachodnich koncepcji z zakresu zachodniej mysli filozoficznej, socjologicznej czy
ekonomicznej; moze to by¢ tez jednak zakaz wykladania teorii ,,0 wyzszosci rasy bialej
nad innymi rasami” (juz choc¢by na tych przykladach wida¢, ze wolno$¢ akademicka
stanowi — w nieodwolalny sposob — nasycong ideologig konstrukcje spoteczng, bowiem
to historyczne ,,tu i teraz” determinuje, ktdre teorie i koncepcje sg uznawane za poste-
powe i godne upowszechnienia).

Kolejny przyklad, w ktérym mozna zatozy¢ ograniczanie wolnoséci akademickiej,
dotyczy sytuacji, w ktorej profesor $wiadomie przekazuje studentom nieprawdziwe
informacje - jest to sytuacja oczywista, bowiem narusza podstawowg zasade nauczania
i podstawowe akademickie normy etyczne. Bardziej skomplikowane wydaja si¢ by¢ dwa
nastepne przypadki. Oto w pierwszym z nich - nie nadazajacy za postepem wiedzy -
profesor przekazuje studentom wiedze przestarzaly i nieadekwatna. O ile przy tym
dotyczy to profesora medycyny, przekazujacego — jako obowigzujacg — wiedze na temat
sposobu operowania, ktora byta adekwatna dwadziescia lat temu lub upowszechnia
metody leczenia farmaceutykami starej generacji, to wzglednie tatwo mozna zaak-
ceptowac ,,zewnetrzng ingerencj¢”. Trudniej natomiast o taka akceptacje na przyktad
w naukach spotecznych, gdzie ,,nadgzanie za postepem wiedzy” jest kategorig ptynna,
a tradycja (i historia mysli) ma duzy wplyw na wspolczesne idee. Oczywiscie mozna
spotkac profesora, ktéry bedzie twierdzil, ze po ,genialnym teoretyku Y” (zyjacym na
przyklad w latach trzydziestych XX wieku) nic w socjologii, psychologii czy pedagogice
juz sie nie zdarzylo, ale i w tym przypadku zmuszanie go do zmiany tresci wykladow
jest wysoce nieprawdopodobne. Ponadto powstaje zasadnicze pytanie: kto i w oparciu
o jakie kryteria ma definiowa¢ ,,postep wiedzy”? Z kolei w drugim przypadku ,,profe-
sor w znaczacy sposob upraszcza wiedze i ide¢”. Kazdy nauczyciel akademicki spotkat
w swojej karierze akademickiej takich studentéw (lub nawet ich grupy), ktérzy nie
potrafili zrozumie¢ wykladu badz jego cz¢éci, a ,znaczace uproszczenie” byto warun-
kiem wstepnym sukcesu w zakresie przekazu i percepcji. Poza tym i tutaj powstaje
pytanie: kto ma decydowad, kiedy ,,zaczyna si¢ znaczace uproszczenie™?
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Znacznie mniej problematyczne sg kolejne, podawane przez Roberta i Jona
Salomonoéw przypadki, w ktérych kwestionowanie wolnosci akademickiej zdaje sie
by¢ uzasadnione: oto profesor staje si¢ cztonkiem Ku-Klux-Klanu i wyglasza rasistow-
skie przemowienia, glosi idee supremacji biatej lub czarnej rasy, propaguje poglady
stricte seksistowskie (podobnie ujmuje to C.R. Sunstein: ,wypowiedzi powinny by¢
oceniane pod wzgledem ich jakosci w stosunku do przyjetych standardéw; nie wolno
glosi¢ pogladéw popierajacych rasizm czy faszyzm” (Sunstein 1996, s. 160). Robert
i Jon Solomonowie komplikuja jednak i te sytuacje, zadajac pytanie: a co jesli profesor
powstrzymuje si¢ od prezentowania swoich kontrowersyjnych opinii w kontaktach ze
studentami, ale wyglasza je poza uczelnig? Czy uniwersytet powinien mie¢ prawo do
jakiejkolwiek ingerencji?

Zewnetrzna ingerencja jest tez fatwa do uzasadnienia w sytuacji, kiedy profesor
upokarza studentéw lub wypowiada si¢ o nich w sposéb obrazliwy. Ostatni przypadek
jest jednak bardziej skomplikowany: oto profesor pomija istotny komponent wiedzy
w zakresie swojej dyscypliny, bowiem jest mu on ideologicznie badz etycznie ,,niewy-
godny” (cytowani autorzy podajg tu przyktad zignorowania problematyki samobdjstwa
w trakcie wykltadu zatytulowanego ,Wspdlczesne problemy moralne’, a to z uwagi na
fakt, iz dwoch studentéw uniwersytetu popelnito samobdjstwo w ostatnim okresie;
mozna tu poda¢ tez inne przyklady: pomijanie problemu aborcji czy istnienia Boga).

Dyskutujgc problem wolno$ci akademickiej celowe wydaje sie przytoczenie pogla-
doéw na jej temat znanego socjologa T. Parsonsa, bowiem stanowig one znakomitg
egzemplifikacje, dominujgcego w krajach zachodnich, liberalnego podejscia do tej
kwestii. Dla T. Parsonsa ,wolno$¢ akademicka oznacza prawo do prowadzenia badan
zorientowanych na uzyskanie wiedzy oraz jej upowszechnianie przy minimalnych
odgornie narzuconych ograniczeniach. Obejmuje ona tez prawo do wyrazania i wspie-
rania ekstremalnych pogladéw”. Wolno$¢ akademicka zawiera w sobie wigc wolnos¢
uczenia si¢ i nauczania, wolno$¢ prowadzenia badan i komunikacji w zakresie swo-
bodnego rozpowszechniania ich wynikéw i dostepu do wiedzy, wlacza tez ,,prawo do
uczestnictwa w odpowiednich sposobach interakcji spotecznej z innymi uczestnikami
systemu akademickiego i ze znaczgcymi odbiorcami poza tym systemem” (Parsons,
Platt 1975, s. 153-154). Najogdlniejszym celem wolnosci akademickiej jest przy tym mak-
symalizacja mozliwoséci w sferze pelnej realizacji potencjatu intelektualnego jednostki,
przy jednoczesnym zalozeniu, ze ,,reguly gry akademickiej” zyskuja pelng akceptacje ze
strony jej uczestnikow (,,spolecznie akceptowane poszukiwanie wartosci i celéw musi
by¢ zinstytucjonalizowane w strukturze uktadu solidarnej kolektywnosci, dla ktorej te
wartosci sg najwazniejsze i wobec ktorych uczestnicy sg lojalni”) (Parsons, Platt 1975,
s.153,157). Dla T. Parsonsa nie ulega zadnej watpliwosci, ze wolno$¢ akademicka stanowi
spoleczny przywilej sektora uniwersyteckiego, ,jest funkcja odmiennego autonomicz-
nego statusu systemu akademickiego”, przy czym ,,odejscie od tego modelu w kierunku
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czy to orientacji rynkowej, czy modelu biurokratycznego mogloby by¢ szkodliwe dla
[pelnionych przez uniwersytety] funkcji akademickich” Wolnos¢ akademicka stanowi
wiec antyteze biurokratycznego podporzadkowania. Jednym z jej aspektow jest przy
tym - jak to uyjmuje T. Parsons - ,,strukturalne zdefiniowanie przez poza-instytucjo-
nalne uklady odniesienia [...] zorganizowane w szczegoélnosci wokot dyscyplin. Te
formy identyfikacji nie moga by¢ kontrolowane przez centralng administracje [...]
uniwersytetu” (Parsons, Platt 1975, s. 128-129, 364). Mdowigc inaczej: przedstawiciele
poszczegdlnych dyscyplin organizuja sie w spolecznos$ci uczonych, ktorych funk-
cjonowanie opiera si¢ na mniej lub bardziej (nie)formalnych kontaktach, wymianie
doswiadczen i spotkaniach. Wyznaczaja one ramy tej spotecznosci i potwierdzajg
niezalezno$¢ od jakiejkolwiek wiadzy. I tak socjologowie tworza spoteczno$¢ socjolo-
gow, biologowie — biologow, prawnicy — prawnikoéw itd. Takie grupy odniesienia dbaja
réwniez — poprzez systemy referencji i recenzji - o standardy akademickie (w zakresie
dziatalnosci badawczej).

Dla T. Parsonsa jest oczywiste, Ze wolno$¢ akademicka w zadnym przypadku nie
moze prowadzi¢ do ,,anarchii akademickiej”. Pisze on bowiem: ,jesli wolno$¢ ma staé
sie generalng zasada [funkcjonowania] spotecznosci [akademickiej] to muszg zostaé
stworzone proceduralne regulacje w interesie dobrych obyczajéw i intelektualnej inte-
gralno$ci. Prowadza one do pewnych ograniczen w zakresie wolnosci dziatania poli-
tycznego w ramach spoteczno$ci akademickiej, jak réwniez (nawet) do ograniczenia
pewnych sposobdw ekspresji”. Celem takich ograniczen jest zachowanie wolnosci
wszystkich grup funkcjonujgcych w spotecznosci akademickiej (w szczegdlnoéci roz-
norodnych mniejszo$ci) oraz niedopuszczenie do oslabienia pozycji uniwersytetu
w calym spoleczenstwie (Parsons, Platt 1975, s. 293).

Innego bardzo interesujacego kontekstu dla analizy wolno$ci akademickiej dotyczy -
podjety przez T. Parsonsa — problem nieréwnego dostepu do niej. Dystrybucja wolnosci
akademickiej nie jest ,,rowna” (podobne stanowisko zajmuje L. Menand, stwierdzajac:
»kiedy ideat wolnosci akademickiej spotyka sie z rzeczywistoscig praktyki instytucjo-
nalnej, w sposéb nieunikniony wystepuje zjawisko nieréwnej dystrybucji wolnosci”
(Menand 1996, s. 7). Amerykanski socjolog pisze o tym w sposob nastepujacy: ,Wolnos¢
akademicka, podobnie jak instytucja, w ktérej znajduje swoje spoteczne zakorzenienie,
jest ustratyfikowana. Jezeli [jak to ma miejsce w sektorze akademickim] wysoko war-
tosciuje sie osiagniecia, to — w zintegrowanym systemie — muszg by¢ one nagradzane
w wiekszym stopniu [...] Stad, jesli wolnos¢ akademicka moze by¢ pomyslana jako
forma zdefiniowania pozioméw mozliwosci dla efektywnego wykonywania funkcji
akademickich, to ci, ktorzy wypelniaja ja na wyzszym poziomie niz inni, posiadaja
wieksze mozliwoéci” (Parsons, Platt 1975, s. 154).

Przelozenie tego nieco zawilego sformutowania na prostszy jezyk prowadzi do
wniosku, Ze profesorowie cieszg sie wieksza wolno$cig akademicka (albo raczej: maja
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wigksze mozliwosci w zakresie korzystania z niej) niz mlodzi asystenci. Jest to teza
kontrowersyjna, jednak odwolujaca sie do realiéw. Jest ona logiczna w $wietle prze-
konania T. Parsonsa, Ze u podstaw wolnosci akademickiej (i funkcjonowania catego
systemu akademickiego) lezy ,zinstytucjonalizowany indywidualizm’, ktéry polega na
réwnosci mozliwosci w sferze osiagniec i sprawiedliwej ewaluacji wynikéw dziatalnosci
akademickiej i ktéry prowadzi do zréznicowanych rezultatéw (w obliczu ,,standardu
akademickiej doskonatosci”) i odmiennych ,,nagréd” (Parsons, Platt 1975, s. 157).

Obok wspomnianych juz ograniczen wolnosci akademickiej T. Parsons eksponuje
jeszcze jedno i to niezwykle wazne. Stanowi ono wyraz ,,samoograniczenia” i dotyczy
powszechnej akademickiej akceptacji ,,proceduralnych norm w zakresie prowadzenia
dyskursu intelektualnego” Wolno$¢ akademicka nie oznacza, ze mozliwe jest prowa-
dzenie ,jakichkolwiek badan” i upowszechnianie ,jakichkolwiek wynikow”. Wolnos¢
akademicka zawiera w sobie ide¢ dbalosci o standardy i poziom, czego wyrazem sa
surowe procedury recenzenckie, zaréwno w sferze promocji akademickiej, jak i przyj-
mowania tekstow do druku (Parsons, Platt 1975, s. 156). Tak wiec ,,instytucjonalny
sktadnik [wolnosci akademickiej] dotyczy presji wywieranej na czlonkéw i czastki
systemu, tak aby dostosowaly sie one do pewnych kryteriow i standardéw, a takze presji
wzmacnianych przez skomplikowany system nagrdéd i — w niektérych przypadkach -
dziafan o charakterze negatywnym” (Parsons, Platt 1975, s. 123-124).

Wolnos¢ akademicka zawiera w sobie — w koncepcji T. Parsonsa — nie tylko przy-
wileje, lecz takze gleboka odpowiedzialno$¢. Jesli bowiem wolnos¢ akademicka przy-
nosi ,uwolnienie od presji, ktore dziatajg w innych ukladach organizacyjnych’, to
nalezy zalozy¢, ze beneficjanci takiego ukladu (np. profesorowie) beda ,wypelniali
funkgje, ktorych sie od nich oczekuje bez szczegdétowej kontroli”, lub takich - dziataja-
cych w innych sektorach spolecznych mechanizméw ,wymuszania” - jak na przyklad
wspétzawodnictwo na rynku, biurokratyczne nakazy lub demokratyczne u podstaw
szacowanie przez jasno zdefiniowanego wyborce (rosnaca orientacje uniwersytetu na
rynek i biurokratyzacje jego dziatalnosci uznaje T. Parsons za gléwne zrédta zagrozenia
dla wolno$ci akademickiej) (Parsons, Platt 1975, s. 123). Warto zwroci¢ uwage, ze takie
samo podejscie eksponuje L. Menand, reprezentant zupelnie odmiennej opcji epistemo-
logicznej (postmodernizmu), ktdry uznaje, ze wolnos¢ akademicka, ,,jak kazde pojecie
idealne - je$li ma wlasciwie i wydajnie dziata¢ w praktyce - wymaga $wiadomego
zawieszenia nieufnosci” (wobec tych, ktérych dotyczy) (Menand 1996, s. 6).

Wolnos¢ akademicka wiaze sie jednak nie tylko z dzialalnoscig kazdego poszcze-
golnego naukowca. Kategoria ta dotyczy rowniez uniwersytetu jako takiego, jego auto-
nomii i swoistego, unikatowego, przywileju ,,oddzielenia” (czy ,wydzielenia”) od reszty
spoleczenstwa (George 1997, s. 12)". (I to wladnie spotyka si¢ z krytyka niektorych

1 Tradycja europejska w zakresie interpretacji autonomii uniwersytetu opisana jest przez
J. Brzezinskiego (1997), Trwale wartosci uniwersytetu, ,,Forum O$wiatowe” nr 1-2, tom specjalny,
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obserwatoréw, ktorzy pisza: ,Wolnos¢ akademicka odnosi si¢ do niczego innego, jak
tylko do fundamentalnej wolnosci wypowiedzi, do ktdrej prawo posiada kazdy oby-
watel. Kazdy Amerykanin ma zagwarantowane prawo wolnosci wypowiedzi przez
Konstytucje i eksponowanie akademickiej wolno$ci wypowiedzi tworzy jedynie jeszcze
jeden sztuczny podzial miedzy uniwersytetem a szersza spolecznoscia, jeszcze jedna
przyczyne resentymentu (R. Solomon, J. Solomon 1993, s. 242).

Zaklada si¢ przy tym, ze uniwersytet jest instytucja samoregulujacg sig, ktora — dla
wlasciwego (profesjonalnego i etycznego) funkcjonowania nie potrzebuje ingerencji
z zewnatrz. Istnieje (lub przynajmniej istnialo w przeszlosci) przekonanie, ze czton-
kowie spofecznosci uniwersyteckiej dziatajg w oparciu o racjonalne zasady, w imie
dobra spotecznego, celem poszukiwania prawdy i wiedzy. Oto profesor dziata w sferze,
w ktorej ,,standardy i praktyki s [...] ustanowione i pogtebiane przez jej uczestnikow”,
wolnos¢ akademicka ,,ustanawia obszar ochrony i samoregulacji dzialania akademic-
kiego”. ,,Spoleczenstwo zgadza sie, ze badania, ktdre nie muszg odpowiada¢ pewnym
standardom politycznej poprawnosci, uzytecznosci ekonomicznej lub ortodoksji reli-
gijnej sg dobrem pozadanym i zgadza sig, aby to sami profesorowie decydowali, jakie
badania zastuguja na to, aby je podja¢” (Menand 1996, s. 6-7).

Warto w tym miejscu podja¢ probe glebszego przeanalizowania relacji wolnosci
akademickiej do - jak to ujmuje T. Parsons - ,standardu akademickiej doskonato-
$ci”. Dobrym punktem wyjscia moze tu by¢ nastepujaca wypowiedz R. Dworkina:
»Uniwersytety nie powinny zatrudnia¢ naukowcdw (nawet jesli sg bardzo zdolni lub
elokwentni), zaangazowanych na rzecz idei, ktére zdaniem ich kolegéw sg w oczywisty
sposdb btedne lub trywialne, wzglednie nie majg Zadnego znaczenia intelektualnego.
Jest wlasciwe, gdy katedra biologii nie zatrudnia kreacjonisty, katedra historii osoby,
ktora zaprzecza Holocaustowi, a ekonomii, kogos, kto poswigca swoja kariere jedynie
takiej szczegolnej ekonomice, jaka jest rynek kart baseballowych. Finanse akademic-
kie sg ograniczone i nie powinny by¢ przeznaczane na tych, ktérzy poswiecaja czas
jedynie na rzecz — juz w punkcie wyjscia — falszywych argumentacji lub badaja to, co
tak naprawde nikogo nie interesuje” (cho¢ ten sam autor dodaje: ,,oczywiscie zdajemy
sobie sprawe, zZe teoria lub program, ktdre obecnie sg odrzucane jako nieprawdziwe lub
trywialne, mogg przeksztalci¢ si¢ w co$ prawdziwego i kluczowego”) (Dworkin 1996,
s.186). ,Liberalny uniwersytet nie narzuca ortodoksji w sposobach myslenia. Istnieje
jednak kryterium, wobec ktdrego nalezy si¢ odnies¢: szacunek dla standardéw prawdy,
adekwatnosci, faktow, rozumu i teorii. Nie wszystko i nie kazdy glos zastuguje na to,
aby by¢ na uniwersytecie” (R. Dworkin podaje tu przyklady akademickiego otwarcia na
nowe nurty i trendy; zaakceptowanie na uniwersytetach teorii krytycznej, feminizmu

red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, s. 211-218. Tam tez przedstawione sg, odnoszace si¢ do tej autonomii,
zalozenia ,Deklaracji erfurckiej w sprawie autonomii wyzszych uczelni” oraz — ogltoszonej w Bolonii -
Wielkiej Karty Uniwersytetow Europejskich”.
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i postmodernizmu stanowi praktyczny przyklad funkcjonowania wolnoéci akademic-
kiej, natomiast wlaczenie alchemii i astrologii jest niemozliwe — z tego powoddw, iz nie
majg one z nauka nic wspdlnego) (Dworkin 1996, s. 187).

Podobne stanowisko zajmuje R.T. De George, ktory podkreslajac, ze ,wolnos¢
akademicka jest doktryng nie do utrzymania, jesli znajduje zastosowanie jedynie do
wspierania tych, ktorzy posiadajg poglady ortodoksyjne lub politycznie poprawne”
(jakkolwiek by ich nie definiowac), dodaje przy tym zaraz: ,jednak nie wszystkie
poglady powinny mie¢ réwnorzedne prawo do bycia gloszonymi; ktos, kto twierdzi, ze
ziemia jest plaska, moze by¢ wystuchany tylko w przypadku, jesli posiada dobre argu-
menty [...]” Tak wiec upowszechniane by¢ mogga tylko takie poglady, ktére ,,odwotuja
sie do wiedzy w danej dyscyplinie”, ignorowac nalezy z kolei takie wypowiedzi, ktére
»~dowodzg ignorancji” (George 1997, s. 93-94). W rezultacie kazdy naukowiec ptaci swo-
ista ,cene¢” za posiadang przez siebie wolnos¢ akademicka, a jest nia ,,stale wystawianie
sie na krytyke”, dotyczacg poziomu, ktory reprezentuje zarowno w sferze badawczej, jak
i dydaktycznej. Wolno$¢ akademicka jest wigc nieodfacznie zwigzana z akademickim
profesjonalizmem (Haskell 1996, s. 47, 53). Nie oznacza ona ,,wolnoéci totalnej”; dotyczy
niezalezno$ci od czynnikéw zewnetrznych. Akademicy muszg natomiast dostosowaé
sie do wielu ,,regul wewnetrznych”, zwigzanych miedzy innymi ze wspomnianymi juz
»standardami akademickimi” (Williams 1999, s. 4).

Warto w tymi miejscu podaé — za R. Dworkinem - jedna z egzemplifikacji proble-
moéw odmiennego interpretowania wolnosci akademickiej, w kontekscie ,,standardow
wiedzy”. Oto Michael Levin byt profesorem z tenure w jednym koledzéw w Nowym
Jorku. W trzech miejscach swoich tekstéw zamiescil on zdania, ktére sprawily, ze
zostal on oskarzony o rasizm. W pierwszym tekscie zadal nastepujace pytanie: ,,czy
dyskryminacja niewinnych bialych stanowi mozliwa do przyjecia cene za zapewnienie
pracy czarnym?”. Sugerowal tez w nim, ze to z grupy Afroamerykanéw wywodza si¢
»mordercy bialych wlascicieli sklepéw”. W innym tekscie napisal: ,istniejg zasadne
podstawy, aby twierdzi¢, ze [...] przecietny czarny jest znaczgco mniej inteligentny niz
przecigtny bialy”. W kolejnym, odnoszacym si¢ do wynikéw badan wskazujacych na
znikomg liczbe Afroamerykandw zajmujacych sie filozofig potwierdzit teze o mniejszej
ich inteligencji oraz uznal, ze w zwigzku z tym ich brak zainteresowania tq dziedzing
jest logiczny. Na podstawie tych fragmentdw rektor i dziekan, jak rowniez pewna liczba
profesoréw i studentéw oskarzyla go o rasizm. Kilkakrotnie studenci przerywali jego
wyklady, palono listy protestacyjne przed drzwiami jego gabinetu, grozono mu takze
$miercig. Dziekan koledzu (wbrew stanowisku kierownika katedry filozofii) ustanowit -
alternatywny wobec zaje¢ M. Levina - kurs filozofii i uzasadnit to w sposob nastepujacy:
»Profesor Levin zaprezentowal kontrowersyjne poglady na takie kwestie, jak rasa,
feminizm i homoseksualizm. [...] Biorgc pod uwage prawa i poczucie wrazliwosci osob,
ktore moga by¢ nimi dotkniete i pragngc urzeczywistnic¢ zasade wolnosci wyboru wsrdéd
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studentéw |[...] zdecydowalem sie stworzy¢ kurs alternatywny [...]”. Z kolei prezydent
koledzu poprosil Senat o powolanie komisji do sprawy zbadania sprawy Levina. Gdy
przewodniczacy Senatu odmoéwil, prezydent powotat wtasng komisje. Jej celem byto
zbadanie, czy M. Levin naruszyl zasad¢ wolnosci akademickiej i czy ,,przekroczyt
zasady zachowania czlonka spotecznosci akademickiej” (co stanowi formule dotyczaca
zwolnienia profesora posiadajacego tenure). Z kolei profesor M. Levin stwierdzil, ze
dziatania wladz koledzu naruszyty jego wolnos¢ akademicka i negatywnie wplynety na
mozliwosci prowadzenia przez niego wyktadéw, badan i upowszechniania ich wynikow.
Skierowat sprawe do sadu, ktory przyznat mu racje. Takie samo stanowisko zajat sad
podczas rozprawy odwolawczej. Stwierdzono, ze dyscyplinarne procedury wszczete
przeciwko M. Levinowi famig jego prawo do wolno$ci wypowiedzi i stanowig w ten
sposob wykroczenia przeciwko konstytucji Stanow Zjednoczonych. Jednoczesnie kole-
dzowi zakazano tworzenia alternatywnych kurséw filozofii. R. Dworkin skomentowat
to wydarzenie w sposdb nastepujacy: ,W calej tej sprawie ciekawe byto to, ze nikt
nie polemizowal z Levinem w sprawie rdznicy w ilorazie inteligencji miedzy biatymi
i czarnymi, nikt nie uzywal argumentdw merytorycznych. Nie zdarzylo sie tez, aby
Levin w inny sposdb traktowat studentéw bialych i czarnych. Po prostu postawiono
mu zarzut rasizmu” (Dworkin 1996, s. 97-99).

Wolnos$¢ akademicka nie jest kategoria akceptowang powszechnie i bezkrytycznie
(jak pisze L. Menand: pojecie wolnosci akademickiej zawsze byto problematyczne, ono
jest nieodfacznie problematyczne” (Menand 1996, s. 6). Wystepuje woko! niej wiele
kontrowersji, z ktérych warto kilka przytoczy¢.

Najwazniejsza z nich dotyczy zagadnienia ,,politycznej poprawnosci” (political cor-
rectness), odnoszacego si¢ do - typowego dla wspdtczesnych Stanow Zjednoczonych -
zjawiska unikania jakichkolwiek krytycznych wypowiedzi na temat mniejszosci
seksualnych, etnicznych, rasowych oraz kobiet. Druga - taczaca sie z wolnoscig aka-
demickg — dotyczy kwestii problematyzowania (a nawet kwestionowania) kategorii
wolnos$ci samej w sobie. Wszystkie definicje wolnosci akademickiej wychodza z oswie-
ceniowo-modernistycznego zalozenia, ze istnieje wolno$¢ absolutna/ uniwersalna, ,wol-
nos¢ jako taka’, ktora wymyka sie lokalnym historycznym uwarunkowaniom (danym
»tu i teraz”). Wspodlczesnie coraz czesciej rezygnuje sie z takiej koncepcji wolnosci;
zastepowana jest ona przez podej$cie wywodzace si¢ ze spolecznego konstruktywizmu.
Jak pisze Z. Bauman ,zobaczymy, ze wolnos¢ istnieje tylko jako relacja spoleczna, ze
zamiast by¢ wlasnos$cia, osobistym dobrem, jest ona wlasciwoscig przystugujaca roéznicy
miedzy ludzmi, Ze ma ona sens tylko jako przeciwienistwo innego stanu, przesztego lub
przyszlego..” (Bauman 1995, s. 13).

Przyjecie takiego podejscia do wolnosci powoduje wiele konsekwencji. Wolnos¢
(rowniez i akademicka) jest zawsze w stosunku do kogos lub czegos. Nie ma wolnosci
jako takiej, ,abstrakcyjnej”. Stanowi ona zawsze spoleczng konstrukcje. Wolnos¢ zawsze
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zdobywa sie w konkretnych warunkach. Niekiedy, to co uznawane jest za wolnos¢ w jed-
nych okolicznosciach, w innych stanowi esencje niewoli. W perspektywie spolecznego
konstruktywizmu ,wolnos¢ jest wigc zawsze wobec roznicy”. JesteSmy bardziej lub mniej
wolni w stosunku do kogos lub czegos. Mozna tu poda¢ kilka oczywistych przykla-
dow - z zupelnie innej - niz Akademia - sfery rzeczywistosci. Oto piekna kobieta czuje
sie wyzwolona przez swoje pigkno. Z perspektywy krytyka kultury, przejawiany przez
nig nawyk wykorzystywania réznorodnych kosmetykéw do codziennego upigkszania
swojego ciala moze stanowi¢ wyraz podporzadkowania tozsamosci kobiecej dominu-
jacym trendom kulturowym i ,,meskiemu oku” Jednak bez watpienia, z perspektywy
tej kobiety, pragnacej uosabia¢ obowiazujace normy piekna, uniemozliwienie jej tego
typu zabiegow stanowiloby forme zniewolenia. Kiedys - w okresie popularnosci zespotu
The Beatles oraz rozwoju ruchu hipisowskiego — dlugie wlosy stanowity wyraz demon-
strowania przez mlodziez swojej wolnoéci lub przynajmniej wyraz jej poszukiwania.
Pézniej, alternatywne ruchy mlodziezowe uznaly - za przejaw artykulowania swojej
wolnosci - catkowite golenie gtowy. W obu tych przypadkach mielismy do czynienia
ze spolecznie skonstruowang ,,rdznicg” jako forma wolnoséci od konformizmu, od obo-
wigzujacych form ,,dobrego smaku” (poprzez stworzenie niezaleznego, obowiazujacego
w ramach podgrupy ,rezimu prawdy”). Z drugiej strony, inne grupy (doroéli, mora-
lisci itd.) uznawaty zaréwno dlugie wlosy, jak i golenie gtowy za przejaw zniewolenia
mlodziezy, podporzadkowania si¢ ortodoksyjnym normom grupy. Rowniez i angielski
dzentelmen, ktérego zmuszono by do ogolenia gtowy, wzglednie zapuszczenia bardzo
diugich wlosow, czulby sie z pewnoscig zniewolony>.

Tak wigc, pojecie wolnosci i jego plaszczyzny przeksztalcajg sie w czasie i przestrzeni.
Istnieje wiele roznorodnych i sprzecznych ze sobg form wolnosci. To, co dla jednego
czlowieka lub grupy jest w danym kontekscie wyzwalajace, dla innych ludzi i w innym
kontekscie moze by¢ zniewalajace. W perspektywie spotecznego konstruktywizmu
problem dostepu do wolnosci jest bardzo skomplikowany. Mozna uznag, ze to ludzie
sami bedg decydowac¢ o ksztalcie swojej wolnosci. Wowczas decydujace jest ich wlasne
poczucie wolnosci. Problem powstaje wtedy, gdy poszczegdlne grupy (lub jednostki)
wybiorg takg forme wolnosci, ktéra jest destruktywna wobec innych ludzi (na przyklad
wolnos¢ do propagowania i praktykowania rasizmu). Z drugiej strony, jesli nie ludzie,
to kto ma decydowa¢ o tym, co jest wolnoscig? Jaki metanarrator i co ma stanowic¢
punkt wyjscia czy zrédlo? Tak czy inaczej, w kazdym spoleczenistwie toczy sie walka
o spolecznie skonstruowany ideal wolnosci i obowigzujace formy wolnosci. Wytwarza
sie wiedze na temat tego, co jest wolnoscia, a co nie jest. Niektore formy tej wiedzy staja
sie dominujace i determinuja specyfike ludzkiego i dzialania. Tak wigc nawet wolnos¢
jest zawsze przesycona wladza (definiowania tego, co jest wolnoscia).

2 Por. rozwazania na temat spotecznych konstrukeji wolnosci, w: Z. Melosik, Tozsamos¢, ciato
i wladza. Teksty kulturowe jako (kon)teksty pedagogiczne, Poznan-Torun 1996, s. 294-296.
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W jaki sposéb powyzsze rozwazania odnies¢ mozna do problemu wolnoéci aka-
demickiej? Po pierwsze nalezy uswiadomic sobie, Ze obowigzujace jej pojecie stanowi
wytwor spoleczny, o ksztalt ktorego trwaja nieustanne walki i negocjacje. Zdaniem
L. Menanda bledne jest lezgce u podstaw debaty nad wolnoscig akademicka zaloze-
nie, ktore implikuje, Ze: ,Istnieje pewna powszechnie akceptowana, taka koncepcja
wolnosci akademickiej, ktéra jest filozoficznie spéjna [...] Zadna taka koncepcja nie
istnieje [...] Wolno$¢ jest spolecznie inzynierowana przestrzenig, jednoczesnie przy
tym ,,jesli wolnosci sg spotecznie skonstruowane i spolecznie utrzymywane, ich gra-
nice muszg by¢ nieustannie patrolowane [...]” (Menand 1996, s. 3, 5). Trudno wiec nie
zauwazy¢, ze przyjecie konstruktywistycznej koncepcji wolnosci akademickiej zmusza
do podjecia problemu definiowania jej zakresu. W konsekwencji, trudno nie zauwazy¢,
iz w praktyce akademickiej ,,zapewnienie jednym wolnosci akademickiej jest réwno-
znaczne z odmawianiem jej innym”, przy czym w ramach kazdej dyscypliny nauki
istniejg mechanizmy organizacji wiedzy i uprawomacniania tych, ktorzy ja wytwarzaja.
Z drugiej strony tworzy sie wyrazne normatywne standardy, ktore — w przypadku jesli
sg traktowane jedynie jako tymczasowe — moga spetnia¢ wazne ,funkcje mediujace’,
jednak w przypadku, gdy przeksztalcaja sie w dogmatyczne reguly, wowczas stajg si¢
»instrumentem karania” (Dworkin 1996, s. 169-170) (dodam od siebie - tych, ktorych
poglady, metody naukowe czy sposob wykladania nie mieszczg si¢ w ramach aktualnie
panujacej ortodoksji).

W takim konteksécie celowa bylaby swoista dekonstrukcja obowigzujacego na
Zachodzie modelu uniwersytetu i odpowiedz na pytanie o stosunki wladzy, ktore sg
w nim zawarte. W takim ujeciu wolno$¢ akademicka przestaje juz by¢ warto$cia sama
w sobie - jest zmienna i podatna na réznorodne interpretacje i roznorodne wersje
»spotecznego praktykowania” To w oczywisty sposéb oslabia jej ,moc” i ,,autorytet”

Kolejna kontrowersja, ktéra zdominowala w ostatniej dekadzie debate na temat
wolnosci akademickiej, zwigzana jest z ,wyzwaniem postmodernistycznym”. Podkresla
sie w tym kontekscie, ze jeden z fundamentéw wolnosci akademickiej dotyczy zapew-
nienia profesorom nieograniczonych mozliwo$ci w zakresie odkrywania ,uniwersalnej
prawdy” i ,prawdziwej wiedzy”. Zwolennicy postmodernizmu, podkreslajac, ze prawda
i wiedza stanowig — zalezna od miejsca i czasu — konstrukcje spoteczng, zdaja sie odbie-
ra¢ wolnosci akademickiej to uzasadnienie. Badania naukowe (szczegélnie w naukach
spotecznych i humanistycznych) przestaja by¢ postrzegane jako neutralne i obiektywne,
uwaza sie, ze sg przesycone subiektywizmem (i zalezne od biografii naukowca); czesto
oskarza si¢ je o ,,upolitycznienie”. Krytycy postmodernizmu stawiaja w tym kontekscie
dramatyczne pytanie, ktére — jak sa o tym przekonani - stanowi bezposrednia konse-
kwencje zalozen postmodernistycznych: po co wolno$¢ akademicka? Przynosi przeciez
ona tylko jeszcze wigkszy chaos w sferze wiedzy i prawdy, umozliwiajac ,,produkcje”
coraz to ich nowych, sprzecznych ze soba form (podkresla sie tez, ze w przypadku, gdy
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uznamy koncepcje postmodernistyczne za stuszne, wowczas kazda forma wiedza, nawet
najbardziej ,,polityczna” i subiektywna, jest uprawomocniona) (Menand 1996, s. 12).

W podobny kierunku idg (bynajmniej nie krytyczne wobec postmodernizmu)
rozwazania L. Menanda, R. de Georga i R. Dworkina. Ten pierwszy podkre$la, iz istota
wspolczesnej debaty nad temat wolnoéci akademickiej w Stanach Zjednoczonych s
problemy dotyczace wielokulturowosci i postmodernizmu, ktére przez wielu krytykow
postrzegane sg jako gléwne zagrozenie dla tej wolnosci, a to z uwagi na fakt, iz wysuwaja
»postulaty” sprzeczne z calg tradycjg akademicka. Oto bowiem wprowadzajg one do
debaty relatywizm epistemologiczny — zalozenie, ze zadne oceny i warto$ci nigdy nie
moga by¢ obiektywne badz uniwersalne, a takie idealy, jak ,,bezstronno$c”, ,,rozum’,
»prawda” s niemozliwymi do utrzymania abstrakcjami, ktore powinny by¢ porzucone
na rzecz bardziej relacyjnych i historycznych kategorii, takich jak: ,perspektywa’,
»zrozumienie’, ,interpretacja” (Menand 1996, s. 4; 5).

Z kolei R. de George stwierdza, ze zdaniem krytykéw postmodernizmu ,,jedli nie
ma prawdziwej lub rzeczywistej wiedzy do odkrycia, to uniwersytet nie stanowi miejsca
jej poszukiwania lecz miejsce akademickich walk o narzucenie okreslonych pogla-
dow”. ,,Czym w takim razie jest wolno$¢ akademicka?” - pyta cytowany autor, ,,co
usprawiedliwia — prowadzone kosztem spotecznym walki akademickie i co ma z tego
spoteczenstwo?” ,Jesli spoleczenstwo nie korzysta z przyrostu wiedzy, to wowczas
nie ma powodu dla akceptacji instytucji wolnos$ci akademickiej i tego wszystkiego,
co ona zawiera: autonomii, wolnosci w zakresie badan i nauczania, samorzadnosci
i wolno$ci uczenia sie. Jezeli istotg jest tutaj wladza, to wladze maja ci, ktorzy finansujg
instytucje i to oni moga ja zmusi¢ do przyjecia okreslonego sposobu funkcjonowania.
Taka reakcja wydaje si¢ by¢ jasna w przypadku tresci kurséw dotyczacych zachodniej
cywilizacji. Jesli nie mozna w tym zakresie zaleci¢ studentom ksiazek, ktore sg lepsze
od innych, to dlaczego zostawi¢ decyzje w tym zakresie czlonkom rad wydzialéw? Jesli
nie posiadajg oni wiedzy i jesli ich opinie zawieraja po prostu te, a nie inne uprzedzenia,
to dlaczego maja posiada¢ wolno$¢ kreowania listy lektur lub programéw?” (George
1996, s. 87-88).

Wreszcie R. Dworkin pisze, ze tradycyjna linia obrony wolnosci akademickiej
opierala si¢ na przekonaniu, iz ,naukowcy muszg mie¢ wolnos¢, jezeli majg oni odkry-
wac¢ obiektywng prawde”. ,W konwencjonalnych prébach usprawiedliwienia wolnosci
akademickiej postrzega si¢ ja jako instrumentalng w odkrywaniu prawdy. Twierdzi
sie, ze system niezaleznych instytucji akademickich i niezaleznych grup naukowcow
daje najwieksze mozliwosci w zakresie kolektywnego dochodzenia do prawdy w wielu
dziedzinach - od nauk przyrodniczych poprzez sztuke do polityki. Deklaruje sig, ze
istnieje wigksza szansa odkrycia, co jest prawda, jesli zaniechana bedzie jakakolwiek
zewnetrzna kontrola nad pracownikami akademickimi i ich instytucjami” R. Dworkin
podkresla jednak, ze ,,obecnie mozliwo$¢ istnienia obiektywnej prawdy jest sama
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w sobie kwestionowana przez oddzialy relatywistow, subiektywistow, neopragmatystow,
postmodernistéw i podobnych im krytykéw” (Dworkin 1996, s. 183, 185). Jaki jest wiec
sens wolnos$ci akademickiej?

Jestem przekonany, ze w zwiazku z ,wyzwaniem postmodernistycznym” kategoria
wolnosci akademickiej ma tym wiekszy sens. Rezygnacja z idei uniwersalnej i absolut-
nej prawdy oraz wiedzy nie oznacza rezygnacji z poszukiwania jakiejkolwiek prawdy
i wiedzy, oznacza po prostu jedynie, ze przestajemy podejmowaé proby narzucenia
innym naszej wlasnej ,wersji” prawdy i wiedzy - jako uniwersalnych i ,,obowiazuja-
cych”. W kontekscie problemu wolnosci akademickiej mozna stwierdzi¢, ze dzieki tej
wlasnie wolnosci istnieje mozliwo$¢ wspolistnienia réznych form wiedzy i réznych
form prawdy, ktdre wynikaja z odmiennych ,,miejsc” i ,,czaséw”, odmiennych biografii
naukowych i zalozen teoretycznych. Sg to — z mojej perspektywy - ,wiedze” i ,,prawdy”
warto$ciowe i spolecznie uzyteczne. Powrét do idei ,,absolutnej prawdy”, ktora uniwer-
sytet ma odkrywac, jest bez sensu. Istota wolnosci akademickiej pozostata w nowych
warunkach niezmieniona: jej zadaniem jest tworzenie warunkéw dla swobodnego
dochodzenia do prawdy - juz nie absolutnej i niemozliwej do zakwestionowania, lecz
»skromnej”, niekiedy ,wlasnej”, zawsze pluralistycznej. Wolnos¢ akademicka polega-
taby w tym kontekscie rowniez i na stwarzaniu mlodym ludziom mozliwosci wyboru
sposrod wielu sposobéw dochodzenia do wiedzy (powinni by¢ ,wystawiani” na calg
palete koncepcji, teorii i podejs¢).

W podobnym duchu idg rozwazania L. Menanda, ktory stwierdza: ,,Uniwersytet
rzeczywiscie ma wewnetrzne problemy, ktore zagrazaja przysztosci wolnosci akade-
mickiej, jednak postmodernizm i wielokulturowos$¢, jakkolwiek by tych poje¢ nie
definiowad, nie sg wérdd nich [...]”> L. Menand pisze z pelnym przekonaniem ,,post-
modernizm nie stanowi zagrozenia dla wolnosci akademickiej”, tym bardziej ze ,,jak
znakomicie o tym wie kazdy naukowiec z nauk humanistycznych w podejsciu post-
modernistycznym istnieje caly zestaw niekwestionowanych zalozen, metodologiczna
ortodoksja i kanoniczne teksty”. Jesli by przy tym przedstawiciele postmodernizmu nie
pisali dziet ,,interesujacych lub uzytecznych’, a jedynie — wykorzystujac do maksimum
wolno$¢ akademicka - teksty, ktére wprowadzataby chaos do Akademii, wowczas (jak
ujmuje to L. Menand) ,,caly ruch powinien - jesli maszyneria wolnosci akademickiej
dziatalaby wlasciwie — upas¢ pod wlasnym cigzarem” (Menand 1996, s. 5,13-14). Nalezy
wigc zaakceptowac fakt, iz ,wolno$¢ akademicka istnieje w przestrzeni etycznej, ktéra
wyraza napiecie miedzy idealem autonomicznego poszukiwania zrozumienia rzeczy-
wistosci a specyficznymi (historycznymi, instytucjonalnymi i politycznymi) czynni-
kami, ktore ograniczajg takie poszukiwania”; nalezy réwniez przyjaé, iz poszukiwanie
prawdy zawiera w sobie niebezpieczenstwo - jak to ujmuje R. Dworkin - ,,konsolidacji
wokol okre$lonej partykularnej prawdy (wlaczajac w to idee prawdy samej w sobie)”
(Dworkin 1996, s. 177).
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Zbyszko Melosik
ACADEMIC FREEDOM.
CONTEXTS AND RECONSTRUCTIONS

Summary

The understanding of academic freedom is the key to analyse both the essence as well as the function-
ing of the western university. Scientists and publicists, on one hand point out that the idea of academic
freedom lies in the heart of political and academic struggle for the future of the university, on the other
hand they agree that this freedom needs to be protected. In this article I attempt to answer numerous
questions concerning the essence of the university including: What is freedom and what are its forms
in the view of the commercialization of the market of educational services and research?
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Wstep

Dyskusje nad ksztaltem wspodlczesnego uniwersytetu toczone sg od lat. Dotyczg one
réznych aspektow dziatalnosci, od programéw ksztalcenia poczynajac, na rozwia-
zaniach organizacyjnych konczac. Uniwersytet (fac. uniwersitatis - powszechno$c,
ogol) jest definiowany jako podstawowy typ wielowydzialowej uczelni, ktdrej zadania
obejmujg prowadzenie pracy naukowo-badawczej, ksztalcenie i wychowanie studentow
oraz ksztalcenie pracownikéw naukowych poprzez nadawanie im stopni naukowych
(Radziewicz-Winnicki 1989, s. 108). Jest wiec instytucja zajmujaca si¢ rozwojem wiedzy
i na jego gruncie realizuje zadania o charakterze edukacyjnym. W tym przejawia si¢
szczegdlnos¢ ksztalcenia akademickiego. Jest ono jednak zagrozone z racji przeistacza-
nia sie uniwersytetu w korporacje sprzedajaca starannie wyselekcjonowanym klien-
tom wysoko wyspecjalizowane ustugi, kierujac si¢ przede wszystkim zasada wlasnej
korzysci (por. Potepa, 2000, s. 157). Przesuwa to funkcje edukacyjng uniwersytetu na
dalszy plan.

Rozwdj wiedzy naukowej prowadzi do nowego spojrzenia na jej role w gospodarce,
wyrazong w postaci tzw. modelu interaktywnego. W modelu tym kwestionuje sie wyj-
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$ciowq role badan podstawowych i ich liniowe zaleznosci. Wyrdznia si¢ w nim trzy
sktadniki gospodarki wiedzy: produkcje wiedzy, jej rozchodzenie si¢ oraz stosowanie,
miedzy ktérymi zachodza wzajemne zaleznosci. Produkcja wiedzy jest wiec uzalez-
niona od jej stosowania (Chojnicki 2003, s. 312). Tym samym jest zdeterminowana
biezacymi relacjami pomigdzy placéwkami naukowymi i przedsiebiorstwami. Zgodnie
z modelem interaktywnym zmienia si¢ rola nauk podstawowych, zwlaszcza tzw. nauki
akademickiej, i w znacznym stopniu nadaje si¢ im charakter instrumentalny wobec
celéw innowacyjno-technologicznych (Chojnicki 2003, s. 313).

W ostatnich latach coraz czestsze jest dazenie do standaryzacji dziatan edukacyj-
nych, co w szczegolnym stopniu jest widoczne w szkolnictwie wyzszym. W wielu przy-
padkach prowadzi to do unifikowania ksztalcenia i ograniczania si¢ do spelniania zale-
dwie niezbednych wymagan. Jest to zwigzane zazwyczaj z kierowaniem sie rachunkiem
ekonomicznym, ktory niestety zazwyczaj jest brutalny dla jakosci ksztalcenia. Rzutuje
przede wszystkim na redukowanie liczby zaje¢ do niezbednego minimum, co niestety
sprzyja rezygnowaniu lub ograniczaniu oryginalnych indywidualnych rozwigzan orga-
nizacyjnych, zwigzanych zazwyczaj z realizacja dodatkowych poza niezbedne zajec.

Podejmowane sa co prawda dzialania na rzecz podnoszenia poziomu ksztalcenia,
czego przykladem jest akredytowanie przez Uniwersyteckg Komisje Akredytacyjna
(UKA) kierunkéw nauczania realizowanego w uniwersytetach (Brzezinski 2000, s. 98).
W Europie akredytacja wigze si¢ zazwyczaj z okresleniem osiggniecia przez uczelnie
odpowiedniego poziomu nauczania, niekiedy jest tez rozumiana jako licencjonowa-
nie nauczania (Chwirot 2000, s. 5). Ubieganie si¢ o uzyskanie akredytacji UKA jest
dobrowolne i wynika z inicjatywy uczelni (Gérniewicz 2002, s. 46). W praktyce dotyczy
niewielu kierunkéw w nielicznych uczelniach. Wiekszo$¢ uczelni z réznych wzgledow
nie dazy do sprostania standardom UKA, zadowalajac si¢ uzyskiwaniem pozytywnej
opinii Panstwowej Komisji Akredytacyjnej (PAKA). Certyfikat UKA jest wciaz stabo
rozpoznawalny przez kandydatéw na studia i przez samych studentéw. Nie odgrywa
tez znaczacej roli przy zatrudnianiu absolwentéw, bowiem pracodawcy réwniez go
nie identyfikuja.

Edukacja akademicka prowadzona jest pod przemoznym wplywem wymogéw
formalnych i uwarunkowan finansowych. Znalazta si¢ ona pod ogromng presja mecha-
nizméw rynkowych, ktore znaczaco zmieniajg oblicze wspotczesnego uniwersytetu.
Coraz $cislejsza algorytmizacja ksztalcenia, konieczno$¢ kalkulowania kosztéw naucza-
nia prowadza czesto do odchodzenia od tradycyjnych rol uniwersytetu i opartych
na tradycji sposobdw realizowanej w nich pracy. Wystepuje zjawisko precyzyjnego,
aczkolwiek bardzo formalnego rozliczania pracownikéw uczelni z zadan zawodo-
wych, co z kolei ukierunkowuje ich aktywnos¢ na dazenie do spefniania stawianych
warunkow. W konsekwencji nastepuje formalizowanie rol i w znaczne zmniejszanie
identyfikowania si¢ nauczycieli akademickich z uczelnia, w ktdrej pracujg. Dodatkowo,
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wykonywanie przez nauczyciela akademickiego pracy w kilku uczelniach ogranicza
mozliwosci dobrego wykonywania obowiazkéw, bowiem nie ma on czasu na oryginalne
badania naukowe oraz aktualizowanie i poglebianie swojej wiedzy. ,Jest skazany na
powtarzanie, sprzedawanie ciggle tych samych »produktow« swojej kompetencji. Tym
samym dochodzi do zlamania podstawowej zasady akademickiego nauczania jako
funkcji aktualnych badan naukowych oraz wielostronnosci roli zawodowej profesora”
(Kwiecinski 2010, s. 273). Powyzsze zagrozenia wystepuja w réznym stopniu, jednakze
sg niepokojace i zagrazajace etosowi pracy akademickiej. Sposob uprawiania ksztalcenia
akademickiego jest uzalezniony od podejscia uczestniczacych w nim nauczycieli, od ich
zaangazowania oraz warsztatu naukowego, do ktorego moga sie odwolywacé w swojej
pracy dydaktycznej, przede wszystkim jednak do odwolywania sie do zasad etyczno-
-moralnych stanowigcych inspiracj¢ do dobierania srodkéw oraz sposoboéw dzialania
(Brzezinski 1998, s. 74-75; Wolk 2009, s. 232). W calej rozciggtosci wymaga to jednak
samoodpowiedzialnosci wszystkich aktoréw zycia akademickiego, czego warunkiem
jest autonomia uczelni. Przy jej ograniczaniu proces ksztalcenia w szkotach wyzszych
bardziej upodabnia si¢ do nauczania szkolnego, tracac tym samym swoje najcenniejsze
warto$ci.

Trzystopniowe studia wyzsze
jako iluzoryczna droga kariery naukowej

Polska po 1989 roku doswiadcza wielu znaczacych i radykalnych przemian, ktore
zachodza w réznych obszarach zycia spotecznego. Na wspolczesne polskie szkolnictwo
wyzsze szczegolny wplyw miato wprowadzenie gospodarki rynkowej, podpisanie przez
Polske porozumien bolonskich oraz — w ostatnich latach - coraz silniejsze interwencje
spowodowane nizem demograficznym. W mys$l tzw. Karty Bolonskiej (Zadania 2005)
organizacja ksztalcenia jest zwigzana z wprowadzeniem trzech stopni — pierwszego —
zawodowego, konczacego si¢ uzyskaniem dyplomu licencjata (w przypadku studiow
technicznych inZzyniera), drugiego — prowadzacego do dyplomu magistra - i trze-
ciego — doktorskiego. Studia zawodowe stanowig gléwng droge do uzyskania uprawnien
zawodowych, tym samym na rynku pracy sa przepustka do zdobycia zatrudnienia.
Studia drugiego stopnia takich uprawnien zazwyczaj nie nadaja, co znaczaco zmniej-
sza ich atrakcyjno$¢ rynkows. Studia magisterskie sg gtdwnie studiami o charakterze
doskonalagcym i w wielu przypadkach z perspektywy rynku pracy sa mniej atrakcyjne
niz ukonczenie studiow podyplomowych. Wobec powszechnie oczekiwanego przez
pracodawcow doswiadczenia zawodowego absolwenci studiéw pierwszego stopnia
wielokrotnie wybierajg podejmowanie pracy zawodowej, rezygnujac z kontynuacji
studiowania lub przekladajac je na dalsza przysztos¢. W planach maturzystow takie
podejscie tez pojawia si¢ coraz czesciej.
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Jeszcze trudniejsza jest sytuacja osob, ktdre konczg studia trzeciego stopnia. Doktorat
umozliwia awans zawodowy przede wszystkim w placéwkach naukowych i w szkolach
wyzszych. Czesto dyplom doktorski jest nieprzydatny lub wrecz utrudniajacy uzyskanie
pracy. Tymczasem w szkotach wyzszych ma miejsce stabilizacja kadry, co sprawia, ze
liczba konkurséw dla magistréw i doktoréw jest niewielka i trudno oczekiwaé, aby
placéwki naukowe i szkolnictwo wyzsze byly w stanie zagospodarowa¢ choc¢by znaczaca
cze$¢ doktorow. Mozna wiec stwierdzi¢, ze uczelnie nie tylko ksztalcg bezrobotnych
magistrow, ale takze, a moze przede wszystkim, bezrobotnych doktoréw. Jest to powazny
problem do rozwigzania w perspektywie pelnego wykorzystania potencjatu intelek-
tualnego coraz staranniej wyksztatconego spoteczenstwa. O ile jednak w przypadku
edukacji na nizszych szczeblach edukacji mozna moéwic o potrzebie upowszechniania
ksztafcenia, co wynika z potrzeby konieczno$ci radzenia sobie przez wszystkich z coraz
bardziej wymagajacymi zadaniami zyciowymi, nie tylko zawodowymi, to w przypadku
absolwentdw studiow trzeciego stopnia pojawia sie konieczno$¢ poszukiwania rozwia-
zan systemowych, ktdre zabezpieczylyby nalezyte wykorzystanie wysokich kwalifikacji.
PAKki co, z ukonczeniem studidow trzeciego stopnia nie wigzg si¢ ani mozliwo$ci awansu
zawodowego, ani nawet wyzszy prestiz spoleczny.

Edukacyjna funkcja uniwersytetu

Uniwersytet realizuje wiele waznych funkcji spotecznych, przy czym na wspotczesnym
rynku pracy wystepuje w dwdch rolach - jako podmiot kreujacy gospodarke kapitali-
styczng poprzez dzialalno$¢ naukowo-badawcza oraz jako instytucja przygotowujaca
absolwentéw do udziatu na rynku pracy.

Studia stanowig najwyzszy etap edukacji, ktory jest zwienczeniem przygotowania do
pracy zawodowej i samodzielnego zycia, bedac jednoczesnie konsekwencja wezesniejszych
doswiadczen edukacyjnych realizowanych na kolejnych etapach ksztalcenia szkolnego.

sWspolczesnie trudno jest uznaé obecny ksztalt uniwersytetu za ogromny suk-
ces badz tez za okreslong porazke ludzi zwigzanych z tg wielowydziatlowsg wszech-
nicg. Z pewnoscig ostatnie lata zdecydowaly o koniczacym si¢ micie wielkosci i potegi
tej uczelni wyzszej. Nikt juz chyba nie patrzy na wspolczesny uniwersytet jako na
zamkniety krag $wiatlych uczonych i bardzo zdolnych studentow. Jestesmy $wiadkami
kresu uprzywilejowanej pozycji wyzszej uczelni jako wiodgcej i przodujacej sity nauki,
stymulujacej postep cywilizacyjny” (Radziewicz-Winnicki 1989, s. 120). Ta refleksja
z poczatkowego okresu transformacji ustrojowej zdaje si¢ wcigz aktualna. Uniwersytet
stal sie podmiotem na rynku pracy, na ktérym realizuje szereg zadan waznych dla
gospodarki. Z pewnoscig wyréznikiem uniwersytetu jest prowadzenie badan nauko-
wych oraz wigzanie z nimi procesu ksztalcenia studentéw. W dobie kapitalizmu przed-
stawia sie to jednak specyficznie: uniwersytet kosztem swoich nadrzednych wartosci
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stal si¢ instytucja biznesows, ktora w coraz wigkszym stopniu musi podporzadkowywa¢
swoja dzialalno$¢ regutom rynkowym (Radziewicz-Winnicki 2014, s. 179). ,,Uniwersytet
sprzedaje obecnie wiedzg, oferujac doskonalos¢ i trafnos¢ badan naukowych. Kieruje
sie wiec przede wszystkim czystym pragmatyzmem, a nie, jak uprzednio, ideg ksztatto-
wania i wychowania miodych ludzi oraz koniecznoscia prowadzenia bezinteresownie
podstawowych badan naukowych” (Potepa 2000, s. 158).

Akademickos¢ wigze sie nierozerwalnie z ksztalceniem. W uniwersytecie zasad-
nicze znaczenie ma relacja partnerska mistrz — uczen. Kazda z tych rél niesie za sobg
koniecznos¢ spetnienia okreslonych wymogéw (Kotarbinski 1957, s. 11-13). Mistrzem
w szkole wyzszej jest ten, kto dysponuje rozlegta wiedza uzyskang m.in. w rezultacie
prowadzonych przez siebie badan naukowych. Uczniem natomiast jest osoba poszu-
kujaca wiedzy, pragngca sie rozwija¢ na gruncie bezposrednich relacji z mistrzem
iw klimacie dyskursu naukowego stwarzanym przez uniwersytet. Relacje mistrz — uczen
maja charakter partnerski i opieraja si¢ na wzajemnym uznaniu i petnej akceptacji rdl,
w ktorych wystepuja. Proces rozwijania sie¢ osobowosci ucznia w ksztalceniu uniwer-
syteckim nie jest jednakze ograniczony do sfery poznawczej. Wymaga kreatywnosci,
wlasnej aktywnosci uczacego sie, ciaglego poszukiwania i odkrywania, w czym ma
mozliwos¢ odwolywania si¢ do wsparcia ze strony nauczycieli akademickich. Tym
odréznia si¢ od nauczania szkolnego.

Dziatalno$¢ naukowa ma juz od dawna znamiona rynkowe (Kozyr-Kowalski 1974).
W naszych rozwazaniach skupiamy sie jednakze na funkeji edukacyjnej i ksztalcacej
uniwersytetu, przy zalozeniu, ze ich realizacja nie jest mozliwa bez mocnego oparcia
w pracy naukowo-badawczej.

»Dzialanie, jakie podejmuje kazdy nauczyciel w procesie edukacji — niezaleznie od
wieku swojego ucznia, a wigc takze niezaleznie od szczebla edukacji — zawsze nasta-
wione jest na wywolanie zmiany: 1) wiedzy o otaczajacym go $wiecie, np. w jakims
jednym obszarze, jednej dziedzinie wiedzy, 2) umiejetnosci oddzialywania na ota-
czajacy go rzeczywistosé, 3) umiejetnosci rozumienia tego, co si¢ wokot dzieje, albo
4) i wiedzy, i rozumienia, i umiejetnosci [...]. Edukacja, ktéra sprzyja pelnej realizacji
powyzszych celdw w uczelni wyzszej to edukacja zakladajaca kontakt i wspétdziatanie
pomiedzy nauczycielami akademickimi a studentami, organizowana i realizowana
przez nauczycieli o wysokim poziomie przede wszystkim kompetencji merytorycznych
w danej dziedzinie wiedzy zaangazowanych emocjonalnie w prowadzona przez siebie
dzialalno$¢ naukows, powiazana z podejmowaniem takze przez studentéw waznych dla
spoleczenstwa zadan badawczych” (Brzezinska 2004, s. 17). To stanowi o szczegélnym
znaczeniu do$wiadczenia zyciowego, ktorego nie mozna naby¢ w zadnej innej formie
i na zadnym innym szczeblu edukacji. Z tego wzgledu upowszechnienie, a nawet
umasowienie studiéw stuzy rozwojowi jednostek i rozwojowi spotecznemu. Wymaga
jednakze dbatosci o wysoka jakos¢ ksztalcenia.
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Raczej utopijny postulat: ksztalcenie akademickie
jako odpowiedzZ na biezace zapotrzebowanie rynku pracy

W biografii Zyciowej cztowieka duze znaczenie odgrywa praca zawodowa. Oprécz
tego, Ze jest ona zrédlem dochodéw, spetnia wiele innych waznych funkeji (Wotk 2013,
s. 64). Aktywno$¢ zawodowa jest uzalezniona od licznych czynnikéw, wsérdd ktdrych
nie sposob nie wskaza¢ kluczowej roli pracodawcow. ,Wspolczesny przedsiebiorca musi
zadbac o systematyczne poszukiwanie i przetwarzanie informacji i udziat w tworzeniu
wiedzy w swojej branzy. Musi zatroszczy¢ sie o to, aby jego firma otwarta si¢ szeroko na
podniesienie poziomu czterech warto$ci: kwalifikacji, edukacji, wiedzy i infrastruktury”
(Eckert 2009, s. 218). Droga do kazdej z nich wiedzie przez ksztalcenie w szkolnictwie
wyzszym, ktére moze by¢ utozsamiane z przygotowaniem do podjecia roli zawodowej
(Hajduk 2009, s. 276).

Absolwenci szkét wyzszych stanowig niejednorodng grupe. Roznicuje ich wiele cech
zardwno podmiotowych, jak i przedmiotowych. Rozne sg ich doswiadczenia zwigzane
z pracg zawodowg, rézne majg wlasne przygotowanie i motywacje do pracy, rzne stra-
tegie na zycie. W przekazie publicznym, jak i niestety tez w niektérych opracowaniach
naukowych méwi sie ogélnie o absolwentach szkot wyzszych, co stanowi uproszczenie,
nieoddajgce rzeczywistej sytuacji konkretnych jednostek. Spore znaczenie jako czynnik
réznicujacy powodzenie na rynku pracy ma nie tylko ukonczony kierunek i specjalnoé¢
studiow, ale tez miejsce ich ukonczenia, a nawet aktywno$¢ studencka, szczegolnie
naukowa. Studenci zorientowani na poglebianie przygotowania zawodowego, silnie
umotywowani maja sporo mozliwosci udzialu w pracach badawczych, a takze stu-
diowania za granica (gléwnie dzigki programowi ERASMUS) i w innych osrodkach
krajowych w ramach programu MOST. Uczelnie rodzime w miare mozliwosci podej-
muja we wlasnym zakresie zadania majace na celu podnoszenie atrakcyjnosci rynkowej
prowadzonych w nich studiow. Jest to szczegélnie widoczne w okresie rekrutacji na
studia, w trakcie ktorej prowadza miedzy sobg rywalizacje o kandydatéw. Gléwnym
kryterium, ktdre stanowi o atrakcyjnosci studiow, jest pomyslnos¢ zawodowa ich absol-
wentow. Wiedza kandydatéw na studia oraz samych studentéw wciaz zazwyczaj opiera
sie na schematach i potocznych opiniach. Badania loséw absolwentéw nie dostarczaja
aktualnej wiedzy na temat ich mobilnosci na rynku pracy oraz sytuacji zawodowej. Jezeli
nawet s raporty na ten temat, to w malym zakresie s3 upowszechniane. Poradnictwo
edukacyjne i zawodowe na etapie wyboru szkoly wyzszej praktycznie interweniuje
bardzo rzadko i o decyzjach kandydatéw decyduja stereotypy, uzyskiwane informacje
i liczne inne, zazwyczaj niepotwierdzone i pozamerytoryczne wzgledy.

W tej sytuacji poza nielicznymi zawodami (np. medyczne, prawnicze), mozna jedy-
nie mowic o orientacji kandydatéw na okreslong grupe zawodowa (ukierunkowang
na prace z ludzmi, rzeczami, danymi, srodowiskiem naturalnym lub na dziatalno$¢
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tworcza). Stanowi to juz pewne ukierunkowanie na przyszla prace, lecz wcigz bardzo
szerokie, zazwyczaj niezwigzane z planowaniem przyszlej pracy zawodowej, o ktdrej
wiedza wigkszo$ci kandydatow na studia jest wcigz bardzo czgstkowa.

Planowanie edukacji zawodowej jest bardziej realne na poziomie szkolnictwa zasad-
niczego i rzemieslniczego. Na tych poziomach ksztalcenie trwa stosunkowo krétko i jest
mocno zwigzane z przygotowaniem do wykonywania okreslonych konkretnych czyn-
nos$ci. Rowniez charakter i zakres pracy na stanowiskach nie wymagajacych wyzszych
kwalifikacji jest mniejszy i bardziej trwaly, nie podlega bowiem tak duzej zmiennosci
i koniecznosci aktualizowania, jak ma to miejsce w przypadku kwalifikacji na najwyz-
szym poziomie. Biorg to pod uwage pracodawcy, ktérzy coraz czesciej zgtaszaja swoje
zapotrzebowanie na absolwentow okreslonych kierunkow i specjalnosci ksztalcenia oraz
zakres pozadanych przez nich kwalifikacji. Pracodawcy sg przy tym bardziej zaintereso-
wani przygotowaniem nowych absolwentéw pod ich potrzeby, niz zagospodarowaniem
kadr o podobnych kwalifikacjach formalnych z obszaru bezrobocia. Moze to §wiadczy¢
o tym, ze wraz z wydluzaniem si¢ czasu od ukonczenia nauki szkolnej, nawet jesli nie
jest on diugi, dezaktualizujg si¢ kompetencje pracownicze absolwentow.

W przypadku szkolnictwa wyzszego sytuacja wydaje si¢ bardziej ztozona. Dominuje
w nim bowiem ksztalcenie szerokoprofilowe, ktore nie jest Scisle ukierunkowane na
wykonywanie konkretnych zadan zawodowych nawet w przypadku studiéw o cha-
rakterze praktycznym. Trudno wigc przygotowywac na studiach wyzszych absolwenta
pod konkretne potrzeby konkretnego pracodawcy, o co czgsto apeluja przedsiebiorcy.
W rzeczywistosci jednak, na skutek zachodzacych przemian na rynku pracy i wraz
z tym w obszarze pracy, przygotowanie ogolnoakademickie staje si¢ atutem absolwen-
tow. Dzieki temu bowiem mogg oni w wiekszym stopniu podejmowac i rozwigzywaé
problemy generowane zaréwno w pracy zawodowej, jak i poza nig.

»Spoleczenstwo wiedzy musi wprowadzi¢ do swego rdzenia pojecie osoby wyksztal-
conej. Bedzie ono musialo by¢ wszechstronne, poniewaz wyposazone w wiedze spo-
teczenstwo jest spoleczenistwem wielu réznych dziedzin wiedzy, zarazem jest glo-
balne - poprzez pienigdze, gospodarki, kariery, technologie, centralne kwestie i — przede
wszystkim - informacje. Spoteczenstwo wiedzy potrzebuje wszechstronnie wyksztat-
conej osoby” (Drucker 1999, s. 172).

Wszechstronne wyksztalcenie wyklucza wyniesienie ze szkoly wyzszej glebokiej
specjalizacji, o jaka upominaja sie kapitali$ci. W tym zakresie raczej zachodzi koniecz-
no$¢ wspolpracy przedsiebiorcéw z uczelniami. Osigganie doskonaltosci praktycznej
jest bowiem zwigzane z doswiadczeniem, a to nabierane jest juz w trakcie aktywnosci
zawodowej, czesto wieloletniej. Wzajemne przerzucanie na siebie odpowiedzialno$ci
za wyposazenie absolwentow szkot wyzszych w praktyczne kompetencje wymaga pil-
nej zmiany na podejscie zupelnie inne, gdzie w nastepstwie wspoldziatania uczelnia
stwarza¢ bedzie ogélne podstawy umozliwiajace pracodawcom ich wykorzystanie
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w warunkach, ktore maja w swoich zakladach. Mozna wrecz przypuszczaé, ze wymu-
szane na uczelniach upraktycznianie studiéw moze przynie$¢ negatywne nastepstwa
w postaci wyposazania absolwentéw w wymagane kompetencje praktyczne, ktére
niestety szybko sie przedawnia, a prawdopodobnie w wielu przypadkach juz na samym
starcie zawodowym moga okaza¢ si¢ nieprzydatne. Niestety ich nauczanie realizowane
kosztem tresci ogdlnoakademickich moze sprawit, ze te ostatnie beda znacznie ogra-
niczone w zasobach otrzymywanych poprzez studia wyzsze.

Oczywiscie, mozna si¢ zastanawia¢, na ile postulat osoby wszechstronnie wyksztat-
conej jest w ogole realny do spelnienia. Trafniejsze jest dazenie uniwersytetu do wie-
lostronnego ksztalcenia, co wydaje si¢ tez bardziej realne i prawdopodobne (Kargul
2001, S. 12).

Znaczne mozliwosci w tym zakresie majg uniwersytety i uczelnie szerokoprofilowe,
w ktorych klimat i wzajemna blisko$¢ oraz wspoldziatanie réznych wydzialéw moze
sprzyjac ksztaltowaniu osobowosci otwartych na rézne dos§wiadczenia i akceptujacych
zréznicowanie kulturowe i spoleczne.

Refleksje konicowe

Z wielu znaczacych uwarunkowan wyznaczajacych ksztalcenie wyzsze szczegdlne
znaczenie przypada sytuacji demograficznej. Niz demograficzny dotart do uczelni,
sprawiajac, ze studia staly sie masowe i dostepne jak nigdy wcze$niej. Generuje to liczne
nastepstwa w postaci koniecznosci podejmowania w uczelniach wysitku ksztatcenia
stuchaczy o mniejszym potencjale intelektualnym, stabiej przygotowanych do studiéw
na wczesniejszych szczeblach edukacji. Trudniej si¢ z nimi pracuje, rezultaty tej pracy
tez sg czgsto znacznie gorsze niz w przypadku pracy z mlodziezg uzdolniong i starannie
wyksztalcong. Latwiejszy dostep do studidw powoduje ich dewaluacje, niedocenianie
zaréwno przez studentéw, jak i przez przysztych pracodawcéw. Trudno bowiem w obec-
nych warunkach wobec wszystkich utrzymac wysoki poziom ksztalcenia. Uczelnie,
kierujac sie rachunkiem ekonomicznym, daza do rekrutowania i utrzymania studentow
za wszelkg ceng, nawet za ceng nizszej jako$ci pracy. Niekiedy zdarza sie, ze rowniez
nauczyciele akademiccy sprzyjaja temu, bowiem taka sytuacja obniza takze wymagania
stawiane wobec nich. Moga wiec skupi¢ si¢ na spetnianiu wymogéw formalnych, coraz
bardziej absorbujacych ich czas i energie i rzutujacych na ocene ich pracy. Sprzyja temu
poszukiwanie przez uczelnie sposobdw na obnizanie kosztow ksztalcenia, co sie dzieje
zazwyczaj kosztem plandw i programéw studiow.

Warto jednak zwroci¢ uwage na mozliwosci, ktdre niz demograficzny niesie szkotom
wyzszym. Po pierwsze, w $wietle nadwyzki podazy miejsc na studiach nad popytem na
nie, zachodzi szansa na przetrwanie jedynie czesci uczelni. Najkorzystniejsze bytoby, aby
pozostaly uczelnie najlepsze, majace najlepszg oferte ksztalcenia. Po drugie, mniejsza
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liczba studentéw stwarza mozliwo$¢ staranniejszej pracy z nimi, odbudowania etosu
uniwersytetu. To jednak wymagaloby nie zmniejszania poziomu finansowania uczelni
wraz ze zmniejszajaca si¢ liczbg stuchaczy. Dzieki temu postulaty indywidualizacji
ksztalcenia, budowania relacji mistrz — uczenn mozna bytoby urealnia¢ i upowszech-
niaé. Nie tak dawno w obliczu podobnej szansy znajdowal sie system szkolny. Tam
szansy nie wykorzystano. Miejmy nadzieje, ze szkolnictwo wyzsze nie podzieli losu
szkol, gdzie biezace oszczednosci zdominowaly wysitki na rzecz inwestowania w dzieci
i mlodziez.

Natomiast jezeli chodzi o postulat ksztalcenia przez uczelnie na rzecz rynku pracy,
to trzeba odpowiedzie¢, ze uniwersytet nie ma zadania ksztalcenia robotnika w trady-
cyjnym rozumieniu z dyplomem magistra czy doktora. Dyplom wyzszej uczelni ma
zapewnia¢ otwarto$¢ umystu i gotowos¢ do budowania przez absolwentéow swojego
warsztatu pracy. Wyposazenie go w najlepsze nawet gotowe recepty i algorytmy moze
stanowi¢ jedynie czynnik ograniczajacy kreatywnos¢ i mobilno$¢. Im wyzszy poziom
edukacji osiaga jednostka, tym bardziej ogdlne, lecz gtebokie powinno by¢ jej przygo-
towanie do samodzielnej pracy i Zycia.
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HIGHER EDUCATION VS THE NEEDS OF THE LABOUR MARKET

Summary

Higher education in the post-industrial world is striving with the task to prepare young people to
undertake professional activity. It plays an important role as a factor conditioning the prosperity of
professional careers. As higher education has became more and more widespread, there appeared
problems connected with the profusion of well-educated people in the labour market which results in
the increased number of unemployed people who completed higher education especially the second-
cycle studies or the doctoral studies. Treating this situation as a waste of the effects of studies, it is
advisable to look for more effective ways of using the professional potential of graduates. However,
itis not an easy task, as employers rarely plan long-term employment, therefore it is difficult to carry
out the academic education as the reply to the demand for specific type of professionals in Poland.
The reduction of the problem is connected with the necessity to introduce tighter and on-going
cooperation between the employers and the academic circles. As there are still little chances to employ
graduates at the universities, such a cooperation may contribute to the idea of creating workplaces for
the best graduates, even during their studies, in the national economy. The lack of cooperation forces
the graduates, irrespective of their particular disposition and professional competences, talents and
abilities, to find themselves in the labour market as anonymous people. Their chances to reveal their
real possibilities are usually inconsiderable.
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DOSTEP KOBIET I MEZCZYZN DO STUDIOW WYZSZYCH.
STUDIUM POROWNAWCZE**

Na wstepie pragne stwierdzi¢, ze od poczatku walki o rownos$¢ kobiet, to wlasnie
edukacja stanowila jedna z najbardziej istotnych plaszczyzn dziatan w tym zakresie;
zwiekszenie dostepu do niej bylo takze jednym z najwazniejszych kryterium zmiany
spolecznej. Ma to miejsce réwniez i obecnie, co wynika z faktu, iz we wspélczesnych
spoteczenstwach to wyksztalcenie stanowi jeden z najistotniejszych fundamentéw
calego systemu stratyfikacji spolecznej (jak pisza Claudia Buchmann i Emily Hannum,
zwigzane to jest to z ,,funkcjonowaniem formalnego szkolnictwa [...] w procesach spo-
tecznego roznicowania oraz spofecznej ruchliwo$ci” (Buchmann, Hannum 2001, s. 77).

Minely juz czasy ,self made man” (,,cztowieka zawdzieczajacego wszystko sobie
samemu”), ktéry wylacznie dzigki wlasnemu wysilkowi docieral na szczyty drabiny
spolecznej, zdobywajac zaréwno status, jak i wysoki poziomu materialnego Zycia. Dzi$
nieodlacznym wstepnym warunkiem awansu spolecznego jest posiadanie ,edukacyj-
nego kredencjatu”, uosobionego w postaci dobrego dyplomu, ktéry stanowi symboliczng
manifestacje wiedzy, kwalifikacji, kompetencji, a takze cech psychicznych, ktdre sg
atrybutami ,,cztowieka sukcesu™.

Juz na wstepie stwierdze, ze istota problemu réwnosci kobiet w zakresie dostepu do
szkolnictwa wyzszego ulegta w ostatniej dekadzie znaczacej restrukturalizacji. W kon-
tekscie ilosciowym, trudno juz méwi¢ o ich dyskryminacji; wrecz przeciwnie — wérod
populacji studentow w jej calosci kobiety posiadaja rosnaca wiekszos¢. Gros analiz
koncentruje si¢ w zwigzku z tym na réznicach w prestizu instytucji edukacji wyzszej,

* Doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza (Wydzial Studiéw Edu-
kacyjnych). W swoich zainteresowaniach badawczych koncentruje sie na problemach zwigzanych
z gender studies, socjologia edukacji i socjologia kultury. Autorka ksigzek m.in.: Edukacja i (nie)
réownosc spoteczna kobiet. Studium dynamiki dostgpu (2011, Nagroda I Wydziatu Polskiej Akademii
Nauk), Problemy nieréwnosci spolecznej w teorii i praktyce edukacyjnej (wspdlnie z T. Gmerkiem,
2008), Sciggi, plagiaty, fatszywe dyplomy. Studium z socjopatologii edukacji (2007), Kobiecos¢ w kulturze
globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje (2002).

** Tekst jest uaktualniong wersjg rozwazan zawartych w ksigzce A. Gromkowska-Melosik,
Edukacja i (nie)rownos¢ spoleczna kobiet. Studium dynamiki dostepu, Krakow 2011.

1 Problemy te omawiajg w réznych kontekstach: T. Gmerek, Z. Melosik, Loteria i ,,szczesliwy
traf” - przyczynek do ,,socjologii sukcesu zyciowego”, [w:] Edukacja i stratyfikacja spoteczna, red.
T. Gmerek, Poznan 2003, ss. 13-22.



40 AGNIESZKA GROMKOWSKA-MELOSIK

w ktorych studiujg kobiety i mezczyzni, jak réwniez na plciowo zréznicowanym wybo-
rze studiowanych kierunkéw (dyscyplin).

W punkcie wyj$cia mozna stwierdzi¢, ze w ostatnich dekadach nastapit zasad-
niczy wzrost aspiracji edukacyjnych kobiet. Badania przeprowadzone w Stanach
Zjednoczonych wykazaly, iz nie istnieja istotne réznice w aspiracjach dotyczacych
kariery zawodowej, posiadanych przez najlepsze uczennice i najlepszych uczniéw
(Watson, Quatman, Edler 2002, s. 331).

Z kolei, jak podaje Anna Titkow, wyksztalcenie jest w Polsce warto$cig istotniejsza
dla kobiet niz me¢zczyzn, podobnie zresztg jak i posiadanie dzieci (Titkow 2007, s. 183).

Bardzo optymistyczne — w perspektywie osiagniecia przez kobiety ,,rownosci edu-
kacyjnej” — sa wyniki tych badan, ktére wykazujg, zZe dziewczeta nie tylko posiadaja
wieksze aspiracje w zakresie zdobycia wyksztalcenia niz chlopcy, ale takze sg przeko-
nane w wigkszym od nich stopniu, ze to wlasnie role zawodowe beda decydujace wich
biograficznej przysztosci (Watson, Quatman, Edler 2002, s. 326).

Z drugiej jednak strony, wielu teoretykow prezentuje sceptyczne stanowisko w kwe-
stii danych wskazujgcych na réownosé w zakresie dostepu do studiowania, jakg uzyskaty
kobiety. I tak, Karen Bradley uwaza, ze likwidacja formalno-prawnych barier w tym
zakresie nie doprowadzita do ,,réwnosci wyboréw edukacyjnych” Na plaszczyznie
edukacji wyzszej istnieje ,,zrédznicowana dystrybucja kobiet i mezczyzn”; kobiety
w wiekszym stopniu podejmuja studia, ktdrych dyplomy prowadzg do niskiego statusu
zawodowego. Ta sama autorka zwraca uwage na fakt, iz wyzszy wskaznik wyksztalce-
nia kobiet jest zwigzany w duzej mierze z podwyzszeniem si¢ wymagan w zawodach
uwazanych wczeéniej za typowo kobiece. Stad poziom wyksztalcenia kobiet wzrdst
znaczgco, ale nie zmienilo to faktu, Ze odbywa si¢ to w ramach plciowo-segregowanego
szkolnictwa oraz rynku pracy (Bradley 2000, s. 3-4).

Warto rozwing¢ te teze — na kilku przyktadach. I tak, w latach pig¢dziesiatych
i sze$¢dziesiatych, zdominowane przez kobiety zawody, takie jak nauczanie w szkole,
pielegniarstwo, praca socjalna i bibliotekarstwo (okreslane wspolnym mianem tzw. pét-
profesji — semiprofessions) zwykle nie wymagaty posiadania studiéw wyzszych. Uwazano
przy tym powszechnie, ze w przeciwienstwie do takich uznawanych za meskie profesji,
jak prawo czy medycyna nie wymagajg one wiedzy specjalistycznej. Istnialo przekona-
nie, ze wlasciwie niemalze kazdy moze je wykonywac, nie posiadajgc — powtorzmy raz
jeszcze — wyksztalcenia uniwersyteckiego (jako odwotujace si¢ do serca a nie rozumu,
byly one tez traktowane w sposob oczywisty za podrzedne wobec profesji o charakterze
meskim). Byty rowniez postrzegane jako mniej rygorystyczne, pozwalaly bowiem na
brak ciaglosci w pracy, co stanowilo inherentng ceche biografii kobiet>.

2 Haslo Semiprofessions, D.E. Arkfen (1998), Historical Dictionary of Women’s Education In the
United States, red. L. Eisenmann, Oxford, s. 358-359.
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Kontynuujac rozwazania na temat edukacyjnych wyboréw, mozna przywola¢ wyniki
badan potwierdzajacych ich plciows segregacje. I tak okazuje sie, ze dziewczeta na etapie
planowania kariery akceptujg konieczno$¢ pogodzenia zycia zawodowego z osobistym,
co wplywa na ograniczenie potencjalnych — rozwazanych przez nich za mozliwe do
przyjecia — zawodow (Watson, Quatman, Edler 2002, s. 325).

Z kolei, zdaniem Lindy Gottfredson, w trakcie adolescencji — zorientowane na
przyszto$¢ — wybory jednostek zawezaja sie do tych, ktore sg uwazane za wlasciwe dla
danej plci; to one s3 bowiem postrzegane jako racjonalne. W przypadku dziewczat tez,
w okresie dojrzewania piciowego, interes heteroseksualnego spoleczenstwa powoduje
obnizenie aspiracji dotyczacych ich potencjalnej kariery (Watson, Quatman, Edler
2002, S. 324).

Wszystkie te czynniki prowadza do samowykluczania si¢ kobiet z sukcesu. Przez
dekady we wszystkich - zorientowanych na emancypacj¢ kobiet — analizach eduka-
cyjnych wyboréw dziewczat i chfopcéw podnoszono krytycznie kwestie stereotypow
plciowych, kanalizujacych przedstawicieli obu plci w odmienne biografie spotecz-
no-zawodowe. Jeden z istotnych takich stereotypéw zwigzany jest z powszechnym
przekonaniem, ze powolaniem kobiet (wynikajacym bezposrednio z ich natury) jest
wspomaganie i wspieranie innych ludzi (Karen Bradley pisze w tym kontekscie, ze
potwierdzajace ten stereotyp ,,kulturowe scenariusze” powoduja, iz wybory edukacyjne
kobiet uniemozliwiajg im w przysztosci pelnienie takich rol zawodowych, ktére sa
zwigzane z wysokim prestizem i dochodami; Bradley 2000, s. 3).

I rzeczywiscie, wyniki badan przywolywanych przez Lise Smulyan wskazuja na fakt,
iz przynajmniej czg$¢ kobiet zinternalizowala ten stereotyp. Podstawowa — wskazana
przez nie - motywacja do studiowania medycyny oparta byta na zatozeniu, ze beda
mogly one pomagac innym, a takze, ze wprowadza do zawodu lekarza ,,cechy kobiece”
Podobna motywacja wystepowala przy wyborze kierunkéw nauczycielskich, chociaz
w tym przypadku kobiety mialy takze poczucie, Ze uzyskaja pozytywny wpltyw na
przyszto$¢ spoteczenstwa. Rowniez i inne typy motywacji odwolywaly sie niejako do
esencjalnej tozsamosci kobiecej. I tak, jeden z powodéw dla ktdrych kobiety wybie-
rajg zawod nauczycielki, pielegniarki i pracowniczki socjalnej wigzany jest przez nie
z posiadaniem w ich ramach mozliwosci rozwijania bogatszych relacji miedzyludzkich,
réwniez ze wspolpracownikami (Smulyan 2004, s. 232, 235).

Trudno nie zauwazy¢, ze wymienione wyzej kierunki studiéw posiadaja (za wyjat-
kiem medycyny) duzo nizszy prestiz niz te, ktére tradycyjnie uznawane byly za meskie
(Jerry A. Jacobs podaje, iz praktycznie zadna elitarna placowka edukacji wyzszej nie
oferuje studiow w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej; Jacobs 1999, s. 6).

Wybory dziewczat w zakresie podjecia okreslonego kierunku studiéw sa réwniez
zdeterminowane przez te spolecznie skonstruowane zalozenia normatywne, ktdre
tacza tak zwane ,wartosci kobiece” z naukami humanistycznymi i sztukami picknymi,
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natomiast ,wartosci meskie” z biznesem, naukami przyrodniczymi, matematyka i inzy-
nierig. I wlasnie dlatego — aby nawigza¢ do rozwazan Karen Bradley — wybory kierun-
kow studiow przyczyniaja sie do reprodukeji nieréwnosci plciowej w spoleczenstwie
(Bradley 2000, s. 4).

Réwniez i Hanna Ayalon uwaza, ze kobiety, czesto pomimo lepszych wynikow
nauczania uzyskiwanych w szkole sredniej, potwierdzaja swoja nieréwnos¢ spoteczna
poprzez podejmowanie studiéw na kierunkach humanistycznych i spotecznych (Ayalon
2003, 8. 277).

Wskaza¢ mozna réwniez i na inne mechanizmy stereotypowych wybordw, podej-
mowanych przez kobiety i mezczyzn w zakresie studiowania na wyzszych uczelniach.
I tak, przy wyborze kierunku studiow kobiety bardziej precyzyjnie niz mezczyzni kie-
ruja sie oceng wlasnych kompetencji i osiagnieciami szkolnymi. Ponadto, jak pokazuja
badania, czgsto ubiegaja si¢ one o miejsca na kierunkach mato prestizowych, mimo iz
wyniki nauczania predysponuja ich wyraznie do studiowania kierunkéw prestizowych
(dobrym przykladem jest tutaj najlepsza uczennica, ktéra nie podejmuje studiow na
wydziale lekarskim, lecz na farmacji). W rezultacie wiec dziewczeta, przeciwnie niz
chlopcy, czgsto nie wykorzystuja swoich intelektualnych mozliwosci (i nie realizuja
aspiracji) (Ayalon 2003, s. 287-288).

Taka sytuacja moze wynika¢ nie tylko ze wspomnianych wyzej stereotypow plcio-
wych, ale takze z powodu zanizonej samooceny, braku woli do podjecia rywalizacji
z me¢zczyznami czy z leku przed sukcesem (w tym ostatnim przypadku - na przykiad
w kontekscie obaw, czy zbyt dobre wyksztalcenie nie utrudni znalezienia meza).

W konsekwencji wymienionych wyzej zjawisk, zwolennicy réwnosci mozliwosci
pragna dokonac ,,redystrybucji nagréd edukacji” Daza do zwigkszenia mozliwosci
spolecznego sukcesu dziewczat przez umozliwienie im podejmowania wysoko ptatnych
zawodow i stanowisk, dotychczas zdominowanych przez mezczyzn. I jednym z podsta-
wowych dzialan w tym zakresie ma by¢ umozliwienie im studiowania w dziedzinach,
ktore tradycyjnie stanowity domene chtopcow, to one bowiem prowadzg bezposrednio
na ,droge kariery” (Coppock, Haydon, Richter 1995, s. 49).

Jednakze dokonana przeze mnie analiza dostepu do prestizowych kierunkéw i pre-
stizowych uczelni w krajach wysoko rozwinietych w duzej mierze podwaza powyzsze
przekonania.

We wspdlczesnych spoleczenstwach istnieja kierunki studiow, ktore stanowia sym-
bol sukcesu zawodowo-spolecznego oraz finansowego, ale takze sprawowania wladzy
spolecznej, ich przykltadem moze by¢ zarzadzanie i prawo. Poréwnanie najnowszych
dostepnych danych pozwala na sformutowanie kilku interesujgcych wnioskow.

I tak w zakresie zarzadzania porownawcze dane pozwalaja na stwierdzenie zasad-
niczego wzrostu udzialu kobiet wérdd absolwentéw. W konsekwencji obecnie (dane za
rok 2012) dzieki temu wzrostowi, na przyklad w Czechach 68,41%, w Finlandii 61,51%,
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w Islandii 59,93%, w Meksyku 57,53%, w Szwecji 54,43% absolwentéw tego kierunku
to kobiety.

Z kolei w Wielkiej Brytanii kobiety stanowity wiecej niz 48,35% ogoétu absolwen-
tow. Jedynie w Szwajcarii (34,73%) wystepuje nadal wyrazna tendencja braku dostepu
kobiet do tego typu studiéw (OECD http://stats.oecd.org/Index.aspx?DatasetCode-
=RGRADSTY#).

Tak wiec, jesli uzyjemy jezyka typowego dla debat na temat réwnosci plciowej — to
mezczyzni finscy czy czescy sg w coraz wiekszym stopniu wprost wykluczani ze studiow
w zakresie zarzadzania. Ponadto, kobiety meksykanskie, mieszkajace w kraju, w ktérym
panuje typowa kultura machizmu sg - je$li wezmiemy pod uwage to kryterium, jakim
jest dostep do studiow menedzerskich — w wigkszym stopniu wyemancypowane niz
kobiety w wielu krajach europejskich.

Podobna sytuacja wystepuje w zakresie dostepu do studiéw prawniczych, stano-
wigcych — powtorze raz jeszcze — symbol dostepu do wladzy, pieniedzy i przywilejow.
W Australii absolwentki studiéw prawniczych stanowia 57,14% (dane na 2011 rok),
w Kanadzie 58,24%, W Finlandii 62,27%, W Niemczech 54,93%, w Islandii 57,86%,
w Meksyku 51,18%, w Szwecji 63,58%, w Szwajcarii 56,57%, w Wielkiej Brytanii 59,57%,
w Norwegii prawie 62,84%, w Danii 62,62%. Cho¢ na przyklad w Korei Poludniowej
stanowily mniej niz 42,48% ogoétu studiujacych (OECD, http://stats.oecd.org/Index.
aspx?DatasetCode=RGRADSTY#). Mamy wiec do czynienia z rosngcg dominacja
kobiet na studiach prawniczych.

Oczywiscie, te dane nie oznaczajg, ze kobiety uzyskaly supremacje w zawodzie
menedzerskim i prawniczym w przywolywanych krajach. Istotne sg przeciez w tym
kontekscie sposobnosci przetozenia posiadanego dyplomu na konkretne mozliwosci
zawodowe, a — jak wiemy — na rynku pracy ideologia réwnosci, realizowana juz dzi$
w praktyce edukacyjnej zdaje sie by¢ kwestionowana w sposéb zasadniczy. Poza tym
istnieje bez watpienia - zjawisko plciowej segregacji w ramach poszczegolnych zawo-
dow; w tym w szczegdlnosci elitarnych.

Dla uzyskania pelni obrazu trzeba podja¢ jeszcze problem dostepu kobiet i mezczyzn
do studiéw, zwigzanych z naukami matematycznymi. Rzeczywiscie, analiza dostepnych
danych pozwala na sformufowanie wniosku, iz nadal istnieje asymetria w tym zakre-
sie — na korzy$¢ mezczyzn. Dane z 2012 roku wykazujg, ze w zdecydowanej wigkszo$ci
krajow to wiecej mezczyzn niz kobiet studiowato matematyke i statystyke; znamienny
wyjatek stanowia tutaj Niemcy (59,24% kobiet) i Korea Potudniowa (55,92% kobiet),
gdzie wystepuje dos¢ nieoczekiwana i znaczaca przewaga kobiet, oraz w Czechach (53,
52%). Zwraca uwage fakt, iz w takich - zorganizowanych strukturalnie wedtug zasad
patriarchalnych - krajach jak Meksyk (45,51%) czy Turcja (58,24%) dostrzec mozemy
wigkszy odsetek kobiet studiujacych matematyke i statystyke, niz na przyklad w krajach,
ktdre s3 symbolami rownosci plciowej — Szwecji (37,86%) i Norwegii (30,89%) (OECD,
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http://stats.oecd.org/Index.aspx?DatasetCode=RGRADSTY#). Wazne wydaje si¢ takze
zwrdcenie uwagi na liczby bezwzgledne - liczby absolwentek matematyki i statystyki
w takich krajach, jak Kanada, Niemcy, Korea, Turcja czy Wielka Brytania idg w tysiace,
trudno wiec tu méwic o jakimkolwiek ,,strukturalnym wykluczaniu” czy ,,strukturalnej
dyskryminacji” kobiet — w kontekscie dostepu kobiet do studiow.

W $wietle wszystkich powyzszych danych teza o zasadniczej supremacji chlopcéow
nad dziewczetami w tej dziedzinie nie wydaje si¢ w petni uzasadniona (tym bardziej ze
obok chtopcéw i mezczyzn matematycznie bardzo utalentowanych spotyka sie i takich,
ktorzy nie potrafia w tej dziedzinie naby¢ kompetencji) (Levine, Levine 1996, s. 358).

Z kolei analiza danych dotyczacych dostepu do edukacji wyzszej kobiet i me¢zczyzn
w Stanach Zjednoczonych prowadzi do kilku wnioskéw natury ogélnej. Oto bowiem,
szczegoOlnie w literaturze amerykanskiej ciggle jeszcze dominuje teza o dyskryminacji
kobiet - i to mimo faktu, ze wiele z dostepnych danych juz tego nie potwierdza. Rzadko
natomiast spotka¢ mozna teze o marginalizacji edukacyjnej mezczyzn — mimo iz bylaby
ona potwierdzona przez bardzo wiele statystyk. Ma si¢ wrazenie, Ze ta druga teza jest
»politycznie niepoprawna”. Ponadto, chociaz wzrasta liczba badaczy koncentrujacych
swoja uwage na klasowo-ekonomicznym i rasowo-etnicznym kontekscie dostepu do
edukacji, to jednak nadal w wielu tekstach dominujg narracje eksponujace nadrzed-
no$¢ — na korzys$¢ mezczyzn — nieréwnosci o charakterze ptciowym. A poniewaz —
przynajmniej w odniesieniu do wiekszo$ci krajow wysoko rozwinietych — nie ma wielu
danych jg potwierdzajacych, wiec absolutyzuje si¢ te dane, ktdre ,,jeszcze istnieja”. I tak,
na przyklad odnoszg si¢ one do dostepu kobiet do dyploméw akademickich na przykiad
na kierunkach politechnicznych, informatycznych, z dziedziny fizyki czy chemii (a takze
niekiedy do akademii wojskowych?). Uwaza sie, ze nierdéwnos$¢ w tym zakresie stanowi
wyraz dyskryminacji kobiet; i zapewne tak jest w istocie. Z drugiej jednak strony, nie
spotkatam zbyt wielu amerykanskich tekstow, ktore poswiecone bytyby ograniczonemu
dostepowi mezczyzn do psychologii czy filologii lub nauk humanistycznych, w ktérych
kobiety znajdujg si¢ w zdecydowanej wiekszosci (a jezeli takie teksty sie pojawiaty, to
z calg pewnoscig byty pozbawione retoryki skoncentrowanej na dyskryminacji czy
marginalizacji mezczyzn).

Trzeba w tym miejscu stwierdzi¢, Ze kobiety sg statystycznie - w poréwnaniu z mez-
czyznami — absolwentkami uczelni o mniejszym prestizu; i jest to tendencja typowa

3 Kobiety z dyplomami akademii wojskowych (Service Academies) w roku: 1980, 1990 i 2001,
procent w stosunku do wszystkich absolwentéw: Akademia Sit Powietrznych rocznik 1980 - 10,9%,
1990 — 10,4%, 2001 — 17,8%, Akademia Strazy Wybrzeza rocznik 1980 - 9,2%, 1990 - 12,6%, 2001 —
25,4%, Wojskowa (West Point) rocznik 1980 - 6,8%, 1990 — 9,8%, 2001 — 15,9%, Akademia Marynarki
rocznik 1980 - 5,8%, 1990 — 9,7%, 2001 — 16,6%. Wynika stad, ze rok 2001 jest rokiem istotnego wzrostu
w stosunku do lat poprzednich procentowego udziatu kobiet wsrod absolwentow uczelni wojskowych,
podaje za: The American Women 2003-2004. Daughters of a revolution — Young Women Today, red.
C.B. Costello, V.R. Wight, A.]. Stone, New York 2003, s. 211.
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dla calego swiata. Wyjde od stwierdzenia, ze zjawisko ,,choroby dyplomu” - swoistej
epidemii ostatnich dekad w krajach wysoko rozwinietych - nie dotyczy juz tylko uza-
leznienia mozliwosci zawodowych od posiadania ,,jakiegokolwiek” dyplomu. Oto - jak
pisze Zbyszko Melosik - ,w sytuacji upowszechnienia edukacji wyzszej, [to] status
uniwersytetu, ktéry ukonczyla dana jednostka (oraz réwnoznaczny z nim »status
dyplomu«) odgrywaja coraz wigksza role w determinowaniu mozliwo$ci zawodowego
sukcesu”. ,,Stwierdzenie »pokaz mi swdj dyplom, a powiem ci kim jeste$” staje sie bar-
dzo odpowiednig metaforg dla sytuacji, w ktérej wazne jest juz nie to, ze kto$ ukonczyt
uniwersytet, lecz gdzie to uczynil” (Melosik 2009, s. 185).

Ogolny wniosek jest prosty: jesli kobiety nie beda studiowaly w placéwkach o takim
samym statusie, jak mezczyzni, to ich pozycja spoteczna i dochody bedg w naturalny
sposdb mniejsze (Jacobs 1999, s. 2).

Pojawia si¢ wiec tutaj problem dostepu kobiet do najbardziej elitarnych placéwek
edukacji wyzszej. Jezeli jednak — w tym kontekscie — mieliby$my okresli¢ symbol najbar-
dziej elitarnej i ,doskonatej” edukacji, to zapewne wigkszosci z nas przysztoby do glowy
jedno z dwoch stow: ,,Harvard” lub ,,Oxford”. Te dwa uniwersytety stanowia tradycyj-
nie - w $wiadomoséci milionéw ludzi na calym $wiecie - ,,apogeum wyksztalcenia’, aich
dyplom zdaje si¢ gwarantowa¢ dostep do ,,natychmiastowej kariery”, bez koniecznosci
mozolnego wspinania sie po poszczegolnych szczeblach drabiny spotecznej. Dlatego
warto przeanalizowa¢ strukture ptciowg studentéw tych dwdch uczelni.

Wedlug najnowszych danych na Harvardzie studiuje ponad 48% kobiet. Posiadana
przez mezczyzn ,przewaga w dostepie” jest wiec bardzo niewielka. Na poziomie pierw-
szego stopnia studiow statystyki wykazujg 50,68% kobiet. Trzeba dodac, ze na pierw-
szym roku studiow pierwszego stopnia kobiety stanowig ponad 50% ogétu studiujacych.
Nie istnieje wiec tutaj jakiekolwiek zjawisko dyskryminacji kobiet w zakresie dostepu
do studiéw harvardzkich*.

Warto odpowiedzie¢ sobie takze na pytanie: jak ksztattuje sie struktura ptciowa stu-
dentéw poszczegdlnych wybranych wydziatéw na poziomie studiéw drugiego stopnia?
Na wydziale prawa studiuje 47,80% kobiet; na wydziale zarzadzania (business) znajduje
sie ich 40,70%; na wydziale edukacji 71,70% to kobiety, na wydziale medycyny 49,70%
to kobiety®. Trudno wigc jest tutaj mowic o supremacji mezczyzn, cho¢ dane dotyczace
zarzadzania z jednej strony i edukacji z drugiej potwierdzajg stereotypy odnoszace si¢
do ,,meskosci” zawodu menedzera i ,kobiecosci” zawodu pedagoga. Ogélnie jednak
mozna stwierdzi¢, Ze czesto spotykana teza o nadal wystepujacym wykluczaniu kobiet

4 Degree Student Head Count: Fall 2009, liczba studentéw Harvardu na dzien 15.10.2009,
adres internetowy: http://www.provost.harvard.edu/institutional_research/Provost_-_FB2009_
10_Secoz2_Enrollments.pdf (dostep: 15.05.2015).

5 Dane z roku 2014, http://grad-schools.usnews.rankingsandreviews.com/best-graduate-schools/
top-law-schools/harvard-university-03074 (dostep: 15.05.2015).
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z dostgpu do elitarnej edukacji w Stanach Zjednoczonych jest mitem, przynajmniej jesli
wezmiemy pod uwage te znakomitg symboliczng egzemplifikacje, jaka jest Harvard
University. Jakze wigc czasy sie zmienily... Mozna przywola¢ w tym miejscu poglady
Edwarda Clarke, z wydzialu nauk medycznych uniwersytetu Harvarda, ktory w swo-
jej opublikowanej w roku 1873 ksiazce twierdzil, ze kobiety uczeszczajace do szkoly
$redniej znajduja si¢ w ,,grupie ryzyka medycznego’, bowiem... ,krew potrzebna do
wlasciwego funkcjonowania jajnikow jest w ich przypadku kierowana do mézgu”; a to
z uwagi na stres wynikajacy z uczenia si¢. Nauka szkolna przeksztalci¢ miata - jego
zdaniem - kobiety w stworzenia ,,0 monstrualnych mézgach i stabych ciatach... prze-
plywajacych myslach i cierpigcych na zaparcia” W zwigzku z tym zalecal, aby dziew-
czeta uczestniczyly w ,,mniej wymagajacych” — w poréwnaniu z chtopcami - formach
edukacji, nie braly udzialu w Zadnego typu edukacyjnym wspotzawodnictwie, a takze
odpoczywaly czesto w trakcie nauki — po to, aby ich organy reprodukcyjne mogly
sie prawidlowo rozwija¢ (w 1895 profesorowie innej elitarnej placéwki University of
Virginia stwierdzili, iz ,kobiety czesto staja si¢ bezpiciowe [pozbawione plci] poprzez
wysitek wlozony w nauke” (Sadker, Sadker 2004, s. 137). Szczegolnie niebezpieczne dla
kobiet byloby, zdaniem E. Clarke, studiowanie na wyzszych uczelniach; byt on prze-
konany, ze ucz¢szczanie do miejsc takich jak University of Harvard wywoluje u kobiet
powazne choroby, bezptodnos¢ i histerie (Sadker, Sadker 2004, s. 137).

Warto przeanalizowac takze dane dotyczace proporcji kobiet wérdd studiujgcych na
stynnym angielskim Oxford University — na studiach pierwszego stopnia, ktére zdaja
sie stanowi¢ wstep do najlepszej mozliwej kariery spoleczno-zawodowe;j.

Warto omoéwi¢ dane odnoszace si¢ do jednego z ostatnich naboréw do Oxfordu,
tych kandydatow, ktérzy ztozyli dokumenty na studia pierwszego stopnia. Wsréd
17 216 kandydatéw bylo 8466 kobiet (49,17%). Zaakceptowano 3198 osoby, z czego
1662 (51,96%) to mezczyzni, a 1536 — kobiety (48,03%)°. Przewaga mezczyzn w dostepie
do studiéw na Oxfordzie utrzymuje sie¢ wiec, jednakze trudno bylo podpisa¢ sie pod
stwierdzeniem, ze w Wielkiej Brytanii prowadzona jest polityka wykluczania kobiet
z dostepu do studiéw na tej uczelni.

Warto zwrdcié jeszcze uwage na jeden, odnoszacy sie zaréwno do amerykanskiego
Harvardu, jak i brytyjskiego Oxfordu, fakt. Nalezy zatozy¢, ze zgodnie z polityka neoli-
beralizmu rekrutacja na oba te uniwersytety jest w znaczacym stopniu ,,$lepa na pte¢”
(i ras¢). Dazenie do uzyskania ,kohorty” najlepszych studentéw powoduje, iz nie
istniejg tam zapewne istotne plciowe (czy rasowe) uprzedzenia. Liczy sie ,,mierzalna
jakos¢ kandydata” — procedura rekrutacyjna jest przeciez bardzo skwantyfikowana.
Do Harvardu i Oxfordu swoje aplikacje sktadajg absolutnie najlepsi absolwenci szkot

6 Dane z oficjalnej strony Oxford University, adres internetowy: http://www.ox.ac.uk/about/
facts-and-figures/admissions-statistics/undergraduate-admissions-statistics/gender (dostep:
15.05.2015).
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$rednich - bez watpienia istnieje tam ,,réwnos$¢ kandydowania” Na poziomie tego typu
rywalizacji nie ma juz zasadniczych réznic w poziomie kompetencji intelektualnych czy
osiggniec¢ szkolnych. Sg to po prostu najlepsi uczniowie i najlepsze uczennice, doskonale
przygotowane do studiéw na tych uniwersytetach (mozna zalozy¢ przeciez, ze po piec
tysiecy najlepszych absolwentéw i absolwentek szkot srednich w Anglii, Szwecji czy
Polsce nie r6zni si¢ miedzy sobg w zaden sposéb w kontekscie akademickim). Sadze,
ze wystepujace ciaggle jeszcze rdznice plciowe w dostepie do studiow oxfordzkich wyni-
kaja z tego, ze wiele bardzo dobrych uczennic szkdt srednich rezygnuje ze skladania
dokumentéw do tej uczelni.

Przejde teraz do wybranych aspektéw dostepu kobiet do edukacji wyzszej w skali
miedzynarodowe;j.

Analiza dostepu kobiet do edukacji wyzszej w 74 krajach $wiata z wszystkich kon-
tynentéw pozwala na stwierdzenie, ze w 51 z nich kobiety przewazaly w zakresie ogol-
nej liczby studiujacych. W okoto 60 krajach z 74 byly w wigkszosci absolwentkami
kierunkow pedagogicznych oraz zwigzanych z naukami humanistycznymi i sztukami
pieknymi, a w ponad 50 kierunkéw zwigzanymi z naukami spolecznymi, prawem
i zarzadzaniem. Jedynie w zakresie szeroko rozumianych nauk inzynieryjnych kobiety
stanowia zdecydowana mniejszo$¢.

Obecnie w skali calego globu na 100 studiujacych mezczyzn przypada 105 kobiet,
przy czym w Europie Zachodniej i Ameryce PéInocnej 133 kobiety na 100 mezczyzn,
aw Europie Srodkowej i Wschodniej 125 na 100. W Ameryce Lacifiskiej przypada za$ 112
kobiet na 100 mezczyzn. Zdumiewajaca jest tez przewaga kobiet w krajach Arabskich:
101 na 100. Jedynie w Azji i w Afryce kobiety sa w zdecydowanej mniejszosci.

W niektorych przypadkach dostepne dane poréwnawcze sg zaskakujace. I tak dziwi,
w $wietle ,,obiegowych opinii’, duzy udzial kobiet w dziedzinie nauk przyrodniczych
w niektoérych krajach arabskich: w Brunei, Bahrajnie, Algierii, Iranie, Arabii Saudyjskiej,
Zjednoczonych Emiratach Arabskich czy w Omanie stanowia one ponad 60% ogoétu
absolwentow. Z kolei w takich wysoko rozwinietych krajach zachodnich, jak Wielka
Brytania, Szwajcaria, Belgia, Dania jest ich mniej niz 40%. Podobna sytuacja wyste-
puje w odniesieniu do nauk spotecznych, zarzadzania i prawa: w Algierii, Bahrajnie,
Katarze czy Zjednoczonych Emiratach Arabskich liczba kobiet-absolwentek przekra-
cza tu - niekiedy znaczaco - 60%, co nie miejsca w wiekszo$ci krajow zachodnich’.
Zwraca uwage fenomen Mongolii — kobiety wlasciwie catkowicie zdominowaty sceng
szkolnictwa wyzszego w tym kraju, w ktérym (za wyjatkiem kierunkéw inzynieryjnych)
mongolscy mezczyzni zdaja sie by¢ ,,edukacyjnie marginalizowani”

7 Dane pochodzg z raportu UNESCO, World Atlas of Gender Equality in Education, 2012,
wersja on-line: http://www.uis.unesco.org/Library/Documents/world-atlas-gender-equality-
education-2012-en.pdf (dostep 15.05.2015).
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Analiza powyzszych globalnych w swojej istocie danych, odnoszacych si¢ do dostgpu
kobiet i mezczyzn do edukacji wyzszej, prowadzi po raz kolejny do wniosku, iz wspét-
czesnie trudno juz jest mowi¢ o koniecznosci ,wyréwnywania mozliwosci” w tym
zakresie. Powstaje bowiem ,,demograficznie istotna luka edukacyjna” na korzys¢ kobiet
na tym poziomie ksztalcenia i to mezczyzni sa w coraz wigkszym stopniu pozbawieni
dostepu. Powyzsze analizy maja jednak swoje ograniczenia. I tak, po pierwsze - nie
dajg wgladu w bezwzgledna liczbe absolwentek i absolwentdw, a nie mozna przeciez
wykluczy¢, ze w niektérych krajach Trzeciego Swiata ogélna liczba studentow jest tak
niewielka, ze przewaga ilo$ciowa kobiet i tak nie ma wplywu na patriarchalny uklad
struktury spolecznej jako takiej (np. moze by¢ tak, iz w Namibii jest co prawda wigkszy
odsetek kobiet-absolwentek studiéw inzynieryjnych niz w Szwajcarii, ale w liczbach
bezwzglednych jest to tylko kilkanascie kobiet - z uwagi na to, iz zapewne w tym kraju
studia politechniczne nie sa rozwiniete). Po drugie, powyzsze dane odnoszg si¢ do
ogbtu absolwentéw, bez podzialu na studia pierwszego i drugiego stopnia; w niektorych
krajach - szczegélnie Trzeciego Swiata — moze by¢ tak, iz kobiety przewazaja co prawda
na studiach licencjackich, lecz na magisterskich jest ich mniej niz mezczyzn. Po trzecie,
nie wiadomo, jaki prestiz posiadaja uczelnie, ktore konczyly kobiety i mezczyzni —
pisano juz o tym, ze uczelnie posiadajace wysoki status sg czesto zdominowane przez
mezczyzn, kobiety natomiast sa w wigkszym stopniu absolwentkami uczelni o niskim
prestizu. A przeciez ten czynnik ma bardzo istotny wptyw na przyszle kariery zawo-
dowe. Wreszcie, w oczywisty sposob we wspdlczesnych spoteczenstwach mozliwosci
wykorzystania na rynku pracy posiadanego dyplomu (wyksztalcenia) przez mezczyzn
sg znacznie wigksze niz przez kobiety.

Na zakoniczenie stwierdze, odnoszac si¢ do tytutu mojego tekstu, ze emancypacja
edukacyjna kobiet we wszystkich niemal krajach $wiata stala si¢ faktem, a mezczyzni
znajduja sie w zdecydowanej edukacyjnej defensywie.
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THE ACCESS OF WOMEN AND MEN
TO HIGHER EDUCATION. A COMPARATIVE STUDY

Summary

The essence of the problem of women equality with reference to their access to higher education
has undergone a substantial overhaul in the last decade. In the quantity context, it is difficult to
refer to the idea of women’s discrimination; just the opposite — among the students’ population
as a whole, women are gaining a growing majority. In connection with the above, the majority of
analyses concentrate on differences in the prestige of higher education institutions having both sexes
as students, as well as on the choice of studies (specialisation) determined by the sex difference. The
article deals with the diagnosis of the significant increase of educational aspiration of women, being
an issue for the last decades.






Jerzy Nikitorowicz*

WYZWANIA I ZADANIA WSPOLCZESNEGO UNIWERSYTETU
Z PERSPEKTYWY EDUKAC]JI MIEDZYKULTUROWE]™

Chcialbym rozpocza¢ od wyzwania skierowanego do Uniwersytetu, wskazania zapre-
zentowanego w pracy ,,University of the 21st century” Jamesa Duderstadta: ,,Przez tysiac
lat Uniwersytet wzbogacal nasza cywilizacje jako uczaca si¢ spoteczno$é. W jego murach
zaréwno mlodzi, jak i doswiadczeni mogli nie tylko zdoby¢ wiedze¢ i umiejetnosci, ale
poznawali warto$¢ wyedukowanego umystu. Uniwersytet bronil i propagowal nasza
kulturows i intelektualng spuscizne, a jednoczesnie podwazal nasze normy i wierze-
nia. Jego mury opuszczali przywodcy panstw i liderzy réznych zawodéw. Uniwersytet
zaréwno tworzyl, jak i znajdowal zastosowanie dla nowej wiedzy w stuzbie spoteczen-
stwa. I wszystko to czynil zachowujgc wartosci i zasady kluczowe dla akademickiego
uczenia sie: wolno$¢ dociekan, otwartosci oraz nowe idee, oddanie si¢ rzetelnemu
studiowaniu i mifoséci do uczenia si¢. Te role Uniwersytetu bedg w dalszym ciagu
pozadane przez calg cywilizacje” (Duderstadt 2000, s. 23).

Drugie wyzwanie, to stowa Kazimierza Twardowskiego z wyktadu ,,O dostojenistwie
Uniwersytetu” wygloszonego we Lwowie podczas uroczysto$ci nadania mu doktora
honoris causa w 1932 roku. ,,Ciazy na Uniwersytecie obowigzek odkrywania coraz to
nowych prawd i prawdopodobienstw naukowych oraz doskonalenie i szerzenie sposo-
bow, ktore je odkrywac pozwalaja. Z tych wysitkow wyrasta gmach wiedzy naukowe;j,
wiedzy obiektywnej, ktéra domaga si¢ uznania wylacznie na tej podstawie, ze jest
wedtug praw logiki uzasadniona, i ktéra narzuca si¢ umystowi ludzkiemu jedynie, ale
i nieprzeparcie silg argumentéw. W tem wiasnie uwydatnia sie charakter obiektywny
badania naukowego, ze nie przyjmuje ono rozkazoéw od zadnych czynnikéw zewnetrz-
nych i ze nie chce stuzy¢ zadnym wzgledom ubocznym, lecz ze za panéw swoich uznaje
jedynie doswiadczenie i rozumowanie...” (Twardowski 1982, s. 462).

* Jerzy Nikitorowicz, profesor nauk humanistycznych, w latach 2005-2012 rektor Uniwersytetu
w Biatymstoku, kierownik Katedry Edukacji Miedzykulturowej Uniwersytetu w Bialymstoku.
Zainteresowania naukowe: pedagogika spoteczna, socjologia rodziny, edukacja regionalna, edukacja
wielokulturowa i miedzykulturowa, ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli.

** Tekst zostal przygotowany i wygloszony na I Ogdlnopolskiej Konferencji Naukowej pt. ,,Kultura
edukacji szkoly wyzszej — réznorodne perspektywy” organizowanej przez Centrum Edukacji
Ustawicznej Uniwersytetu w Bialymstoku w dniu 14-15 listopada 2014 roku.
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Trzecie wyzwanie, zwigzane z edukacja migdzykulturowa, przedstawia raport dla
UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku. Istotne wydaje
mi si¢ sformulowane w nim pytanie: ,,...jak stawa¢ si¢ stopniowo obywatelem $wiata
bez zatracania swoich korzeni, aktywnie uczestniczac w zyciu narodu i wspdlnoty lokal-
nej?... jak przystosowywac sie, nie wyrzekajac si¢ wlasnej tozsamosci, budowa¢ wlasna
autonomie w dialektycznym zwigzku z wolnoscia i ewolucjg innych ludzi, panowac nad
postepem naukowym” (Edukacja. Jest w niej ukryty skarb 1998, s. 12-13).

W raporcie zwraca si¢ uwage, ze nalezy rozpocza¢ od zrozumienia samego siebie,
podejmujac jakby wewnetrzng podroz, ktdrej kierunek wytycza wiedza, namyst, stosu-
nek krytyczny do samego siebie. Zauwaza si¢ w nim problem modernizacji refleksyjnej,
ktéra powstata na bazie modernizacji ewolucyjnej i technokratycznej (postep tech-
niczny, rozwdj nauki, o§wiaty, specjalizacji naukowej i zawodowej, masowej informacji
i komunikacji), a obecnie wymaga si¢ kreowania nowego typu czlowieka charakteryzu-
jacego sie mysleniem krytycznym, tworczym, z jednoczesng zdolnoscig do rozumienia
siebie i innych, do wspoétpracy i wspétdziatania w zréznicowanych kulturowo zespotach
ludzkich. Stad zaleca si¢ edukacje trwajaca przez cale zycie (ustawiczng) ze wzgledu na
elastyczno$¢, roznorodnosé i dostepnosé w czasie i przestrzeni. Warunki wielokultu-
rowosci i dylematy z tym zwigzane spowodowaly pojawienie si¢ nowego imperatywu
»-..lepszego rozumienia innych, lepszego rozumienia §wiata; konieczno$¢ wzajemnego
zrozumienia, pokojowej wymiany idei czy wrecz jednosci. Tego najbardziej brakuje
naszemu $wiatu” (Edukacja. Jest w niej ukryty skarb 1998, s. 17).

W kontekscie powyzszego Komisja zwrdcila szczegdlng uwage na jeden z czterech
filaréw edukacji: uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie z innymi, poprzez wzbogacanie wiedzy
o innych, ich historii, tradycji, duchowos$ci. W ten sposdb mozna zacheca¢ do reali-
zacji wspolnych planéw i pokojowego rozwiazywania nieuniknionych konfliktow.
Pozostale trzy filary wydaja si¢ w tym przypadku dostarcza¢ podstawowej wiedzy,
jak uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie (uczy¢ sie, aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby by¢). Zwraca
sie bowiem uwage, Ze nigdy przedtem nie byla tak silna potrzeba solidarnosci przy
jednoczesnym nasilaniu sie konfliktéw, podzialéw i narastaniu przemocy i zjawiska
terroryzmu. ,,Jednym z zasadniczych zadan edukacji jest pomoc w przeksztalcaniu
faktycznej wspolzaleznosci w §wiadoma solidarnos¢. W tym celu powinna ona umoz-
liwi¢ kazdemu czlowiekowi zrozumienie siebie samego i zrozumienie innych ludzi
poprzez lepsza wiedze o $§wiecie. Aby kazdy czlowiek mogt zrozumiec rosnacg ztozonosé
zjawisk §wiatowych i opanowac uczucie niepewnosci, jakie ona wzbudza, powinien po
pierwsze — zdoby¢ zespdt wiadomosci, po drugie — nauczy¢ sie relatywizowa¢ fakty
oraz przejawia¢ krytyczng postawe wobec naptywu informacji... Jednoczesnie wymog
solidarno$ci w skali planetarnej zaklada przezwyciezenie tendencji do zamykania sie
w sferze wlasnej tozsamosci na rzecz zrozumienia innych, opartego na poszanowaniu
réznic. Odpowiedzialno$¢ edukacji w tym zakresie jest podstawowa i delikatna zara-
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zem, albowiem pojecie tozsamosci mozna odczytywaé w dwojaki sposob: afirmacja
wlasnej roznicy, poszukiwanie podstaw wlasnej kultury, umacnianie solidarnosci grupy
moga stanowi¢ dla kazdej jednostki postawe pozytywna i wyzwalajacg; lecz zle pojety
ten rodzaj rewindykacji utrudnia, a nawet uniemozliwia spotkanie i dialog z innymi”
(Edukacja. Jest w niej ukryty skarb 1998, s. 44-45).

*
Niejednokrotnie wydaje sie, ze jakby zapomniano o tym, ze kazdy zamieszkuje w spo-
tecznosci lokalnej, ktorej nie wybiera, i jednoczeénie zyje w wielkiej wspdlnocie ludz-
kiej, jak tez i o tym, Ze problem ten byt znany od zawsze, gdyz juz Diogenes, grecki
filozof cynik, zapytany o swoje pochodzenie odpowiedzial: ,,Jestem obywatelem $wiata”
(Nussbaum 2008, s. 62). Idee te nigdy nie zanikly, a rozwijaty si¢ w réznych miejscach
globu ziemskiego, przyczyniajac si¢ do ksztaltowania kompetencji obywatelskich.
Obecnie wiemy, na co juz wskazywal Herodot, ze wiedza o innych kulturach uswia-
damia nam, Ze to, co uznajemy u siebie za naturalne i normalne, jest wynikiem kon-
wencji i przyjetych zwyczajow. Jesli nie dokonujemy krytycznych analiz, refleksyjnych
wybordw sposrod roznych mozliwosci nie realizujemy edukacji pobudzajacej krytyczne
myslenie. Stad coraz czedciej zastanawiamy sie i pytamy:

- czy system ksztalcenia w naszym szkolnictwie, takze w Uniwersytetach, nie niszczy
pasji, inicjatyw, ryzyka i tworczo$ci na rzecz edukacji dla sukcesu, prestizu czy
warto$ci hedonistycznych?

- czy kultura nastawiona na taka edukacje nie uczy zy¢ w ktamstwie i powiela¢ ktam-
stwa?

- dlaczego ksztalcenie nastawione jest na ,wytworzenie osoby obliczalnej”, a nie na
rozwoj kompetencji spotecznych i solidarno$ci miedzyludzkiej?

- jak ksztalci¢ osoby, ktére oddajg sie zainteresowaniom i zamitowaniom bezkom-
promisowo, prawdziwych pasjonatow, podejmujacych ustawiczne ryzyko?

- czy dyplom ma by¢ gwarantem nabycia umiejetno$ci korzystania z wiedzy, nabycia
pelnych postaw, tym samym zapewnia¢ miejsce pracy w konkretnym zawodzie?

- czy obecny system edukacji instytucjonalnej, ktory zostal wymyslony, zaprojek-
towany i ustrukturyzowany w rzeczywistosci innej epoki, w kulturze umystowej
o$wiecenia i w warunkach ekonomicznych rewolucji przemystowej, jest adekwatny
do wspotczesnosci?

- czy struktura szczebli systemu szkolnictwa odpowiada procesowi rozwoju cztowieka,
czy nie jest sprzeczna z rozwojem ludzkiego umystu?

Zapominamy, ze zdolno$¢ do poznawania zalezy od wyzwolenia emocji pozytyw-
nych, a nadmierny, narzucony, nakazowy styl ksztaltowania intelektu ogranicza umie-
jetno$¢ skupienia uwagi, wyboru, analizy, interpretacji, wnioskowania itp. Problemem
najbardziej istotnym wydaje si¢ dostosowanie sposobu uczenia si¢ do rozwoju mézgu
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czlowieka, a nie jak wskazuje si¢ administracyjnie, dostosowanie programu nauczania
do rynku pracy. Te idee utylitarnosci zagubia i zniszcza talenty. Przeciez wyscig obecny
nie jest wyscigiem o dostep do wiedzy, jest wyscigiem o talenty, o kompetencje, o umie-
jetno$¢ korzystania z informacji, zagospodarowania ich. Nie chcemy i nie mozemy
klasycznej koncepcji Uniwersytetu zastapi¢ prostym modelem uzytkowym, podpo-
rzgdkowanym gospodarce, biurokracji, anonimowym biurokratom i ich wygodzie.

Pelniac funkeje rektora Uniwersytetu w Bialymstoku czesto zastanawialem sie jak
przeksztalci¢ znane hasta i maksymy w wartosci realizowane (pracuj nad soba, co
uszczesliwia czlowieka, ucz si¢ mysleé, miej odwage postugiwac si¢ wlasng madroscia,
rado$¢ jest w nauce [wiedzy], czlowiek bez nauki nie ma zadnej wiedzy, uczymy sie
nie dla szkoly, ale dla zycia). Ustawicznie stawatem przed problemem ku czemu zmie-
rza¢, jak i jakiej szuka¢ drogi i jaki nadac jej sens, jak realizowaé misje Uniwersytetu
w okreslonej przestrzeni geograficznej, na poéinocno-wschodnim pograniczu Polski,
na styku kultur i wyznan. Stad wspolpraca z Bialorusia, Litwa (Filia w Wilnie) i innymi
Uniwersytetami. Uznatem, ze Uniwersytet winien przygotowywac¢ do zZycia w warun-
kach wielokulturowosci, wspiera¢ i podejmowac¢ trud ksztaltowania spoteczenstw
wielokulturowych. Uznatem to za szczegélnie istotne wobec krytyki idei wielokulturo-
wosci w krajach Europy Zachodniej. Faktem jest, Ze prowadzona tam polityka wielo-
kulturowosci nie sprawdzita sie i nie mogta si¢ sprawdzi¢, gdyz nie uczestniczylo w tej
polityce szkolnictwo wyzsze, nie ukierunkowano ku wielokulturowos$ci aktywnej; ku
symetrycznemu wyrazaniu szacunku i uznawania si¢, przestrzegania prawa gospodarzy,
zaangazowania obywatelskiego z wzajemnym poszanowaniem réznic.

Poprawnos¢ polityczna domagata sie z gory bezwarunkowej akceptacji, nawet nie
tolerancji, a akceptacji. Tolerancje rozumiano i stosowano skrajnie w aspekcie humani-
stycznym, a nie formalno-prawnym, jako jednostronng ide¢ szacunku okazywana stab-
szemu, pokrzywdzonemu, a nie zasade-norme¢ wzajemnego, symetrycznego uznania.
Istota tolerancji nie jest rezygnacja z wtasnych warto$ci, a przedstawienie wlasnego sta-
nowiska po to, aby zmobilizowac drugg strone do przedstawienia wlasnych argumentow
iw efekcie doprowadzi¢ do negocjacji i dialogu'. Polityka wielokulturowosci nie mogta
sie sprawdzi¢, gdyz rozszerzono zakres praw czlowieka na grupowe prawa socjalne i kul-
turowe, na tych, ktérzy nie akceptowali prawa gospodarzy, co doprowadzilo do rozmycia
praw fundamentalnych i powodowalo erozje moralnosci w zyciu spotecznym, erozje
kapitatéw spolecznych i kulturowych. Stad jednym z najbardziej istotnych probleméw
wspodlczesnego wielokulturowego $wiata, w tym Uniwersytetu, jest zmniejszajaca si¢
wiara w demokracje, w poczucie europejskiej i planetarnej solidarnosci, we wspdlne
dobro cywilizacyjne ksztaltowane od wiekéw na bazie judaizmu, chrzescijanstwa,

1 Szerzej na ten temat m.in. J. Nikitorowicz, Tolerancja w procesie kreowania dialogu w wielokul-
turowym $wiecie, [w:] O tolerancji we wspélczesnej demokracji liberalnej, red. I. Jakubowska-Branicka,
Wyd. ,TRIO”, Warszawa 2010, s. 168-182.
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filozofii greckiej i prawa rzymskiego. Obecnie Unia Europejska rozsadzana jest przez
rosngce w site ruchy antyimigracyjne i nacjonalistyczne (np. Greet Wilders w Holandii,
Front Narodowy we Francji, Nowi Demokraci w Szwecji, walka o symbole/symbolami
w Szwajcarii, ogloszenie upadku idei wielokulturowosci w Wielkiej Brytanii, Niemczech
i innych krajach), nawet we Francji, ktéra nie prowadzila polityki wielokulturowosci.
W krajach uznawanych za ucielesnienie idealéw demokracji (m.in. Holandia, Belgia,
Dania, Szwecja, Norwegia), nastepuje powrdt do populizmu, podsycanie leku przed
imigrantami i obcymi tak, jakby strach miat mobilizowac¢ spoleczenstwo do rozwoju.
Niepokojacym zjawiskiem jest wzrost znaczenia partii neofaszystowskich.

*

W kontekscie wskazanych wyzej problemoéw wielokulturowosci wytania sie jasna
i jednoznaczna teza. Tolerancja dla nacjonalizméw roénie tym bardziej, im wieksze
jest rozczarowanie demokracja. Dlatego tak wazne jest okreslenie nowych zadan dla
Uniwersytetu z perspektywy edukacji miedzykulturowej. Tak jak dbamy o stabilnos¢
gospodarczg winnismy dbac¢ o kapitat ludzki, o poczucie bezpieczenstwa obywateli, war-
tosci, przestrzeganie zasad zycia spotecznego, normy i wartosci uniwersalne. Jednakze
obserwacja zycia spolecznego (wiedza gorgca) i dokonywane diagnozy-ekspertyzy
dotyczace funkcjonowania cztowieka-humanisty i instytucji edukacyjnych (wiedza
zimna - obiektywna) i dokonane na ich bazie rozumowanie wskazuje, Ze zyjemy w cza-
sach nieprzewidywalnych i ,marnych” moralnie. W uniwersyteckim zyciu zachwiana
zostala dawna harmonia miedzy dynamika rewolucyjnej mtodosci a do§wiadczeniem
wieku dojrzatego. Slepa wiara w postep, aksjologie prawno-administracyjng zaczela nie
potrzebowa¢ do$wiadczenia, refleksyjnosci i humanistycznej madrosci. Stajemy wiec
obecnie przed powaznymi dylematami, takimi jak: autonomia - zaleznos¢, misja —
rynek, wspélnotowos¢ - korporacja, elitaryzm - egalitaryzm, intelektualizm — maso-
wo$¢, i coraz czedciej pytamy:

- ku jakiej kulturze zmierzamy, czy tradycyjne warto$ci Uniwersytetu maja ustapic,
czy kierunki i specjalnosci maja by¢ wymuszane przez rynek, czy mozemy i jeste$my
w stanie zmienia¢ i ksztaltowa¢ potrzeby rynku?

- czy mamy wybor miedzy tradycyjnym, wolnym Uniwersytetem, jego autonomia,
misja poszukiwania wiedzy, wspdélnotowoscig, intelektualizmem, a modelem opar-
tym na prawach rynku, czy potrafimy to pogodzi¢?

- czy Uniwersytet ma by¢ instytucja edukacyjna o funkcjach dydaktycznych, nauko-
wych i kulturotwoérczych, projektujacych nowe mysli i rozwigzania, czy przedsie-
biorstwem przygotowujacym do pracy zawodowej?

- czy mamy kierowac si¢ aksjologie administracyjng, formalno-prawng i mechanicz-
nie wdraza¢ zasady procesu bolonskiego?
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- czy wkontekscie dynamicznych zmian i braku $rodkéw finansowych rzad zamierza
sterowac szkolnictwem wyzszym, czy zostawi nas wolnemu rynkowi?

Uwazam, ze wspolczesny Uniwersytet moze sytuowac si¢ w roli mediatora, tak jak
w psychoanalizie Freuda ,,ego” mediuje miedzy ,,id” a ,,superego’, moze i powinien
prowadzi¢ ustawiczny trud negocjacji i motywowa¢ do dialogu, kreowa¢ paradygmat
pokoju, niwelowa¢ kulture strachu i upokorzenia, ktérag mniej lub bardziej $wiadomie
ksztaltujg publiczne media przy aprobacie rzadu. Ksztaltowana kultura strachu i leku
w Europie nie sprzyja rozwojowi cztowieka i Uniwersytetu, w kontekscie kreowanej
kultury postepu w Azji (Chiny, Indie) i kultury upokorzenia migrantéw poszukuja-
cych pracy poza krajem rodzimym. Poczucie marginalizacji i upokorzenia wywoluje
i umacnia przemoc i terroryzm, dlatego zadaniem wspdlczesnego Uniwersytetu jest
przezwyciezenie dylematu nie nadgzania kultury §wiadomosciowej i kreowanej przez
nig tozsamosci czlowieka wielowymiarowego (tozsamosci hybrydowej) za rozwojem
i osiggnieciami cywilizacji technicznej. W tym przypadku odwoluje sie do Alberta
Schweitzera, ktéry wskazywal, ze w sytuacji, gdy czlowiek nie jest w stanie operowac
kultura odpowiednia do poziomu cywilizacji powstaje niebezpieczenstwo neoprymi-
tywizmu. Zwigzany on jest z brakiem szacunku do podstawowych warto$ci humani-
stycznych, z zachowaniami ignorujacymi podstawowe normy Zzycia spotecznego.

Nawiazujac do filozofii Alberta Schweitzera, laureata pokojowej nagrody Nobla,
tworcy zasady czci do zycia, etyki poszanowania zycia (Schweitzer 1981), chcialbym
podkresli¢, ze mozemy unikng¢ neoprymitywizmu, gdy zwrécimy szczegélng uwage na
wyposazenie w procesie edukacji w kompetencje i umiejetnosci potrzebne do $§wiado-
mego i odpowiedzialnego tworzenia kultury. Nowym wiec wyzwaniem wspolczesnego
Uniwersytetu jest przeciwstawianie si¢ cztowiekowi neoprymitywnemu, cztowiekowi,
ktory nie dysponuje kulturg odpowiadajaca poziomowi cywilizacji i poprzez ten roz-
dzwiek staje si¢ niebezpieczny dla siebie i innych, nieufny i podejrzliwy, uciekajacy
w aksjologie administracyjng, nakazy, zakazy kreujace leki, wrogos¢, kulture strachu.
Schweitzer wskazywal: ,,Pierwszym naszym etycznym osiggnieciem jest rozszerzenie
kregu solidarnoéci z innymi ludzmi” (Schweitzer 1981, s. 11). ,,Ten, kto ma odwage sadzi¢
i osadzac¢ samego siebie, staje sie coraz lepszy” (Schweitzer 1981, s. 54).

Wspolczesny Uniwersytet winien umozliwi¢ kazdemu cztowiekowi zrozumienie
siebie samego i zrozumienie innych ludzi, ich dziedzictwa kulturowego. Winien poméc
zrozumie¢ rosnacy ztozono$¢ zjawisk $wiatowych i opanowa¢ uczucie niepewnosci,
leku, jakie owa zlozonos¢ wzbudza. Wymog solidarnosci zaktada w skali mikro, mezo
i makro (w skali planetarnej) przezwyciezenie tendencji do zamykania sie w sferze
wlasnej kultury, wlasnej tozsamosci kulturowej, na rzecz zrozumienia i porozumie-
nia z Innymi, poszanowania roznic i korzystania z nich w procesie rozwoju ukie-
runkowanego ku tozsamosci miedzykulturowej. Chciatbym zauwazy¢, ze tozsamosci
innowacyjne, tworcze, ustawicznie wzbogacane i rozszerzane poprzez doswiadczanie
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i empatyczne konstruowanie siebie w kontakcie z realng rzeczywistoscig, to tozsamosci
hybrydowe, wspierajace w utrzymywaniu i budzeniu etosu, godnosci, honoru, dumy
z jednoczesnego bycia w kulturze rodzimej i kulturze kraju przebywania. W ksigzce
»Jestem czarny i nie lubie manioku” Gaston Kelman, urodzony w Kamerunie, dok-
toryzowany w Wielkiej Brytanii, mieszkajacy we Francji, opowiada o wymuszonej
wielokulturowoscia politycznej poprawnosci, o pseudonaukowych ideologicznych
peanach na cze$¢ poligamii, o tym jak jego corki, urodzone we Francji i uwazajace sig
za Francuzki, zmuszano w szkole do nauki afrykanskich piosenek, argumentujac, ze
Murzyni nie powinni rezygnowac ze swoich korzeni. Inny ma pozosta¢ Innym, wigc
pozostaje, ale czy musi? Dlaczego nie zauwaza sie¢ mozliwosci wyboru i jednoczesnego
bycia w obu kulturach? Czy prowadzona przez lata polityka multikulturalizmu, zakla-
dajaca koniecznos¢ zachowania kultur mniejszosciowych w stanie ,,odziedziczenia’, nie
zgrzeszyla paternalizmem? Czy nie decydowano za czlonkéw danej kultury, kim maja
by¢, czuc sie i jak funkcjonowac? Czy nie maja prawa reprezentowania synkretycznej
tozsamosci, wieloznacznej i wielofunkcyjnej?

Sadze, ze wielokulturowa Europa i $wiat potrzebuje dzis tolerancji nie tyle dla zde-
finiowanych réznic, lecz dla nowych, zmiennych i dynamicznych tozsamosci hybry-
dowych. Potrzebna jest nie tylko tolerancja dla wielu kultur w jednym spoteczenistwie,
ale i tolerancja dla wielu kultur w jednym cztowieku. Transnarodowos¢, transkultu-
rowos$¢ i superréznorodnos¢ stanowia potencjalne strategie wlaczania migrantow
w pluralistyczne spoleczenistwa. Obywatele poszczegolnych krajow rdéznia sie i chca
sie rdznié i coraz czg$ciej upominajg si¢ o prawo do redefinicji swoich tozsamosci oso-
bowych i kulturowych. Edukacja miedzykulturowa odgrywa i moze odgrywa¢ wazna
role (translatora i mediatora miedzy kulturami), uwrazliwiajac na daleko posunieta
réznorodno$¢ cztonkow naszej planety. Promowany przez nig paradygmat wspotist-
nienia, dialogu i tolerancji wydaje si¢ szczegélnie istotny wobec nieustajacej krytyki
ideologii wielokulturowos$ci w krajach Europy Zachodniej opartej na poprawnosci
politycznej i relatywizmie kulturowym, na co wskazywalem wyzej. W tym kontekscie
szczegolnym wyzwaniem i zadaniem Uniwersytetu, zadaniem, z ktdrego winien si¢
rozliczy¢, jest pobudzanie do myslenia dywergencyjnego, czyli dostrzegania wielu
mozliwych odpowiedzi na okreslony problem. Uwazam, ze wspotczesny Uniwersytet
winien ustawicznie uprawiac parezje?, czyli niegodzenie sig, przeciwstawianie si¢ pew-
nym stanom, sytuacjom, warunkom. Podobnie wskazywal James Duderstadt: z jednej

2 Forum Mlodych Pedagogéw przy KNP PAN zainicjowalo wydawanie pisma ,,Parezja”. Bedzie
ono wydawane przez Wydzial Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Redaktor
dr Alicja Korzeniecka-Bondar i zespdt zaprasza do wypowiadania sie w nim, traktujac parezj¢ jako
forme¢ obywatelskiego obowigzku wypowiadania krytycznych sadéw, ryzyko moéwienia prawdy,
niegodzenia sie na zaklamanie i funkcjonowanie w zaktamaniu.
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strony Uniwersytet winien broni¢ i propagowa¢ kulturows i intelektualng spuscizne,
z drugiej za$ podwaza¢ zastane normy i wierzenia.

Dlaczego zwracam uwage na myslenie dywergencyjne i parezje? Otoz dlatego, ze
kultura, jako czynnik réznicujacy, moze zamykaé tozsamosciowo jednostki i grupy,
wytwarza¢ leki przed otwarciem, tworzy¢ uprzedzenia, stereotypy, calg game mitéw
zwigzanych z utratg dziedzictwa kulturowego. Moze takze otwiera¢, a dzieje si¢ to
dzieki dziatalnosci edukacji miedzykulturowej, ktéra inicjuje i motywuje do aktywnego
uczestnictwa w procesie poznawania i uwrazliwiania na Innych i ich kultury. W tym
trudnym i ztozonym procesie niezbedna jest sSwiadomo$¢ wlasnych wartosci, wzoréw
i zasad z jednoczesnym $wiadomym zauwazaniem i szacunkiem do Innego i jego kul-
tury, dzialaniem wolnym od lekéw i zagrozen zwigzanych z utratg wlasnych wartosci
kulturowych. Rozwija¢ si¢ i wzmacnia¢ tozsamo$ciowo mozemy bowiem tylko poprzez
interakcje z innymi, poprzez poréwnania, odniesienia, zapozyczenia symetryczne,
w innym przypadku bedziemy zmierza¢ ku samounicestwieniu tozsamo$ciowemu.

*

Podejmujac probe wskazania zadan wspdtczesnego Uniwersytetu z perspektywy edu-
kacji miedzykulturowej, w pierwszej kolejnosci zwréce uwage na zadania zwigzane
z procesem budowania spoleczenstw wielokulturowych. Jest to ztozony i dlugotrwaty
proces przechodzenia od reakcji na odmienno$¢, gdzie czesto wystepuje brak zrozu-
mienia, megalomania, ksenofobia, uprzedzenia, bazowanie na stereotypach itp., do
interakeji, czyli celowego poznawania, zrozumienia, wspdlpracy, wspoéldziatania, nego-
cjacji, ustawicznego dialogu informacyjnego i negocjacyjnego. Obecnie realizowana
strategia integracji moze przynies¢ efekty wobec licznych ofert informacyjnych i edu-
kacyjnych skierowanych jednostkowo, poczynajac od szczebla lokalnego. Zintegrowana
i $wiadoma jednostka bedzie zainteresowana podejmowaniem dziatan wspierajacych
integracje ze spoleczenstwem grupy, do ktdrej przynalezy i z ktdrg sie identyfikuje.
W tej strategii nalezy zauwazy¢ hybrydyzacje, ktéra z pewnoscig podwaza cigglos¢
i tradycje wielu narodéw Europy. Tozsamo$¢ stala sie kategoria opisujacg i analizujaca
rzeczywisto$¢ i coraz czesciej przedstawiana jest wielowymiarowo. Przykltadem moze
by¢ Profesor Harold Walter Kroto (noblista w dziedzinie chemii). Obecnie zajmuje si¢
badaniami naukowymi w dziedzinie nanotechnologii w Uniwersytecie na Florydzie,
propaguje i popularyzuje nauke. Jego dziadkowie pochodza z Polski, z Krotoszyna.
W wywiadzie ,Wszyscy jeste$my dzie¢mi gwiazd” (,,Przeglad” 2007, s. 62-63), podkre-
8lit: ,,Osobiscie czuje sie obywatelem $wiata. Nie lubi¢ nacjonalizmoéw, patriotyzmow,
wlasciwie nienawidze ich. Jestem przeciwko réznicom narodowosciowym, rasowym.
Cieszg sig, ze dzialalnos¢, ktorg sie zajmuje, czyli nauka, taka wlasnie jest, beznarodo-
wosciowa, bo przeciez nie ma znaczenia, czy jest to nauka polska, czy amerykanska,
czy japonska itd. [...] Jesli chcemy zbudowa¢ lepszy $wiat, musimy zrozumie¢, ze
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jestesmy globalna wspolnota, a nie tylko muzulmanami, katolikami, buddystami,
zydami [...]. Dopoki nie zrozumiemy, ze to jest najwigkszy problem ludzkosci, trudno
moéwic o postepie. [...] W wielu krajach podsuwa si¢ mlodziezy religie, ale to moim
zdaniem nie jest rozwigzanie. Istnieje wiele religii, w dzisiejszym $wiecie nawet w szkol-
nych fawkach zasiadajg dzieci réznych wyznan, jak mozna oczekiwac¢ od nich, zeby
zrozumialy $wiat, skoro od najmlodszych lat uczone sg uprzedzen. Dzieci potrzebujg
czego$ uniwersalnego”

W kontekscie powyzszego istotnym zadaniem Uniwersytetu jest ksztaltowanie toz-
samosci otwartej, uczenie si¢ przez cale zycie o sobie i innych, doswiadczanie innych,
wzbogacanie si¢ wzajemnie sobg i otaczajagca roznorodnoscia. W efekcie mozemy naby¢
umiejetnos¢ prowadzenia dialogu, dialogu rozumianego jako imperatyw rozwoju,
zachowania i ksztattowania pokoju, aby stawac si¢ mniej egoistycznymi, hedonistycz-
nymi i materialistycznymi na rzecz upodmiotowienia. Jestem przekonany, ze realizacja
tego zadania przyczyni si¢ do przeciwstawienia si¢ ograniczaniu tozsamosci w formali-
zacji i biurokratyzacji relacji spolecznych. Zadaniem wspoélczesnego Uniwersytetu jest
uproscic regulacje prawne, wielo$¢ procedur prawno-administracyjnych. Uwazam, ze
doszlismy do absurdéw, z ktérymi nie mozemy sie godzi¢. Wielka energia i moc (nasz
kapital) idg na poszukiwanie drog sprostania formalnym wymogom lub ich obcho-
dzenia. Marnotrawimy swoj potencjat i czas, ktérego mamy coraz mniej dla potrze-
bujacych bezposrednich interakcji studentow. W tym kontekscie przezywamy kryzys
humanistycznego kapitalu Czlowieka Uniwersytetu i temu winni$my da¢ wyrazny
odpor, kierujac si¢ m.in. wskazaniem Stanistawa Ossowskiego, ktéry podkreslal, ze
pracownik naukowy to taki cztowiek, do ktérego zawodowych obowigzkéw nalezy
brak postuszenstwa w mysleniu. Na tym polega jego stuzba spoleczna, aby pelniac swe
zawodowe czynnoéci, nie byl w mysleniu postuszny.

Inne zadanie zwigzane jest z przeciwstawieniem sie ideologii konsumeryzmu; nie-
bezpiecznego, zwodniczego konsumeryzmu, gdzie dominujg gadzety, manifestowanie
ich posiadania, komunikacja posrednia, fikcja, brak odpowiedzialno$ci, ufnosci, empatii
itp. Chwalenie si¢ zastepnikami kreuje tzw. tozsamo$¢ protezy, gdzie rzeczy i ich posia-
danie okreslaja tozsamo$¢. Jerzy Szacki w jednym z wywiaddw zwrocit uwage, ze w ciagu
stu lat z gorg nie dali$émy sie ani zrusyfikowa¢, ani zgermanizowa¢ (pozytywny duch
zaboréw), pozniej w ciggu 50 lat nie poddali$my sie¢ sowietyzacji. Obecnie, po niewielu
latach, nasza kultura zostala niesamowicie za§miecona tanig, prostacka amerykanska
kulturag masows. Jak to sie dzieje, ze tak tatwo ulegamy tej kulturze, ktéra przeciez nie
winduje nas na wyzszy poziom intelektualny i moralny i nie poszerza zakresu naszej
wrazliwosci estetycznej?

Kolejne zadanie to budowanie wiezi grupowych, wspolpracy i wspoéltdzialania,
rewitalizowanie i u$wiadamianie wartoséci pracy w grupach. Rozwdj rodzi si¢ ze wspot-
pracy. Nie mozna rozwija¢ nauki i prowadzi¢ innowacyjnej, tworczej dydaktyki indy-
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widualnie. Praca zespolowa zauwaza, wyzwala i rozwija pasje, tworzy warunki do ich
rozwoju. Kinga Baranowska, nasza himalaistka, zdobywczyni kilku o$miotysieczni-
kow, powiedziala w wywiadzie radiowym: Nauczytam si¢ jak wazna jest umiejetno$¢
pracy w zespole. Jezeli nie osiggniemy kompromisu nie osiggniemy naszego celu. Gory
nauczyly mnie dystansu. Uswiadomitam sobie, ze aby co$ osiagna¢ trzeba si¢ skupié i nie
rozpraszac energii na inne rzeczy. Nauczylam si¢ otwartosci na innych, umiejetnosci
dostosowania sie do ludzi i sytuacji. Czy wszyscy musimy si¢ tak wysoko wspinac, aby
to zrozumie¢, dlaczego nie mozemy takiej sSwiadomosci osiggna¢, pracujac zespotowo
w pracowniach i laboratoriach uniwersyteckich?

Inne zadanie jest zwigzane ze zmiang myslenia o edukacji. Skoro Internet jest naj-
wiekszym repozytorium wiedzy w historii ludzkosci i jest powszechnie dostepny, to
moze wiecej czasu powinnismy poswieci¢ ksztatceniu umiejetnosci korzystania z tych
zasobow i ich krytycznej analizie niz przyswajaniu wiedzy, ktdra po kilku latach staje
sie nieaktualna. Nikt tego nie przewidzial kilkanascie lat temu, a nasze Ministerstwo
wskazuje nam, kogo i jak mamy ksztalci¢, aby po kilku latach ksztalcenia znalazt
zatrudnienie w zawodzie zgodnie z wyksztalceniem. Czy to nie absurd? Nie wiemy,
jakie zawody beda potrzebne, jakie bedziemy wykonywaé w przysztosci, nawet za kilka
lat. Dyplom nie jest w stanie zapewnia¢ miejsca pracy w konkretnym zawodzie, gdyz
ma miejsce btyskawiczny przyrost informacji z réznych dziedzin, ktéra podwaja sie co
kilka lat, czynigc poprzednig wiedze nieaktualng. Moze wigc skupi¢ sie na my$leniu ana-
litycznym i krytycznym, a mniej czasu po$wieca¢ na pamigciowe gromadzenie wiedzy.
Jezeli ro$nie nam liczba informacji i nie ma problemu z dotarciem do nich, to nalezy
sie skupi¢ na umiejetnosci korzystania z nich, a wigc w procesie kreowania tozsamosci
Ja i My Uniwersytetu winni$my zdaza¢ do dotgczenia do tych, ktorzy ja tworzg i prze-
twarzajg, a nie do tych, ktorzy tylko odbieraja, odtwarzaja i powielaja. Odtworczosé,
biernos¢ przyswajania i przekazywania innym jest obecnie szczegdlnym problemem
studiéw uniwersyteckich. Czlowiek jest istotg kreatywna, lecz system kolejnych szczebli
edukaciji te ceche skutecznie thumi. Organizacja systemu szkolnictwa i system zarza-
dzania, brak korelacji migdzy szkolnictwem podstawowym, $rednim i wyzszym, jak
tez oportunizm duzej czesci kadry dydaktycznej i naukowo-dydaktycznej, brak moty-
wacji pracownikow i studentow, jest wynikiem niesprzyjajacej kreatywnosci otoczki
spoleczno-polityczne;j.

W kontekscie powyzszego Uniwersytet staje przed powaznym zadaniem kreowania
tozsamo$ci motywowanej wewnetrznie, opartej na wielowymiarowych wartosciach.
W szkole gubimy motywacje, ktéra generalnie wynika z wartosci. Nawet jesli czegos
nie nauczymy si¢ w wieku szkolnym, ale bedziemy otwarci, bedziemy chcieli i umieli
sie uczy¢, to brak wiedzy btyskawicznie nadrobimy. Czyli winni$my zmierza¢ ku toz-
samosci opartej na mysleniu dywergencyjnym, na co wskazywalem wyzej. Potrzebni sg
spoleczenstwom wielokulturowym ludzie myslacy nieschematycznie, a uczymy ciagle
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myslenia linearnego, konwergencyjnego. Geniuszami myslenia dywergencyjnego s3
dzieci i wszyscy jako dzieci mamy zdolno$¢ myslenia dywergencyjnego. Z wiekiem
jednak zmniejsza si¢ ten dar, gdyz chodzimy do szkoly, systemu klasowo-lekcyjnego
administrowanego nieadekwatnie do rozwoju, potrzeb i mozliwo$ci wspodlczesnego
cztowieka. Stad wiodacym zadaniem wspoélczesnego Uniwersytetu uczynitbym uczenie
sztuki odszukiwania i wyboru wartoéci, czynienie z nich narzedzi wlasnego trudu,
dzielenie si¢ radoscig w procesie pokonywania trudnosci. Osiaganie radosci i rozwoju
poprzez trud indywidualny i zespotowy, pokonywanie trudnosci, jest jednocze$nie
»ucieczka od umystowosci dogmatycznej’, zaangazowaniem wigziotwdrczym i reali-
zacja koncepcji ,,dezintegracji pozytywnej”. Istota Uniwersytetu jest odwolywanie si¢
do odpowiedzialnosci, samoswiadomosci, samorealizacji, samodyscypliny i podmio-
towosci. Winni$my coraz cze$ciej i bardziej zdecydowanie stawaé ,w wietrze mysli”,
jak moéwita Hannah Arendt, nauczy¢ si¢ prowadzenia wewnetrznego i zewnetrznego
dialogu, ustawicznie pyta¢: czy w mysleniu jestesmy otwarci na twdrczos¢, innowacyj-
nos$¢, odwage i samodzielno$¢, na nowe problemy i nowe rozwigzania i jednoczesnie na
ryzyko, zwatpienie i porazki? Barbara Skarga w swoich esejach wskazywala, ze Grecy
(nie wspolczedni) faczyli myslenie z troska o wlasna doskonato$¢ i w tym niezbedny
byt dialog jako nieskoniczona rozmowa z sobg samym, ale przede wszystkim z innymi,
gdy pragnie sie co$ zrozumie¢ i odnalez¢ sens.

LITERATURA

DUDERSTADT J.J. (2000), A univeristy for the 21st century, Ann Arbor, University of Michigan
Press.

EDUKACJA. Jest w niej ukryty skarb, red. J. Delors (1998), Stowarzyszenie O$wiatowcéw Polskich,
Wydawnictwa UNESCO, Warszawa.

NikrTorowIcz J. (2010), Tolerancja w procesie kreowania dialogu w wielokulturowym $wiecie,
[w:] O tolerancji we wspoélczesnej demokracji liberalnej, red. I. Jakubowska-Branicka, Wyd.
»I'RIO”, Warszawa.

NussBauM M.C. (2008), W trosce o cztowieczenstwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia
o0gdlnego, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

»PRZEGLAD” nr 24 Z 17 CZerwca 2007 r., S. 62-63.

SCHWEITZER A. (1971), Zycie, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa.

— (1981), Z mojego zycia..., Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa.

TwarpowskI K. (1992), O dostojefistwie Uniwersytetu, [w:] Wybor pism psychologicznych
i pedagogicznych, wyb. i oprac. R. Jadczak, WSiP, Warszawa, s. 462.



62 JERZY NIKITOROWICZ

Jerzy Nikitorowicz

CHALLENGES AND TASKS OF THE CONTEMPORARY UNIVERSITY
FROM THE PERSPECTIVE OF INTERCULTURAL EDUCATION

Summary

Multicultural Europe and the world itself need today the tolerance not only for the defined differences,
but for the new, variable and dynamic hybrid identities. There is a need not only for the tolerance
for many cultures in one society, but also for the tolerance for many cultures in one man. Trans-
-nationality, trans-culture, super-diversity become potential strategies of including immigrants into
pluralistic societies. The citizens of particular countries differ and want to be different and more and
more often claim the right to redefine their personal and cultural identities. Thus — what I refer to in
this article - the intercultural education plays and may play an important part (of a translator and
mediator between cultures) sensitizing to the far gone diversity of our planet’s inhabitants.
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Wprowadzenie

Edukacja jest takim rodzajem praktyki spotecznej, dzieki ktorej mozliwa jest nie tylko
transmisja kultury, miedzypokoleniowa wymiana, zapewniajace spoleczenstwom cig-
glos¢ i trwanie. Dzigki i poprzez edukacje mozliwy jest rozwdj kazdego czlowieka,
kazdego z nas. Edukacja pozwala uczacym, rozwijajacym sie ludziom dostrzec i rozpo-
zna¢ swoje mozliwosci, swoje aspiracje, swoje indywidualne potrzeby. Organizowana
irealizowana przez odpowiedzialnych, zaangazowanych dorostych daje mlodym szanse
na osobiste szczg$cie rozumiane jako rozpoznanie i realizowanie wlasnego planu na
swoje zycie. Dobrze zorganizowana pozwala na niezalezno$¢, na $wiadomy wybér, na
spoleczng zmiane. Zorganizowana Zle, przez nieodpowiedzialnych ludzi, podporzad-
kowana nie dobru jednostki, lecz opozycyjnie do niego traktowanemu dobru panstwa,
rynku, banku, gospodarki i finansow staje si¢ zagrozeniem lub pozorem. Ponizszy tekst
jest proba prezentacji pozordw polskiej edukacji, ktore czynig z tej praktyki spotecznej
zagrozenie dla rozwoju kazdego z nas.

Punktem wyjscia zaprezentowanych w tekscie rozwazan jest przekonanie o PONOW-
NYM UWIEZIENIU POLSKIEJ EDUKAC]I. Uwalniajgc si¢ z ideologicznej ,, niewoli”, w jakiej
pozostawata edukacja w polskim panstwie za czaséw PRL-u, dzisiaj ta wazna praktyka
spoleczna uwieziona jest w sieci pozorow: aksjonormatywnych, instytucjonalnych,
kompetencyjnych.

Pozor pierwszy, aksjonormatywny: Autonomia i odpowiedzialnos¢ jako
cel edukacji a realizowana (nie deklarowana) w Polsce strategia rozwoju

W naszym kraju konkuruja ze sobg rézne, akcentujace odmienne cele, odmienne uwa-
runkowania i prognozujace odmienne nastepstwa wizje rozwoju. Jak wynika z kilku
obecnych w debacie publicznej raportéw, poswieconych tej problematyce (Sliwerski

* Mirostawa Nowak-Dziemianowicz — dr hab. prof. Dolnoélaskiej Szkoly Wyzszej we Wroclawiu,
dziekan Wydzialu Nauk Pedagogicznych DSW we Wroclawiu. Zainteresowania naukowe: problema-
tyka wspodlczesnej rodziny, relacje spoteczne, konflikty oraz strategie przeciwdzialania, edukacyjne
konteksty budowania tozsamosci cztowieka wspdlczesnego, metodologiczna orientacja interpreta-
tywna w badaniach spolecznych (badania biograficzne, narracyjne).
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2011) jedng grupe tworza modele oparte na kontynuacji proceséw, z ktérymi mamy
dzisiaj do czynienia zaréwno w gospodarce, jak i polityce i zZyciu spotecznym. Ta wizja
kontynuacji dzisiejszej drogi rozwoju (w rzeczywisto$ci bardziej adekwatne okreslenie
dla tej wizji rozwoju to okreslenie: rozwoj zalezny od: rynku finansowego, od miedzy-
narodowej polityki korporacyjnej, od wydajnosci pracy) obarczona jest wieloma nie-
bezpieczenstwami. Pierwszy z nich to zwiekszanie si¢ uzaleznienia zycia spolecznego,
codziennego funkcjonowania Polakéw od rynkéw finansowych, od stanu gospodarki
$wiatowej i europejskiej. Dyktat wydajnosci pracy, obnizania jej kosztoéw, tworzenie
nowych rajow podatkowych, nowych grup uprzywilejowanych, pogltebianie nieréwno-
$ci spotecznych, dalsze rozwarstwienie spoleczne to mozliwe nastepstwa wyboru drogi
rozwoju opartej na kontynuacji. Ogromna zalezno$¢ od proceséw, na ktore nie mamy
wplywu i ktérych czesto sami nie rozumiemy, to kolejne konsekwencje tego wyboru.
Konsumeryzm, bezmy$lna pogon za dobrami codziennego uzytku, ,gra o metke”
bedacy substytutem pozycji, prestizu, zaspokajajacej naturalng potrzebe uznania to
procesy wizji tej towarzyszace. Edukacja w tym ujeciu jest tylko elementem gry, jest
etapem ,wys$cigu szczuréw” — prestizowe uczelnie, prestizowe kierunki, prestizowe
szkoty - to zadania do wykonania w tym wyscigu. Abstrahujac od pytania o to, czy
istniej co$ takiego jak prestizowa uczelnia, kierunek i szkota, jakie i czyje kryteria
miatyby o takim prestizu decydowa¢, co naprawde moze zagwarantowac czlowiekowi
zanurzonemu w plynnej nowoczesnosci edukacja, takie jej rozumienie wzmacnia tylko
rywalizacj¢, buduje jednostkowa orientacje na ,,ja’, izoluje, alienuje, a w konsekwencji
zostawia jednostke sama z jej problemami we wrogim i niezrozumiatym $wiecie. Zréb
to sam, wez swoje zycie w wlasne rece, jestes kowalem swojego losu, od ciebie zalezy
twoja przyszlos¢ — to bardzo kuszgce hasla, obiecujgce i zniewalajace zarazem. Ich
totalnos¢, ich niebezpieczenstwo polega na tym, ze s najczesciej nieprawdziwe, nie-
mozliwe do realizacji a zarazem bardzo niesprawiedliwe. Sg nieprawdziwe, dlatego ze
dzisiaj, w §wiecie opisanym juz przez badaczy wspoétczesnej kultury na wiele sposobow,
najcze$ciej uzywanym, najpetniej oddajacym jego istote jest stowo ,,nieprzewidywal-
no$¢” przywolywane na zmiang z pojeciami ,,niejasno$¢” i ,ryzyko” Czy w nieprze-
widywalnym, niejasnym i przesyconym ryzykiem $wiecie spolecznym mozna méwi¢,
Ze cos jest pewne, Ze jakie$ jedno zachowanie gwarantuje okreslone rezultaty? Sadze,
ze nie. Ani edukacja, ani szkola, ani uczelnia czy kierunek studiow, a nawet zdobyty
zawdd niczego juz nie gwarantuja. Sg czesto niemozliwe do realizacji (a czasem nawet
przypominaja kpine) wtedy, kiedy kierujemy je do grup defaworyzowanych, margi-
nalizowanych czy wykluczonych. Jak dziecko pozbawione opieki, srodkéw do zycia,
zaniedbane, o niskim kapitale spotecznym, bez zasobéw w postaci rozwinietych kom-
petencji jezykowych moze radzi¢ sobie samo? Jak mlody cztowiek o wysokich nawet
aspiracjach, mieszkajacy z dala od o$rodka kultury (ktérym dzisiaj jest juz wylacznie
duze miasto), moze sam, bez niczyjej pomocy, realizowa¢ swoje marzenia o muzyce,
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plastyce, teatrze? Jak ma dojecha¢ do teatru, filharmonii, na wystawe, jesli mieszka na
wsi oddalonej od miasta, w ktorej rachunek ekonomiczny sprawit, ze zlikwidowano
jedyny autobus? Wielokrotnie styszatam skargi studentéw podwroctawskich miej-
scowosci na to, ze ostatni autobus odjezdza za wczesnie, nie pozwalajac im na udziat
w koncertach czy spektaklach odbywajacych sie wieczorem. To tylko niektdre, banalne
wrecz przyklady mylacego charakteru hasta: jak sobie poscielisz, tak si¢ wy$pisz. Sadze,
ze nawet jesli hasto to dobrze opisuje aktywno$¢ gospodarcza ludzi dorostych, to nie
ma ono zupelnie zastosowania do edukacji. Ta jest zobowigzaniem dla nas ~wyksztal-
conych, wyposazonych w kompetencje do rozumienia i opisywania otaczajacej nas
rzeczywistosci spolecznej dorostych — do pomagania innym, znajdujacym si¢ w nieco
gorszej od nas pozycji i potozeniu.

Odmienna od powyzszej wizja rozwoju naszego kraju oparta jest na przeswiadcze-
niu o mozliwoéciach tkwigcych w kreatywnosci i innowacyjnos$ci naszej wspolnoty
i poszczegblnych jej cztonkéw. To wizja rozwoju opartego na zmianie poprzez rozwdj
kompetencji mentalnych i kulturowych. Wizja ta opiera si¢ z jednej strony na analizie
i opisie tego, co udato si¢ nam, Polakom zrobi¢ w ciggu ostatnich 20 lat po transforma-
cji ustrojowej. Nasza kreatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢, umiejetnosé przezwycigzania
trudnodci (przykladem moze tutaj by¢ biurokracja i nieprzyjazny charakter naszych
urzedow i instytucji) dowodzi duzego potencjatu kreatywnosci wtasnie. Ta koncep-
cja rozwoju zaklada, ze podstawowym zasobem, jakim mozemy dzisiaj konkurowa¢
z innymi krajami, jest kultura. ,, Tak naprawde narody konkuruja przede wszystkim
swoja kultura. To w tej sferze rozstrzyga sie, dlugofalowo biorac, rozwdj spoteczno-
-gospodarczy, miedzynarodowa konkurencyjnos¢, postep cywilizacyjny. To wlasnie
kompetencje kulturowo-mentalne przesadzajg o tym, ktore narody wygrywaja, a ktore
przegrywajg. Wystarczy spojrze¢ na to, co dzieje sie dzisiaj w Europie — do czego,
moéwigc w uproszczeniu, prowadzi »kultura potudnia«, a jakie efekty daje »kultura
pétnocy«? Do podobnych wnioskéw prowadzi takze poréwnanie rozwoju Rosji i Chin
w ciagu ostatnich dwudziestu lat” (Szomburg 2011).

Z drugiej strony ta koncepcja oparta jest na krytyce wizji rozwoju rozumianego
jako kontynuacja. Krytyka dotyczy w tym zakresie nastepujacych spraw: kontynuacja
w rzeczywistosci polega gtéwnie na dostosowaniu: do wymogoéw rynkéw finansowych,
dostosowaniu ekstensywnym, kreujagcym réwnowage, bezpieczenstwo inwestycyjne
i ekonomiczng atrakcyjno$¢ inwestycyjna, jest wiec to model rozwoju zaleznego, kto-
rym probujemy konkurowac¢ z innymi krajami podwykonawstwem, nasladownictwem
i adaptacyjnoscia. Ta wizja rozwoju promuje ,,wsobny indywidualizm’, transakcyjne
relacje spoleczne, konsumpcjonizm oraz stosunki spoleczne oparte na hierarchii i pod-
porzadkowaniu.

Tak wigc modelowi rozwoju, opartemu na kontynuacji dotychczasowych sposo-
boéw dzialania i faktycznie realizowanemu dzisiaj w naszym kraju, przeciwstawiony
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jest model oparty na zmianie kompetencji mentalnych i kulturowych. W tym drugim
modelu (jest on niestety ciaggle jeszcze planem, zamiarem, niezrealizowanym postula-
tem) niezwykla role pelni edukacja. To dzieki i poprzez edukacje taka zmiana stanie
sie mozliwa. Jednakze wymaga to wielu dodatkowych dziatan. Przede wszystkim musi
sie zmieni¢ podstawowa instytucja edukacyjna, jaka jest szkota. Dzisiaj instytucja ta
krytykowana jest we wszystkich obszarach dziatania: od archaicznie spostrzeganych
i formulowanych funkgji (stale transmisja wiedzy wydaje si¢ w powszechnej §wiado-
mosci istotg tej instytucji) poprzez edukacyjne praktyki (absolutyzowanie jednego
tylko rodzaju wiedzy — wiedzy naukowej, trenowanie w testowaniu, koncentracja na
programie, a nie na rozwoju) az do sposobéw budowania relacji spotecznych (hierarchia
jako podstawowa zasada i norma spoteczna, wladza dorostych nad mlodymi, prymat
nauczania nad uczeniem si¢). Ta nieadekwatna do ptynnej nowoczesnosci szkola jest
»odzwierciedleniem kulturowych kodéw zakorzenionych w naszym spoleczenstwie”
(Szomburg 2011). Wedtug badann Word Values Survey tylko 41% Polakow oczekuje
od dzieci autonomii, podczas gdy na przyklad w Szwecji takie oczekiwania zglasza
77%, a w Niemczech 78% osob. Za to okoto 50% Polakow oczekuje od swych dzieci
postuszenstwa, podczas gdy w Szwecji i Niemczech robi to 16% dorostych. Posiadanie
wyobrazni za pozadang warto$¢ u dzieci uwaza 20% Polakéw, podczas gdy w innych kra-
jach ta cecha oceniana jest wysoko przez: 57% badanych w Szwecji, 40% w Niemczech.
Polska szkola znakomicie odczytuje te oczekiwania, stawiajac na pierwszym miejscu
wérdd formulowanych celéw postuszenstwo, konformizm, reprodukeje przekazywa-
nych w procesie nauczania tresci. Centralistyczna, zmonopolizowana przez panstwo,
zamknieta na lokalne, samorzadowe dzialania i inicjatywy nie moze by¢ dzisiaj insty-
tucjg pozwalajaca na kulturowg zmiane.

Realizacja nowego, opartego na zmianie kulturowo-mentalnych kompetencji
Polakéw modelu rozwoju wymaga od edukacji:
- diagnozy stereotypéw i uprzedzen Polakéw, dysfunkcjonalnych kodéw kulturo-

wych,
- rozpoznania uniwersalnych wymogdéw kulturowych warunkujacych rozwoj,
- znajomosci lokalnych uwarunkowan drogi rozwoju opartej na zmianie mentalno-

-kulturowe;j.

Czy taka edukacja jest w Polsce dzisiaj mozliwa? Czy jest mozliwa w sytuacji, kiedy
z jednej strony deklarowana jest wizja rozwoju opartego na zmianie, a z drugiej reali-
zowana jest wizja rozwoju zaleznego, podporzadkowanego rynkom konsumpcyjnym,
miedzynarodowym korporacjom. I czy deklarowane w dokumentach ministerialnych
cele, jakie przed edukacjg sg stawiane: autonomia kazdego jej uczestnika oraz odpo-
wiedzialno$¢ za siebie i innych, s3 mozliwe do osiagniecia przy takiej strategii rozwoju?
Czy sg tylko pustg deklaracjg, frazesem bez pokrycia?
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Pozdr drugi, instytucjonalny: Szkota jako instytucja reprodukujaca
nieréwnosci spoleczne a nie wyrownujaca szanse, emancypujaca

Punktem wyijscia dla opisu tego edukacyjnego pozoru jest teza wielokrotnie formu-
fowana przez socjologie edukacji z jej czolowym przedstawicielem prof. Kwieciniskim
(Kwiecinski 2007), iz polska szkota jest instrumentem utrwalania réznic spowodowa-
nych odmiennymi warunkami rozwojowymi oraz tymi, ktore sa ulokowane w prze-
strzeni rodzinnego domu. W ten sposdéb z instytucji wielkich, spotecznych oczekiwan
staje si¢ ona instytucja reprodukujacg nieréwnosci spoleczne, instytucjg blokujaca,
a nie wspierajgcg rozwdj jednostek.

Na gruncie przywolanej wczesniej socjologii edukacji znany jest opis koncepcji
(modeli teoretycznych), ktére pokazuja mozliwe, funkcjonujace dzisiaj sposoby rozu-
mienia sprawiedliwej relacji miedzy réwnoscia a wolnoscig oraz ich implikacje dla
polityki oswiatowej. Pierwszym z nich jest model konserwatywny, w ktérym zaktada
sie, iz mamy réwne prawo do rywalizacji i do pomnazania juz posiadanych korzysci.
Réznice migdzy ludzmi traktuje sie tu jako naturalne chociaz mozliwe do ztagodzenia
(np. poprzez dzialalno$¢ charytatywna). Drugi model zaklada, iz réwne szanse to
réwne prawa do ubiegania si¢ o wejscie do elit. Sposoby owego ubiegania si¢ sa pilnie
strzezone poprzez procedury oceniania i segregacji.

Trzeci model akcentuje rowng dostepnos¢ wszystkich ludzi do waznych dla nich
dobr, takze tych, ktore zwigzane sg z ksztalceniem. Rowne szanse oznaczajg tutaj réwna
i powszechng dostepnos¢ strzezong przez sprawiedliwg i weigz doskonalong organizacje
warunkow ksztalcenia. W modelu czwartym akcentuje si¢ natomiast problem réwnego
startu zakladajac, iZ réwne szanse mozna osiggna¢ tylko poprzez zblizenie warunkéow
wyjsciowych w edukacji tych, ktorzy nie z wlasnej winy sg pokrzywdzeni. Robi¢ to
mozna poprzez sprawiedliwg redystrybucje srodkéw na rzecz dzialan profilaktycznych,
terapeutycznych i ratowniczych.

Powyzsze modele stang si¢ jednym z ,,rusztowan kategorialnych”, ktorymi pragne
postuzy¢ sie w prezentowanym teksécie. Sg mi one potrzebne do uzasadnienia glownej
tezy mego tekstu - tezy o instytucjonalnym pozorze, obecnym w polskiej edukacji,
dotyczacym wspotistnienia dwoch, odmiennych pod wieloma wzgledami $wiatow
rozwoju we wspolczesnej, polskiej szkole. Pierwszym z tych §wiatow jest etap edukacji
wczesnoszkolnej, poprzedzony czesto doswiadczeniami poznawczymi i spolecznymi
dziecka, jakie stajg si¢ jego udziatem juz w przedszkolu. Drugi, co postaram si¢ wyka-
za¢, odmienny, zgota skrajnie rézny $wiat rozwoju stanowia kolejne etapy edukacji
szkolnej, tak zwanej edukacji przedmiotowej. Pozor instytucji szkoty odnosi si¢ do
sprzecznosci, nieadekwatnosci tych dwéch etapoéw edukacji szkolnej: wezesnoszkol-
nego oraz przedmiotowego. Te dwoistos¢ chcialabym pokazaé poprzez opis i analize:
szkoty jako instytucji, organizacji; celdw, jakie na obu etapach formuluje i realizuje;
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charakterystycznych dla kazdego etapu praktyk edukacyjnych; relacji osobowych mie-
dzy podmiotami edukacyjnymi; rezultatéw, efektow edukacji.

Szkota jako organizacja, instytucja edukacyjna ma swoja geneze. Powstala jako insty-
tucja masowa po to, aby przygotowaé, zaadoptowa¢ duze grupy ludzi do nowych, zwia-
zanych z przeobrazeniami spoleczno-gospodarczymi, zadan. Jako instytucja masowa
zorientowana jest na zuniformizowane, podporzadkowane pragmatycznym celom
dziafania. Pragmatyzm tej instytucji nie jest zwigzany z indywidualnymi potrzebami
znajdujacych sie w obszarze jej praktyk osdb. Szkota skuteczna, wydajna i dobra to
taka, ktora sprawnie, bez zakt6cen realizuje narzucone, sformulowane poza nig sama
i poza osobami w niej przebywajacymi cele, ktorych zaden z podmiotéw edukacyjnych
nie powinien podwaza¢, problematyzowac czy tez dyskutowa¢. Najbardziej oczywista,
obecng w $wiadomosci spotecznej funkeja tej instytucji jest transmisja wiedzy. Nauczy¢,
przekaza¢ wiadomosdci, da¢ wiedze - to cele, ktore, jak pokazuja liczne badania, sa
powszechnie podzielane w potocznych doswiadczeniach rodzicow, nauczycieli, decy-
dentéw o$wiatowych. Szkola jest instytucja nastawiong na program — nie na rozwoj.
Program jest za$ zbiorem tresci, ktére uznane zostaly za godne przekazywania przez
grona ekspertdw, najczesciej reprezentujacych tradycyjne dyscypliny wiedzy zgodne
ze wspolczesnym podziatem nauk.

Powyzsza charakterystyka opisuje — wedtug mnie — edukacje, ktéra zaczyna si¢ na
etapie drugim - przedmiotowym. Przekaz tresci jako cel, koncentracja na programie
nauczania jako jedynym przewodniku po $ciezkach wiedzy, systematyczna i ciagla
kontrola zapisanych w programie tresci to podstawowe przejawy dziatan edukacyjnych
na tym etapie edukacji.

Jest on jednak poprzedzony etapem zupetnie odmiennym - etapem edukacji wcze-
snoszkolnej. Praktyka szkolna pokazuje, iz niezwykle waznym dla tego etapu momen-
tem jest adaptacja dziecka do regul, warunkdéw instytucji. Adaptacji tej poswieca sie
na I etapie edukacji wiele uwagi. Sa w nig zaangazowane wszystkie podmioty eduka-
cyjne — nauczyciele, rodzice i dzieci. Proces ten nie jest zamkniety w zuniformizowane,
narzucone i chronione rozporzadzeniami formy. Jest kazdorazowo dostosowywany
do potrzeb dziecka, dopuszcza obecnosé jego ,,znaczacych innych’, nie jest zamkniety
w Zadne czasowe ramy. Instytucja jawi si¢ na tym etapie edukacji jako miejsce przy-
jazne, takie, ktore mozna ,,oswoi¢”. Troska nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ich
pomyslowos¢ i otwarto$¢ w tym zakresie moze budzi¢ podziw. Dla potwierdzenia tych
ocen warto moze przywolaé przyklady ze szkolnej codziennosci. Moga to by¢ rytualty
przejécia, takie jak uroczyste pasowanie na ucznia, adaptacyjne ,zielone szkoty” czy
tez rozne dzialania artystyczne, organizowane przez starszych uczniéw a dedykowane
mlodszym.

System regul i norm, na jakich opiera sie kazda instytucja, takze szkota, proce-
dury kontroli ich przestrzegania oraz zbiory sankcji przewidzianych za ich famanie
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przekazywane sa na tym etapie w ,,mi¢kki’, niejako naturalny sposéb. Niepodzielony
dzwonkiem czas przeznaczony na dzialania edukacyjne pozwala dostosowaé rytm
wlasnych potrzeb i mozliwosci do nowych obowigzkéw i zadan.

Takze przestrzen, jaka instytucja oferuje swoim ,,klientom” — dzieciom, na tym etapie
jest odmiennie aranzowana. Przede wszystkim jest to najczesciej wlasna przestrzen —
pietro w budynku szkolnym, wlasna sala, ktérg wolno wraz z rodzicami i nauczycielem
zaaranzowac. Aranzacja przestrzeni, poza tym, iz uczestniczy w niej cala wspdlnota
(rodzice, uczniowie, nauczyciele), dopuszcza tylko w tym jednym przypadku, tylko na
tym jednym etapie edukacji wymieszania przestrzeni publicznej z prywatng. Wlasne
zabawki, ulubione maskotki, plakaty zwigzane z osobistymi zainteresowaniami sa
dopuszczalne jako elementy wystroju miejsca nauki jaka jest klasa szkolna. To dopusz-
czenie elementdw scenografii nalezacych do innego porzadku - do porzadku prywat-
nego — w przestrzeni publicznej pozwala dziecku zadomowic sie w niej, jest tagodnym
przejsciem miedzy domem a instytucja edukacyjna.

Czy ta sama instytucja podobnie traktuje uczniéw na kolejnych etapach edukacji?
Odpowiedz, jak sadze, nasuwa sie kazdemu z nas. Narzucanie regul, norm i zasad,
niezrozumiate i nieczytelne dla uczniéw, obce takze czgsto egzekwujacym je nauczycie-
lom sankcje za ich famanie, koncentracja na obowigzkach z pominieciem praw (jedno
zlepszych wroctawskich gimnazjow na swej stronie internetowej prezentuje regulamin
szkolny, obowigzki ucznia — uczestnika wycieczki, obowigzki ucznia - uczestnika
zaje¢ pozalekcyjnych, kary, nagany, regulamin oceny z zachowania - zabraklo jednak
w tej prezentacji cho¢by fragmentu dotyczacego uczniowskich praw). Absurdalne,
pozbawione uzasadnien (poza lekiem o ,wlasng skore”) zakazy, np.: zakaz opuszczania
budynku szkoty nawet na przerwie, kary za najdrobniejsze przewinienia, uwagi typu
»Adas$ $mial sie na lekcji”, ,,corka rozbawiata klas¢”, ,nie przestat rozmawia¢, mimo ze
na niego patrzytam” to tylko przyklady opisywanych dziatan.

Samo nasuwa si¢ wiec pytanie, co takiego stalo si¢ z instytucja, ktora poprzez swoje
dzialania wlozyla tyle wysitku i trudu w przekonanie wstepujacego w jej progi ucznia
o tym, ze jest miejscem przyjaznym i bezpiecznym? Jaki rodzaj uzasadnienia kryje si¢
za t3 zmiang strategii dzialania instytucji? Czy uzasadnienia te maja $wiadomy czy
nieswiadomy charakter? Sg zamierzong praktyka czy tylko ,wypadkiem” przy pracy?

Kolejnym obszarem poréwnan, ktorych zamiarem jest uzasadnienie tytutowej tezy
o istnieniu w szkole dwdch §wiatéw rozwoju, jest obszar zalozonych i realizowanych
przez nig celow edukacyjnych. Na pierwszym etapie edukacji cele te sg bardzo zro6z-
nicowane. Aktywnos$¢ poznawcza, na ktérg skierowane sg gtéwne dzialania szkoly
nie zostala jeszcze zablokowana przez rdzne, pozniejsze praktyki zniechecenia. Latwo
jest si¢ wiec do niej odwola¢, taczac poczatkowo zabawe z systematycznym wysitkiem
poznawczym. Elementy zabawy, odwolywanie si¢ do codziennych do$wiadczen dziecka,
do jego zainteresowan, wlasnego jezyka, sposobu opisywania subiektywnych przezy¢
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to praktyki, ktore pozwalaja rozwija¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka, aktywno$¢ sta-

nowigcag wazny czynnik w jego rozwoju. Rozwijanie wyobrazni, odwoltywanie si¢ do

niej, nastawienie na kreacje poprzez:

- ,rozwijanie intuicji opartej na szerokim spektrum réznorodnych impresji;

- zaspokajanie potrzeby ekspresji obejmujacg zaréwno znaki — »stowas, »znaki -
sygnaly« jak i »znaki — obrazy«;

- umozliwianie spontanicznego wyrazania siebie;

- angazowanie jednocze$nie w czynno$ci autonomiczne i kooperacyjne, uswiada-
miajac role i miejsce jednostki w zyciu wspdlnoty;

- dostosowywanie zadania do potrzeb, mozliwosci i aspiracji wraz z mozliwo$ciami
ich przekroczenia, poprzez alternatywno$¢ rozwigzan;

- ukazywanie warto$ci samej drogi dochodzenia do »mety«, poznania, a nie tylko
samego rezultatu” (Andrukowicz 2001, s. 153-154) to wazny cel edukacji na tym
etapie.

Cel edukacji pdzniejszej oparty jest juz w caloéci na o$wieceniowym micie rozumu

i wizji czlowieka jako tego, ktéry panuje nad $wiatem. Edukacja na poziomie wczesnosz-

kolnym obiecuje przyjemnos¢ zwigzana z wlasnym dziataniem i aktywnos$cia poznaw-

czg, zadowolenie z czynionych postepdow, satysfakcje z wlasnego rozwoju. Edukacja na
drugim poziomie, w drugim, odmiennym $wiecie rozwoju obiecuje dostep do wiedzy,
dzieki ktdrej uzyska¢ mozna panowanie nad $wiatem, kontrole nad sobg, wtasnymi
relacjami spolecznymi. Na poziomie poznawczym przyjmuje ona postaé przedstawienia
odtwarzajacego obraz $wiata niczym nie zmgcony, niczym nie zaktécony, wolny od
czynnika subiektywnego. Ow zaklécajacy, subiektywny czynnik dostepny i dozwolony
na pierwszym etapie edukacji, kiedy moze by¢ ona jeszcze spontaniczng zabawg, podej-
mowang wspolnie z dorostym z wlasnej woli na etapie drugim jest juz niedopuszczalnym
naduzyciem, podejrzanym wylomem w obiektywnym, a przez to pewnym poznawaniu
rzeczywisto$ci. Stosunek do wiedzy, do istoty tego, co poznawalne pozwala edukacje
na poziomie drugim opatrzy¢ mianem nowoczesnej, rozwijajacej oswieceniowy mit
rozumu jako narzedzia panowania oraz kontroli cztowieka nad $wiatem. Czyzby$my
mieli zatem do czynienia ze swoistym przemieszaniem, przesunieciem chronologicz-
nym? Czy edukacje wczesnoszkolng mozna nazwa¢ ponowoczesna, czy jest ona przed-
nowoczesna? Czy réznorodnos$¢ form, tresci, metod, dopuszczenie rdznych porzadkdow,
réznych 0séb (np. rodzicow), otwarto$é na subiektywne interpretacje, obecno$¢ wiedzy
nie tylko naukowej, ale takze potocznej, basniowej, realnej i nierealnej pozwala mysle¢

o tej edukacji jako ponowoczesnej? Nie potrafi¢ na to pytanie odpowiedzie¢, jednak

zasygnalizowane roznice pytanie to, wedtug mnie, usprawiedliwiajg.

Kolejne réznice w obrebie dwdch swiatéw rozwoju, obecnych w polskiej szkole,
dotycza praktyk edukacyjnych. Przedmiotem pordwnan stana si¢ tutaj formy i metody
budowania relacji komunikacyjnych w klasie szkolnej oraz praktyki oceniania.
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Komunikacja nauczyciela i ucznia na I etapie edukacji przybiera czesto postaé
rozmowy, jest spontaniczna, inicjowana bywa przez obie strony. Problemem nauczy-
ciela jest czg$ciej nadmierna gotowos¢ uczniow do wyrazania swoich pogladow (las
podniesionych rak) niz jej brak. Rdzne sg stosowane w klasach I-III formy tej komu-
nikacji - pogadanka, spontaniczna rozmowa, wymiana mysli. Dzieci czgsto siedza
w kregu, dzielac sie swymi spostrzezeniami na wybrany temat. Na II etapie edukacji
komunikacja z nauczycielem formalizuje si¢. Dzient udany w opinii uczniéw to taki,
w ktérym ,,nikt mnie o nic nie pytal”, a wigc taki, w ktérym nie bylo zadnych relacji
komunikacyjnych miedzy nauczycielem i uczniem. Osobg inicjujacg relacje komuni-
kacyjna jest najczeéciej nauczyciel — on odpytuje, wywoluje do odpowiedzi, wylania
wzrokiem delikwenta, ktérego chce o co$ zapytac. Ta wczesniej satysfakcjonujaca,
oczekiwana przez uczniéw mozliwo$¢ wyrazania opinii, wypowiedzenia sie zanika
bezpowrotnie. Relacjom komunikacyjnym zaczyna towarzyszy¢ lek. Wpisane w prze-
strzen okreslong przez wladze (centralna pozycja nauczyciela, repertuar kar i nagréd
uzywanych w procesie komunikacji z uczniami, mozliwo$¢ decydowania o tresci,
przedmiocie tej relacji, prawo do jej inicjowania i zakonczenia) tracg swoj naturalny,
rozwojowy i spoleczny charakter. Staja sie urzeczowiong forma kontroli dorostych nad
mlodszymi, juz o$wieconych nad jeszcze nieo§wieconymi, arbitréw nad czeladnikami.
Kontrola ta zwigzana jest z oceng jako kolejng forma praktyki edukacyjnej, ktora stanie
sie przedmiotem moich poréwnan.

W edukacji wezesnoszkolnej stosuje si¢ ocene opisows. Jej informacyjna funkcja
zawiera sie w przekonaniu, iZ na tym etapie wszyscy uczestnicy proceséw edukacyjnych
pragna wiedzie¢ o: zainteresowaniach dziecka, jego mozliwo$ciach i ograniczeniach,
sposobach radzenia sobie z trudno$ciami, umiejetno$ciach rozwigzywania zadan
poznawczych, jak i probleméw spofecznych. Wiedza ta potrzebna jest nauczycielowi,
zeby umial organizowaé procesy nauczania - uczenia si¢, rodzicowi, zeby wiedzial,
jak pomaga¢ swemu dziecku, jemu samemu, zZeby znalo zaréwno swoje mozliwosci
jak i trudno$ci wpisane w nauke szkolna.

Na kolejnych etapach edukacji ocene opisowa zastepuje ocena cyfrowa. W sferze
zalozen ona takze ma pelni¢ funkcje informacyjne. Czym jednak staje sie ta ocena
w praktyce szkolnej? Narzedziem stalego monitoringu przyrostu wiedzy, postepow
w racjonalnym mysleniu, zgodnoéci tego my$lenia z wzorcem, w ktorego posiadaniu
jest nauczyciel - ekspert. Ekspert wyposazony w certyfikat potwierdzajacy posiadana
wiedze (dyplom ukonczenia studiéw przedmiotowych) poréownuje te jej czes¢, w ktora
wyposazyt ucznia z wlasnym mysleniem. Efektem tych poréwnan jest ocena szkolna.
Jest wiec ona forma pomiaru zgodno$ci tego co wie, co umie i jak mysli nauczyciel,
z tym co wie, co umie i jak my$li uczen. Przejawy niezgodnosci w tym zakresie bywaja
niezwykle przykre.
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System oceniania na drugim i kolejnych etapach edukacji szkolnej wzmacniany
jest przez egzaminy zewnetrzne. Sg one narzedziem kontroli pafistwa, jego organdw
i przedstawicieli nad tym, co i jak my$la obywatele. Wystandaryzowane testy tworza
z jednej strony iluzje bezpieczenstwa — skoro wiem tyle, ile si¢ ode mnie wymaga,
moge czu¢ si¢ bezpiecznie we wlasnym Zzyciu, na rynku pracy, w kontaktach z innymi.
Z drugiej za$ strony zamiast wspiera¢ rozwdj staja sie treningiem pozwalajacym na
rozwigzywanie zadan typowych, treningiem zachowan standardowych, wyuczonej
odtworczosci Z. Kwiecinski pokazuje w jednym ze swych tekstow (Kwiecinski 2007)
zwigzek miedzy ideologia panistwa a systemem egzaminoéw, jaki w nim obowigzuje.
Konserwatywna ideologia wykorzystuje np. system egzaminéw zewnetrznych do two-
rzenia iluzji, iZ osoba uczaca si¢ wie dzieki osigganym w nich wynikom, w jakim miejscu
wlasnego rozwoju si¢ znajduje, a pafistwo nad wszystkim sprawuje piecze. Cytowany
Autor przytacza tu hipoteze Ravena, zgodnie z ktdra dazenie do rozwoju pojawia si¢
wowczas, gdy czlowiek ceni sobie indywidualne cele, ktére ma osiagna¢. Ewaluacja
dokonywana na podstawie egzamindw zewnetrznych jawi sie tu jako tragiczna iluzja
ich tworcow, gdyz ich cele odwracaja si¢ przeciwko edukacji (Kwiecinski 2007).

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna, jak sadze¢, uznad, iz praktyki komuni-
kacyjne oraz te zwigzane z ocenianiem szkolnym uzasadniajg teze o obecnosci dwoch
$wiatéw rozwoju w polskiej szkole.

Kolejnym, ostatnim juz obszarem dokonywanych poréwnan stanie si¢ obszar zwig-
zany z typami relacji, jakie zachodza miedzy podmiotami edukacji na jej dwdch wyod-
rebnionych przeze mnie poziomach. Pojawia si¢ wiec tu pytanie o nauczyciela, rodzica
i ucznia, ich wzajemne relacje, zaleznosci.

Profesjonalizm nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej oparty jest na dwoch typach
wiedzy i kompetencji rownorzednie traktowanych - s3 to kompetencje psychologiczno-
-pedagogiczne oraz kompetencje przedmiotowe (w zakresie nauczanych na poziomie
weczesnoszkolnym przedmiotéw). Dzieki wspotobecnosci tych kompetenciji nauczyciel
edukacji wezesnoszkolnej, zdobywajac swe profesjonalne przygotowanie na studiach
pedagogicznych, rozumie spoteczno-kulturowe konteksty edukacji, psychospoleczne
problemy rozwoju dziecka, przebieg i ograniczenia proceséw poznawczych w réznych
stadiach rozwoju. Umie rozpoznawac i diagnozowa¢ problemy w obszarze zachowan
zwigzanych z aktywnoscig poznawczg oraz tych, ktére pojawiajg sie w trakcie relacji
spolecznych dziecka. Umie przeciwdziata¢ réznym zagrozeniom zwigzanym ze szkol-
nym i pozaszkolnym funkcjonowaniem dziecka, jest zdolny do podejmowania dziatan
nastawionych na pomoc w rozwiazywaniu pojawiajacych sie problemdw.

Nauczyciel edukacji na kolejnych poziomach jest do swej profesjonalnej roli przy-
gotowany merytorycznie, zgodnie z wybranym kierunkiem studiéw i nauczanym
przedmiotem. Przygotowanie psychopedagogiczne sprowadzone do uzupelnienia
wyksztalcenia koncentruje si¢ na wiedzy instrumentalno-technicznej, odpowiadajac
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na pytanie: jak skutecznie, efektywnie przekaza¢ posiadang wiedze, unikajac wszel-
kich strat i zaktocen w obrebie jej zawarto$ci. Nie jest on pedagogiem. Jest wobec tego
podwdjnie bezradny; z jednej strony posiada certyfikat poswiadczajacy jego kompe-
tencje nauczycielskie, co moze stac si¢ podstawg przeswiadczenia, iz jest przygotowany
do pelnienia tej zawodowej roli, z drugiej za$ strony szkolna codzienno$¢ umacnia
go w przekonaniu, iz nie potrafi, nie wie, nie umie rozwigzywa¢ problemow, na jakie
napotyka w swej pracy. Skoro juz jest nauczycielem, nie szuka sposobéw przygotowania
sie do tego zawodu - przeciez raz juz je zdobyl. Nie rozumie wiec przyczyn swoich
niepowodzen, a niezrozumienie to staje si¢ zrodtem frustracji i napie¢. Bezradnos¢
rodzi z jednej strony poczucie winy i zagubienia, z drugiej za§ moze sta¢ si¢ impulsem
do zachowan agresywnych, inwazyjnych, zwigzanych z przemoca.

Opisane w prezentowanym tekécie dwa $wiaty rozwoju w szkole sa przyktadem
realizacji roznych sposobéw rozumienia sprawiedliwej relacji miedzy réwnoscia a wol-
noscig. Z czterech przywotanych w pierwszej czesci artykutu modeli, dwa charaktery-
zujg opisane etapy edukacji. Edukacja wczesnoszkolna nastawiona jest, jak sadze, na
wyréwnywanie szans poprzez niwelowanie réznic rozwojowych oraz réznic ulokowa-
nych w srodowiskach rodzinnych. To wyréwnanie szans poprzez zblizanie warunkéw
wyj$ciowych jest mozliwe dzigki kompetencjom zaangazowanych w ten etap edukacji
0s0b, jej charakterystyczne cechy i praktyki. Na tym etapie mozliwa jest wiec pomoc
i wsparcie bedace warunkiem rozwoju.

Drugi etap edukacji realizuje model konserwatywny, akcentujacy rowne prawo do
rywalizacji, do pomnazania juz posiadanych korzysci. Nie ma on wiele wspélnego z roz-
wojem, reprodukuje dominujgcg kulture symboliczna, utrwala nieréwnosci spoleczne,
nie ma wiec wiele wspolnego z pomoca, wsparciem oraz rozwojem. Te kategorie sg na
poziomie edukacji przedmiotowej jedynie iluzja, poboznym zyczeniem, zwykla fikcja.

Instytucjonalny pozdr polskiej edukacji, opisany na przyktadzie funkcjonujacych
w obrebie jednej szkoly - szkoly podstawowej dwoch odmiennych praktyk edukacyj-
nych (w edukacji wezesnoszkolnej i przedmiotowej) pokazuje, ze szkota moze realizo-
wac cele zwigzane z wyréwnywaniem szans edukacyjnych (robi to na poziomie edukacji
wezesnoszkolnej), ale nie chee podjac sie tego zadania (wybrane przyktadowo, opisane
w tekscie szkolne praktyki edukacji przedmiotowej w klasach 4-6, podobnie w gim-
nazjum i liceum). Dlaczego tak sie¢ dzieje? Czyzby deklarowana funkcja edukacji, jaka
jest wyréwnywanie szans, byla tylko ozdobnikiem, ,,pusta znaczacg’, frazesem? Czy
powszechna i masowa instytucja edukacyjna, jaka jest polska szkota, ma wyréwnywac
szanse czy reprodukowac nieréwnosci? Sadze, iz ten pozor, ta sprzeczno$¢ ma ogromny
zwigzek z pierwszym, wskazanym w tekécie obszarem pozoru. W kraju, ktory reali-
zuje konsekwentnie wizj¢ rozwoju zaleznego, zdominowanego dyskursem zalezno$ci
od rynkéw finansowych, wydajnosci pracy i wysokosci PKB nie moze istnie¢ pan-
stwowa instytucja edukacyjna, ktora realizowatlaby jakie$ inne niz te strategiczne cele.
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»Produkgja postusznych konsumentéw”, instrumentalnie zorientowanych wykonawcow
cudzych polecen to jej prawdziwe cele. Wyréwnywanie szans, stwarzanie warunkow do
rozwoju kazdej jednostce, wspieranie indywidualnych mozliwosci to puste deklaracje
a nie merytoryczne podstawy polskiej edukacji i polskiej szkoty.

Pozor trzeci, kompetencyjny: Kompetencje spoteczne jako jeden
z efektow edukacji w szkole wyzszej w Krajowej Ramie Kwalifikacji

Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, dokonane na
mocy nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie wyZzszym z marca 2011 roku’, postawilo
przed polskimi uczelniami nowe wyzwania. Zwigzane byly one w zalozeniach, zawar-
tych w oficjalnych dokumentach, z jednej strony z poszerzong autonomia programowa
pozwalajaca na tworzenie programéw ksztalcenia o nazwie, profilu i zawartosci tre-
$ciowej ustalanej swobodnie przez uczelnig, zgodnie z jej misja i wizja ksztalcenia oraz
rozpoznanymi potrzebami wewnetrznymi i zewnetrznymi. Z drugiej za$ strony wyzwa-
niem bylo dostosowanie si¢ do zmienionych wymagan zawartych w znowelizowanej
ustawie i towarzyszacych jej rozporzadzeniach, w szczegdlnosci tych, ktore podawaly
syntetyczne wymagania dla budowy programoéw w oémiu obszarach ksztalcenia oraz
zadaly opisu programéw w jezyku efektow ksztalcenia podanych dla wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji spotecznych.

Ilustracjg pozoru, ktéry w ksigzce nazwatam kompetencyjnym (mozna go takze
okresli¢ mianem formalnego), moze by¢ przyklad konstruowania w programach
ksztalcenia kompetencji spotecznych, obligatoryjnie w KRK traktowanych jako jeden
z efektow ksztalcenia w szkole wyzszej.

Komitet Sterujacy do spraw Krajowych Ram Kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate
zycie okresla kompetencje spoteczne jako: ,udowodniong (w pracy, nauce oraz w roz-
woju osobistym) zdolnos¢ stosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci z uwzglednie-
niem zinternalizowanego systemu warto$ci. Kompetencje spoteczne okresla sie, bazujac
na kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii” (Stawinski 2011)>

»Z definicji tej wynikaja zupelnie nowe zadania uczelni wykraczajace poza dotych-
czasowg misje, ktora obejmuje przekazywanie wiedzy akademickiej przewidzianej

1 Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. 0 zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie
niektorych innych ustaw (Dz. U. z 2011 1. Nr 84, poz. 455).

2 W polskim raporcie referencyjnym przyjeto nastepujaca definicje kompetencji spotecznych:
»zdolnos¢ ksztattowania wlasnego rozwoju oraz autonomicznego i odpowiedzialnego uczestniczenia
w zyciu zawodowym i spotecznym, z uwzglednieniem etycznego kontekstu wiasnego postepowa-
nia” - zob. S. Stawinski, H. Debowski, Raport referencyjny. Odniesienie Polskiej Ramy Kwalifikacji na
rzecz uczenia sig¢ przez cate zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2013, s. 52, 96. Tekst dostepny na stronie: http://www.kwalifikacje.edu.pl/images/slow-
nik_kluczowych_pojec.pdf.
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w okreslonych standardach kierunkowych przy nieznacznym uwzglednieniu umie-
jetnosci praktycznych wymaganych przez pracodawcédw. Obecnie zaktada sie, ze obo-
wiazkiem uczelni i jej profesorow jest pomaganie studentom w indywidualizacji wiedzy
i umiejetnosci, zrozumieniu wewnetrznych motywacji oraz w dokonywaniu krytycz-
nych wyboréw na podstawie dobrowolnie przyjetego systemu wartoéci. Dopiero udo-
wodnienie takich zdolno$ci studenta uprawnia uczelnie do poswiadczenia osiggniecia
efektow ksztalcenia na danym poziomie, a tym samym do nadania odpowiednich kwa-
lifikacji, poréwnywalnych na poziomie wspdlnoty europejskiej” (E. Chmielecka).

Autorzy oficjalnych dokumentéw probuja pokaza¢, ze zaproponowana w ramach
KRK zmiana oparta jest miedzy innymi na tym, ze ,w dotychczasowej dyskusji oraz
praktyce dotyczacej walidacji efektéw ksztalcenia dominowata perspektywa polityczno-
-os$wiatowa i ekonomiczna (w kontekscie rynku pracy oraz oszczednosci). Dopiero od
niedawna zaczgto uwzgledniac aspekt pedagogiczny, tj. pytania o metody dokumento-
wania, pomiaru, oceny nie tylko wiedzy i umiejetnosci, lecz takze kompetencji migkkich
(spotecznych). Dodatkowo, w tej szerszej dyskusji podkresla si¢ podmiotowy wymiar
kompetencji, wykraczajacy poza wykonywany zawdd jednostki” (E. Chmielecka).

Kompetencje spoleczne jako jeden z efektow edukacji w szkole wyzszej pojawiaja
sie zar6wno w Europejskiej, jak i w Polskiej Ramie Kwalifikacji. W Krajowych Ramach
Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego zostaly rowniez okreslone deskryptory? uni-
wersalne dla wszystkich o§miu poziomow ksztalcenia w trzech zakresach: wiedzy,
umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych. Ich charakterystyka na poziomach odpo-
wiadajacych edukacji w szkole wyzszej pokazuje, ze kompetencje spoteczne, od ktorych
osiggniecia zaczyna sie proces edukacji, polegaja gtéwnie na przestrzeganiu zobowia-
zan wynikajacych z przynaleznosci do réznych wspdlnot. Oznacza to, ze od edukacji
(w $wietle omawianych dokumentéw i oficjalnych deklaracji) oczekuje si¢ przede
wszystkim tworzenia relacji spolecznych opartych na wspdtpracy i poczuciu wspolnoty.

W dokumentach tych podkresla sig, ze dalszy rozwdj spoteczny jest mozliwy tylko
dzieki edukacji, w ktdrej doceniane sg takie elementy, jak: wspotdziatanie z innymi,
zdolno$¢ do oceny wiasnych dzialan oraz odpowiedzialnos¢ za ich przebieg i bezpo-
$rednie nastepstwa. Te trzy kompetencje majg by¢ rozwijane, udoskonalane, posze-
rzane na kolejnych etapach ksztalcenia. Edukacja na poziomie wyzszym, opisywana
na poziomach 5-8, ma na celu osiagniecie dwoch kompetencji spotecznych: autonomii
oraz odpowiedzialno$ci. Te dwa gtéwne cele wpisuja si¢ w deskryptory uniwersalne,
w ktorych podkreslany jest postep w dziedzinie odpowiedzialnosci i autonomii. Rozwdj
kompetencji w tym zakresie obejmuje kolejno:

3 W polskim raporcie referencyjnym angielski termin ,,descriptor” ttumaczony jest jako ,,sktad-
nik opisu poziomu kwalifikacji” - zob. S .Stawinski, H. Debowski, Raport referencyjny. Odniesienie
Polskiej Ramy Kwalifikacji na rzecz uczenia si¢ przez cate zycie do Europejskiej Ramy Kwalifikacji,
Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013, s. 52, 97.
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na poziomie 5.:

- podejmowanie podstawowych obowigzkéw zawodowych i spotecznych,

ich ocene i interpretacje,

samodzielne dziatania oraz wspoldziatania z innymi w zorganizowanych warun-

kach,

- kierowanie nieduzym zespolem w zorganizowanych warunkach,

oceng dziatan swoich i 0sdb oraz zespoldw, ktorymi sie kieruje,

przyjmowanie odpowiedzialnosci za skutki tych dziatan,

na poziomie 7.:

- tworzenie i rozwijanie wzoréw wlasciwego postepowania w srodowisku pracy
izycia,

- podejmowanie inicjatyw krytycznej oceny siebie oraz zespotow i organizacji, w kto-
rych sie uczestniczy,

- przewodzenie grupie i ponoszenie za nig odpowiedzialnosci,

na poziomie 8.:

- niezalezne badanie powigkszajace istniejacy dorobek naukowy i tworczy,

- podejmowanie wyzwan w sferze zawodowej i publicznej z uwzglednieniem:

- ich etycznego wymiaru,

- odpowiedzialnosci za ich skutki,

- ksztaltowania wzoréw wlasciwego postepowania w takich sytuacjach.

Analiza efektow ksztalcenia w grupie kompetencji spolecznych, zaréwno tych
europejskich, jak i polskich, uniwersalnych oraz opracowanych dla szkolnictwa wyz-
szego, pokazuje, ze ksztalcenie ma prowadzi¢ do rozwoju odpowiedzialnosci, wolnosci,
autonomii. Autonomia, odpowiedzialnos$¢ i wolno$¢ sa wiec tymi kategoriami, ktore
organizuja ksztalcenie w szkole wyzszej i staja si¢ jego nadrzednym celem. Tak cele
szkoty wyzszej formulowane s3 w dokumentach oficjalnych, zwigzanych z Krajowymi
Ramami Kwalifikacji.

Jak jest rzeczywiscie? Jak srodowisko akademickie rozumie, jak formuluje cele
ksztalcenia na tym jego poziomie? Jakie kompetencje sa wazne, jakie sg dostrzegane
przez reprezentantéw poszczegélnych dyscyplin nauki i odpowiadajacych im kierun-
kow studiow? Odpowiedzie¢ na te pytania pomdc moze studium pewnego przypadku.
Przedstawiam je nizej.

W ramach prac nad wzorcowymi efektami ksztalcenia prowadzonymi w ramach
projektu ,Wzorcowe opisy wybranych kierunkéw studiow sformutowane w jezyku
efektow ksztalcenia i dostosowane do opiséw wymagan wlasciwych dla ram kwalifikacji
oraz obszarow ksztalcenia” dla wybranych kierunkéw opracowano tak zwane ,,bench-
marki” dla dyscyplin mieszczacych si¢ w osmiu obszarach ksztalcenia. Te obszary to:
humanistyka, nauki spoteczne, przyrodnicze, §ciste, techniczne, medyczne, rolnicze,
le$ne, weterynaryjne oraz sztuka.
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Zaréwno efekty ,,obszarowe”, opisane odrebnie dla poszczegélnych dziedzin, jak
i utworzone zbiory efektéw dla wybranych kierunkéw studiow, miescity sie w trzech
grupach: wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Okazalo sig, iz ta ostatnia
kategoria jest niejasna, mato konkretna. Pojawily sie pytania o to, czym sg kompetencje
spoleczne, czy i jak mozna je ksztaltowa¢, jak dostrzec i zmierzy¢ ich zdobycie przez
studenta. Okazalo si¢ wiec, ze kategoria ta wymaga dookreslenia. Kryterium opisu,
oceny oraz interpretacji zapisanych przez srodowiska akademickie, reprezentujace
poszczegdlne dyscypliny nauki, mieszczace si¢ w wymienionych wyzej, osmiu obszarach
efektow ksztalcenia w grupie: kompetencje spoleczne staly sie funkcja edukacji. Jest to
oczywiscie kryterium umowne — mozna je dla celéw kolejnej analizy zastapi¢ innym.
Wybér tego kryterium podyktowany jest jednak deklarowanymi przez wprowadzaja-
cych KRK do polskich uczelni warto$ciami, ktore w mys$l ministerialnych dokumentow
przys$wiecaja tej edukacyjnej zmianie. S3 to autonomia i odpowiedzialnos¢. Warto si¢
wiec zastanowi¢, czy te wartosci sg jako$ obecne w tym, co pod postacia efektow ksztal-
cenia w zakresie kompetencji spotecznych w o$miu obszarach ksztalcenia (obejmuja-
cych wszystkie kierunki ksztalcenia na poziomie wyzszym) zaproponowali wybrani
w tym celu przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego eksperci.

Edukacji w literaturze pedagogicznej przypisujemy rézne funkcje. Z. Kwiecinski
w eseju Kryzys spoleczeristwa wychowujgcego. Hipotezy ostrzegawcze, propozycje naprawy
(Kwiecinski 1995, s. 21) wyrdznil trzy funkcje szkoly: rekonstrukcyjna, adaptacyjna
i emancypacyjng. W innym tekscie w tym tomie pt. Zagrozone pokolenie (tym razem
byt to raport z badan empirycznych) ten sam autor, uproscit te propozycje do poréw-
nywanych orientacji adaptacyjnych i emancypacyjnych mtodziezy. Natomiast Robert
Kwasnica za J. Habermasem wyrdznit trzy racjonalnos$ci, wspotkreowane w edukacji:
adaptacyjng, komunikacyjng i krytyczno-emancypacyjna. Warto tu przypomnie¢, za
L. Kohbergiem i R. Mayer oraz za B. Bernsteinem, propozycje nazwania tradycyjnego
przekazywania i przyswajania wiedzy jako ,transmisji”. Z. Kwiecinski zwraca takze
uwage na mozliwo$¢ postugiwania sie tylko dwojaka opozycja typologiczng funkcji
edukacji, jako: transmisyjno-adaptacyjna i krytyczno-emancypacyjna. ,Dodatkowym
efektem takiego zabiegu nazewniczego bytoby wyzbycie sie pejoratywnego zabarwienia
terminu »funkcja adaptacyjna«, gdyz wszystkie te funkcje sa pozytywne i konieczne,
ale w harmonii ze sobg” (Kwieciniski 2014, z recenzji wydawniczej — ze zbioréw wta-
snych autora).

Dla potrzeb analizy, wykorzystanej w niniejszym opracowaniu, wyodrebnitam trzy
funkcje edukacji: adaptacyjng, emancypacyjng oraz krytyczna. Jest to podzial umowny;,
wygodny jako narzedzie rekonstrukeji, opisu i interpretacji tego, jak edukacje rozumieja
nauczyciele akademiccy, odpowiedzialni za ostatni z jej poziomoéw. Przyjetam, ze:

Funkcja adaptacyjna umozliwia socjalizacje, odnalezienie si¢ w rzeczywistosci
spolecznej, w §wiecie instytucji, grup i srodowisk spolecznych oraz legitymizujacych
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ich funkcjonowanie norm i regul. Pozwala na zbudowanie tozsamosci roli (zawodowej,

spolecznej, kulturowej). Umozliwia zatrudnienie, skuteczne i efektywne dzialanie.

Funkcja emancypacyjna umozliwia rozwoj, nadawanie sensu, uzasadnianie wla-
snego dzialania, umozliwia komunikowanie si¢ ze sobg oraz innymi. Pozwala na rozu-
mienie rzeczywistosci, w ktorej jednostka funkcjonuje, relacji, w jakie wchodzi on
sam, a takze wszyscy uczestnicy praktyki spolecznej, oraz rozumienie samego siebie,
wlasnych mozliwosci, barier i ograniczen.

Funkcja krytyczna umozliwia interpretacje rzeczywisto$ci, relacji ze §wiatem oraz
wlasnego doswiadczenia, interpretacje przejawiajaca si¢ w zadawaniu pytan o sens
i istote dzialan wlasnych oraz dziatan innych oséb, o prawomocno$¢ tych dziatan,
o zrédla wszelkich uprawomocnien. Pozwala na dostrzeganie ukrytych, niejawnych
mechanizmoéw lezacych u podstaw jednostkowych, grupowych, instytucjonalnych
zachowan i dzialan. Pozwala dostrzega¢ opresje, przemoc symboliczng, wszelkie nie-
réwnosci oraz uzasadniajace je reguly i praktyki spoteczne.

Edukacja spelniajaca powyzsze funkcje wyposaza uczacych sie ludzi w nastepujace
kompetencje:

1. Kompetencje adaptacyjne, techniczne, pozwalajace efektywnie i skutecznie dziala¢,
prowadzi¢ badania, odnalez¢ si¢ na rynku pracy.

2. Kompetencje emancypacyjne, pozwalajace na rozumienie otaczajacej rzeczywi-
sto$ci, wlasnego dzialania oraz jego konsekwencji oraz na dokonywanie wyboréw
w oparciu o wlasne potrzeby, uzasadnienia, wartosci, ze $wiadomoscia konsekwencji
zwigzanych z tymi wyborami.

3. Kompetencje krytyczne, pozwalajace na dostrzeganie wszelkich uzasadnien legity-
mizujacych wlasne dziatanie oraz praktyke spoteczna. Sg to m.in. dyskurs wladzy,
gra intereséw, dominacji, wykluczania, przemoc symboliczna.

Opisane wyzej funkcje edukacji oraz kompetencje, ktére moga w jej procesie by¢
ksztaltowane, staly si¢ dla nas kryterium analizy zaproponowanych przez autoréow
deskryptoréw obszarowych efektéw ksztalcenia w grupie kompetencje spoteczne.
Przystepujac do tego zadania, poddaliSmy szczegdélowej analizie propozycje opisu
efektow ksztalcenia dotyczacyce postaw spotecznych w o$miu obszarach ksztalcenia.
Analizowali$my opisane efekty ze wzgledu na to, jaka funkcje petni ich zdobywanie
w procesie ksztalcenia: adaptacyjng, emancypacyjna czy krytyczng? Postawilismy
pytanie, jakie kompetencje beda zdobywali uczacy si¢ ludzie - uczestnicy proceséw
edukacji zorientowanej na zaproponowane efekty. Czy beda to kompetencje adapta-
cyjne, emancypacyjne czy krytyczne?

Ponizsza analiza pokaze, ktore z funkcji edukacji chce realizowa¢ polska szkota
wyzsza, ktdre znalazly si¢ w analizowanych propozycjach opracowanych przez przed-
stawicieli wszystkich obszaréw ksztalcenia oraz jakich funkcji i generowanych przez
nie kompetencji zupelnie nie dostrzega polskie srodowisko akademickie.
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Analiza efektow ksztalcenia w zakresie kompetencji spolecznych
w o$miu obszarach ksztalcenia (na podstawie propozycji
przedstawicieli dyscyplin akademickich i kierunkéw ksztalcenia)

Humanistyka - studia I stopnia
Kompetencje adaptacyjne:

Swiadomo$¢ wiasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwdj.
2. Aktywnos$¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.
3. Samodzielno$¢ w podejmowaniu dzialan profesjonalnych.
4. Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.
5. Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego form.
Kompetencje emancypacyjne:
Odpowiedzialnos¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.
Swiadome ksztaltowanie i pielegnowanie wlasnych upodoban kulturalnych.
Swiadomo$¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania i rozwoju wiezi spotecznych.
Rozumienie problemoéw etycznych zwigzanych z wlasng praca.
Swiadomo$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwigzanego z wlasng praca.
Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

AV A N

Humanistyka - studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos¢ wlasnej wiedzy, jej ciagte doskonalenie i rozwdj.
Aktywno$¢ w podejmowaniu dziatan profesjonalnych.
Samodzielno$¢ w podejmowaniu dzialan profesjonalnych.
Uczestnictwo w zyciu kulturalnym, korzystanie z réznych jego form.

A SIS

Planowanie, organizowanie wlasnych dzialan profesjonalnych, kierowanie ich prze-

biegiem.

6. Podejmowanie dzialan na rzecz zachowania dziedzictwa kulturowego regionu,
kraju, Europy.

7. Rozwijanie i aktualizowanie wiedzy dotyczacej zjawisk i wydarzen kultury i sztuki.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialno$¢ za siebie, innych ludzi, dziedzictwo kulturowe.

2. Swiadome ksztaltowanie i pielegnowanie wlasnych upodoban kulturalnych.

3. Poglebiona swiadomos$¢ znaczenia humanistyki dla utrzymania i rozwoju wiezi

spotecznych.

Rozumienie problemdw etycznych zwigzanych z wlasng praca.

Swiadomo$¢ przestrzegania kodeksu etycznego, zwiazanego z wlasna praca.

Rozumienie znaczenia tradycji i dziedzictwa kulturowego.

Noow s

Umiejetnos¢ formutowania i rozwigzywania probleméw etycznych.
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Obszar nauk spolecznych

Studia I stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos$¢ uzupelniania i doskonalenia wtasnej wiedzy.

2. Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach spotecznych,
prywatnych, non profit.

3. Umiejetno$¢ komunikowania si¢ z otoczeniem w zakresie przekazywania swej
profesjonalnej wiedzy.

4. Umiejetnos$¢ budowania projektéw spotecznych (politycznych, gospodarczych).

5. Znajomo$¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wlasnej dziatalnoéci.

Kompetencje emancypacyjne:

. Aktywne uczestnictwo w grupach i organizacjach realizujacych cele obywatelskie.

2. Budowanie projektéw obywatelskich.

3. Swiadomo$¢ skutkéw wiasnej aktywnosci spotecznej (obywatelskiej, polityczne;).

4. Odpowiedzialno$¢ za wlasng prace.

5. Swiadomos¢ zobowigzan etycznych, zwigzanych z profesjonalna rolg.

Studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Umiejetnos$¢ uzupelniania i doskonalenia wlasnej wiedzy.

2. Przygotowanie do pracy w instytucjach publicznych, organizacjach spotecznych,
prywatnych, non profit.

3. Umiejetno$¢ komunikowania sie z otoczeniem w zakresie przekazywania profesjo-

nalnej wiedzy.

Umiejetnos¢ budowania projektéw spolecznych (politycznych, gospodarczych).

Znajomos¢ podstaw prawnych, ekonomicznych i politycznych wlasnej dziatalnosci.

Umiejetno$¢ tworzenia i wspottworzenia instytucji spotecznych.

Umiejetnos¢ podejmowania wlasnej dziatalnosci w interesie wlasnym.

Inicjowanie i organizowanie Zycia spolecznego.

® N vk

Kompetencje emancypacyjne:

1. Umiejetnos¢ podejmowania wlasnej dzialalnosci w interesie publicznym.
Umiejetno$¢ wypowiadania si¢ w waznych kwestiach $wiatopogladowych.
Umiejetnos$¢ wyrazania i obrony wlasnych pogladéw.

Zdolnos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci za konsekwencje wlasnych dziatan.
Gotowos¢ do podejmowania roli arbitra, mediatora i negocjatora w sytuacji kon-
fliktu spotecznego.

6. Odpowiedzialnos¢ za wlasng prace.

7. Swiadomo$¢ zobowigzan etycznych, zwigzanych z profesjonalna rola.
Kompetencje krytyczne:

1. Propagowanie zachowan profesjonalnych i etycznych.

Vs e



AKSJONORMATYWNE, INSTYTUCJONALNE, KOMPETENCYJNE POZORY W POLSKIE] EDUKAC]I 81

2. Krytyczno$¢ wobec wlasnej wiedzy.
3. Interdyscyplinarnos¢ zdobywanej wiedzy.
4. Zdolnos¢ przewidywania wielorakich, spotecznych konsekwencji wlasnych dziatan.

Obszar nauk $cistych

Studia I i II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Swiadomos¢ whasnej, profesjonalnej wiedzy.

2. Potrzeba doksztalcania sie.

3. Swiadomo$¢ i zrozumienie spotecznych aspektéw praktycznego zastosowania wia-
snej wiedzy umiejetnosci.

Profesjonalizm.

Etyka zawodowa.

Potrzeba przekazywania spoleczenstwu informacji z wlasnej dziedziny.
Umiejetnos$¢ formulowania opinii dotyczacych spraw zawodowych.
Kompetencje emancypacyjne:

1. Odpowiedzialno$¢ za wlasng praktyke.

2. Odpowiedzialnos¢ za prace zespolowa.

Moo s

Obszar nauk przyrodniczych

Studia I stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Rozumienie zjawisk i proceséw fizycznych w przyrodzie.

2. Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.

3. Szacunek do pracy wlasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.

4. Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazéwek.

5. Zdolno$¢ do pracy w zespole.

6. Potrzeba aktualizowania wlasnej, profesjonalnej wiedzy.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Kreatywna postawa wobec zycia.

2. Zdolno$¢ do samooceny.

3. Ostroznos¢ i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w masowych me-
diach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.

4. Odpowiedzialno$¢ za prace wlasna i innych ludzi.

5. Rozumienie podstawowych zasad etyki.

Studia II stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Rozumienie zjawisk i proceséw fizycznych w przyrodzie.

2. Akceptacja metod statystycznych i matematycznych.

3. Szacunek do pracy wiasnej i innych ludzi, do powierzonego sprzetu.
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4. Efektywnos¢ dziatan wedtug wskazowek.

5. Zdolno$¢ do pracy w zespole.

6. Potrzeba aktualizowania wlasnej, profesjonalnej wiedzy.

7. Dazenie do korzystania z obiektywnych Zrddet informacji naukowe;.

8. Przywddztwo.

9. Przedsiebiorczos¢.

10. Inicjatywa.

11. Samodzielno$¢ dzialania.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Kreatywna postawa wobec Zycia.

2. Zdolno$¢ do samooceny.

3. Ostroznos¢ i krytycyzm w przyjmowaniu informacji dostepnej w masowych me-
diach, majacych odniesienie do nauk przyrodniczych.

4. Odpowiedzialno$¢ za prace wlasna i innych ludzi.

5. Rozumienie podstawowych zasad etyki.

6. Swiadomos¢ whasnej roli zawodowej.

Obszar studiow technicznych

Studia I i IT stopnia

Kompetencje adaptacyjne:

1. Potrzeba cigglego doksztalcania sie.

2. Swiadomo$¢ i rozumienie pozatechnicznych skutkéw wiasnej dziatalnoéci zawo-
dowe;j.

3. Przedsiebiorczosé.

4. Komunikatywnos¢, umiejetnosé¢ przekazywania wiedzy technicznej w sposéb zro-
zumialy.

Obszar studiow lekarskich

Jednolite studia magisterskie

Kompetencje adaptacyjne:

1. Potrzeba podnoszenia i uzupelniania wtasnej, profesjonalnej wiedzy.
2. Umiejetno$¢ pracy w sytuacji niepewnosci, stresu.

3. Umiejetno$¢ wspolpracy z przedstawicielami innych zawodow.
Kompetencje emancypacyjne:

1. Swiadomos¢ wlasnych ograniczen.

2. Szacunek wobec pacjenta.

3. Rozumienie réznic kulturowych, $wiatopogladowych.

4. Swiadomos¢ i przestrzeganie praw czlowieka.

Obszar studiéw rolniczych, le$nych, weterynaryjnych
Kompetencje adaptacyjne:
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1. Umiejetnos¢ kierowania zespotami dziatajacymi rutynowo, wedlug wskazdowek.
2. Swiadomos¢ ryzyka wlasnej pracy.

Kompetencje emancypacyjne:

1. Aktywnos¢ na rzecz srodowiska lokalnego.

2. Odpowiedzialno$¢ zawodowa.

Obszar sztuki
Kompetencje adaptacyjne:
Efektywna komunikacja.
2. Umiejetnos¢ pracy w zespole.
3. Umiejetno$¢ organizowania.
4. Umiejetno$¢ negocjowania.
5. Adaptowanie sie do nowych i zmieniajacych si¢ okolicznosci.
Kompetencje emancypacyjne:
Umiejetnos¢ samooceny.

2. Integrowanie wlasnej wiedzy.

3. Innowacyjnosc.

4. Wyobraznia.

5. Intuicja.

6. Emocjonalnos¢.

7. Zdolnosci tworczego myslenia i tworczej pracy w trakcie rozwigzywania proble-
mow.

8. Zdolnosci elastycznego myslenia.

Kompetencje krytyczne:

1. Krytycyzm.

2. Zdolno$¢ do konstruktywnej krytyki w stosunku do dziatan innych oséb.

3. Zdolno$¢ do podjecia refleksji na temat spotecznych, naukowych i etycznych aspek-
tow zwigzanych z wlasng praca.

Niezaleznos¢.

Samodzielnoé¢.

Zdolno$¢ do interpretacji.

Umiejetnos¢ rozwijania idei.

Zdolno$¢ do krytycznej argumentacji.

Kierowanie si¢ wewnetrzng motywacja.

Wiréd wyrdznionych 8 obszaréw, w grupie kompetencji spolecznych dominuja
kompetencje adaptacyjne na kazdym poziomie ksztalcenia. W obszarach: humanistyki,
nauk spotecznych, przyrodniczych, rolniczych, le§nych i weterynaryjnych, lekarskich
i sztuki wsrod efektow ksztalcenia w grupie kompetencje wystepuja takze kompetencje
emancypacyjne. Jest ich niezwykle malo w obszarze nauk $cistych (etyka zawodowa
i odpowiedzialno$¢ za swoja prace) w obszarze nauk technicznych nie dostrzezono

O 2N R
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potrzeby rozwijania takich kompetencji. Kompetencje krytyczne wystepuja tylko
w obszarze nauk spotecznych - studia II stopnia oraz w obszarze sztuka. W pozosta-
tych obszarach kompetencje krytyczne nie pojawiaja sie¢ wérdd efektow ksztalcenia.
Z tej analizy wynika, ze polskie szkoly wyzsze zorientowane sg w wigkszo$ci na roz-
wijanie kompetencji adaptacyjnych. Ksztaltowanie kompetencji emancypacyjnych
(jest ich zdecydowanie mniej) i krytycznych (wystepuja tylko w obszarze sztuka) nie
jest w $wietle analizowanych dokumentow potrzebg srodowisk akademickich. Jest to
zupelnie niezrozumiale z jednej strony w kontekscie deklaracji o etosie, misji uni-
wersytetu, jakie przy kazdej debacie, przy kazdej okazji, zwigzanej z dyskusja o szkole
wyzszej w Polsce padaja z ust rektorow oraz pozostalych przedstawicieli srodowisk
akademickich. Z drugiej strony analiza ta, pokazujaca zdecydowang orientacje na
ksztalcenie adaptacyjne, dostosowane do oczekiwan rynku pracy i pracodawcow, odsta-
nia sprzeczno$¢ z zapisanymi w dokumencie o Krajowych Ramach Kwalifikacji celami
edukacji a tym, co w zakresie celéw formuluje samo $rodowisko, za ksztalcenie to
odpowiedzialne. W dokumentach KRK (majacych status umoéw miedzynarodowych,
zobowigzan unijnych) celem edukacji w szkole wyzszej ma by¢ AuToNOMIA i ODPO-
WIEDZIALNOSC. Nie rynek, praca, zatrudnialno$¢. Jak pogodzi¢ deklarowane, przyjete
przez rzadzacych cele edukacji w szkole wyzszej z tym, co przygotowaly $rodowiska
akademickie, odpowiedzialne za to ksztalcenie we wszystkich o$§miu jego obszarach?
Ta sprzeczno$¢ wydaje mi si¢ niezwykle wazna w kontekscie funkcji szkoly wyzszej
we wspolczesnym $wiecie.

Zaprezentowany wyzej, kolejny pozor polskiej edukacji dotyczy (podobnie jak
w przypadku dwdch poprzednich) rozbieznosci miedzy deklarowanymi jako wazne
i organizujgce polska edukacje wartosciami a faktycznie realizowanymi celami. Te
deklarowane wartosci to autonomia i odpowiedzialno$¢. Te rzeczywiscie realizowane,
projektowane przez ekspertéw wywodzacych sie i reprezentujacych polskie srodowiska
akademickie traktowane jako cele edukacji na tym poziomie, nie majg z autonomia
i odpowiedzialno$cig wiele wspolnego. Sa zorientowane pragmatycznie, instrumen-
talnie traktuja wyksztalcenie. Lokujg je na rynku - obok innych pozadanych warto-
$ci konsumpcji. Edukacja w praktyce, w faktycznej realizacji, zaréwno na poziomie
dokumentow, jak i rozporzadzen i ustaw podporzadkowana jest oczekiwaniom rynku,
a nie potrzebom i dazeniom jednostki. Jest przedkrytyczna, zakorzeniona w wiedzy
potocznej, zorientowana na skuteczne, efektywne dziatanie. Dyktat rynku, jego pry-
mat nad autoteliczng wartoscig edukacji jest wyraznie widoczny na podanym wyzej
przykladzie.

,Wdrozenie KRK, jest podrecznikowym przykladem interwencji o charakterze typo-
wym dla systemdw socjalistycznych i korporacyjnych, a wigc takiej, ktéra zmierza do
zmniejszenia indywidualizmu, a na to miejsce wprowadza unifikacje i poréwnywalnos¢,
dazac do realizacji celéw rynkowych badz panstwowych. Wdrozenie KRK bylo zastgpie-
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niem starego systemu kontroli (panstwowej) nowym, ale analogicznym w charakterze,
systemem (unijnym). Autorka o tym zresztg pisze nas. 21, a jednak nadal traktuje to jako
narzedzie zwigkszania autonomii. KRK - bez wzgledu na jakakolwiek przyjmowang
w ich opisie deklaracje — w zaden sposob nie mogg stuzy¢ autonomii, bo sg narzedziem
uprzedmiotawiajgcej interwencji zewnetrznej. I wbrew temu, co autorka sugeruje,
z definicji i zatozen zawartych w dokumentach KRK-owskich nie wynikaja Zadne nowe
zadania szkot wyzszych na rzecz autonomii, niezaleznosci, krytycznego myslenia itd.,
gdyz KRK s3 esencjonalnie antyautonomiczne i zorientowane na rozbudowywanie
systemow biurokratycznej kontroli, co zreszta mamy okazje obserwowaé w naszej nowej
uniwersyteckiej codziennosci. Ich wdrozenie nie jest pozorem, jest (niezamierzona
przez resort) demistyfikacja ich rzeczywistych funkcji, ukazaniem prawdziwego ich
oblicza. Ten zabieg stuzy jedynie opisywanym szeroko przez Friedmana czy Smitha
korzy$ciom szczegolnych grup intereséw (takim jak instytucje i ludzie prowadzacy
szkolenia na rzecz KRK czy kontrolujaca wdrozenie Polska Komisja Akredytacyjna oraz
inne struktury, ktérych cztonkowie za sowite wynagrodzenie angazuja sie w realizacje
mechanizméw kontroli panstwowej). Dlatego to KRK-owska retoryka (ich zatozenia!)
jest wlasnie wyrazistym przykladem pozoru, za pomoca ktérego uwiedziono nawet
znakomite umysly polskiego srodowiska akademickiego” (D. Klus-Stanska, z recenzji
wydawniczej).

Podsumowanie

W tekscie zaprezentowane zostaly trzy rodzaje pozoru polskiej edukacji:

1. Pozor aksjonormatywny, polegajacy na sprzecznosci miedzy deklarowanymi
a realizowanymi celami rozwoju kraju, oparty na zasadniczej rozbieznosci miedzy ade-
kwatna do realizowanej strategii, adaptacyjnie traktowang edukacjg, przypisywaniem
jej w rzeczywistosci wylacznie instrumentalnego charakteru a obecnej jedynie w dekla-
racjach (w pozorowanych strategiach rozwoju) emancypacyjnej funkeji edukacji.

2. Pozor instytucjonalny, polegajacy na sprzeczno$ci miedzy realizowana funkcja
szkoty, jaka jest reprodukowanie nieréwnosci spotecznych, a deklarowanym wyréw-
nywaniem szans, stwarzaniem mozliwosci do rozwoju kazdemu uczniowi. Pozér tym
wiekszy, iz jak pokazuje dokonane w tekscie poréwnanie edukacji wczesnoszkolnej
z edukacjg przedmiotows, obecnymi w tej samej szkole, w tym samym budynku szkoty,
w oparciu o te same akty normatywne, w oparciu o ktére ta instytucja funkcjonuje
EDUKACJA NASTAWIONA NA WYROWNYWANIE SZANS jest w polskiej szkole mozliwa,
jest w niej nawet na poziomie wczesnoszkolnym obecna.

3. Pozér kompetencyjny, polegajacy na sprzecznosci miedzy deklarowang autonomig
jako celem edukacji w szkole wyzszej a zapisanymi w programach ksztalcenia i reali-
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zowanymi na co dzien celami w zakresie rozwijania przede wszystkim kompetencji
adaptacyjnych, podporzadkowanych rozumowi instrumentalnemu.

Bardzo wyraznie wida¢, ze po 1989 roku, w okresie transformacji ustrojowej edu-
kacja jako warto$¢ i jako praktyka spoteczna zostala ponownie uwigziona. Najpierw,
w wyniku ustrojowej zmiany wyzwolona z ideologicznego sposobu myslenia, podle-
glego jedynie obowiazujacej, panistwowej i jednoczesnie partyjnej doktrynie, ktéra
sprowadzala jednostke do roli bezmyslnego ,,trybiku w maszynie”, nic nieznaczacej
cze$ci wigkszego kolektywu, postusznej ideologii, Zyjacej z wyuczong bezradnoscia
a przez to niezwykle podatnej na manipulacje, edukacja uwigziona zostala w ideologii
rynku. Rynku, na ktérym nie tylko ona staje si¢ towarem - takim samym towarem jest
czlowiek, jego cialo, jego aspiracje, plany zyciowe, styl i jako$¢ zycia. Edukacja uwie-
ziona na rynku, uzasadniana przez rozum instrumentalny, uprawomocniana przez
jezyk korzysci i potrzeb réznych , interesariuszy” stracita, jak sie wydaje, swa wartos¢
autoteliczng, swoj prorozwojowy i emancypacyjny wymiar. Przed rokiem 1989, przed
ustrojows transformacjg dostrzegalismy jej emancypacyjny, wyréwnujacy szanse, stwa-
rzajacy mozliwosci na rozwdj kazdego czlowieka charakter. Z powodéow ideologicznych
ten emancypacyjny wymiar edukacji nie byl wowczas realizowany w panstwowej, pod-
porzadkowanej komunistycznej doktrynie szkole. Jednakze byt obecny w $wiadomosci
spolecznej, byt czescia zbiorowej wyobrazni. Byl marzeniem, zadaniem do realizacji
w lepszych, juz wolnych od totalitarnej ideologii czasach. Niestety, chyba nikt z nas
sie nie spodziewal, jak kapitalistyczny, neoliberalny porzadek spoteczny obejdzie si¢
z edukacjg. Nikt si¢ nie spodziewal, ze jej uwiezienie w wolnym juz kraju, w wolnym
spoleczenstwie bedzie jeszcze grozniejsze, jeszcze bardziej niebezpieczne. Edukacja
uwieziona na rynku, utowarowiona, nie bedaca celem samym w sobie, ale narzedziem
do celu, instrumentem na drodze do zdobycia rynkowo rozumianego sukcesu jako
zdolnosci kredytowej, nie jest i nie moze by¢ juz czescia zbiorowej $wiadomosci jako
droga do wyzwolenia. Ludzie, ktdrzy nie dostrzegaja swego zniewolenia (rynkiem,
wskaznikiem PKB, potrzebami nieustajacej konsumpcji) nie pragng sie wyzwolic.
Zniewolenie konsumpcja ,na pierwszy rzut oka” nie jest grozne — obiecuje natych-
miastowg przyjemnos¢, natychmiastowg gratyfikacje. Dlaczego mielibysmy wyzwalaé
sie od czego$ tak przyjemnego, jak permanentna, niczym nie zaktécona konsumpcja:
wrazen, doznan, doswiadczen, zaspakajajaca nasze niekonczace si¢ potrzeby posiadania
réznych przedmiotéw (w tym takze innych ludzi).

Trzeba edukacje z tego uwiezienia koniecznie wyzwoli¢. Przywrocic tej kategorii
jej pierwotne znaczenie, przywrdci¢ zwigzanej z nig praktyce autentyzm, zgodno$¢
miedzy deklaracjg a realizacja, przejrzystos¢ celow i dziatan podporzadkowanych nie
INTERESOWI PANSTWA, NIE WZROSTOWI PKB, NIE POTRZEBOM RYNKU I PRACODAWCOW,
LECZ ZAWSZE I WSZEDZIE NAJLEPIE] POJETYM POTRZEBOM, MOZLIWOSCIOM I OCZEKI-
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WANIOM UCZACYCH SIE LUDZI. Ten tekst jest takg malutka, skromng préoba wyzwolenia
edukacji - przynajmniej od towarzyszacego jej pozoru.
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Summary

Education is this type of social practice, thanks to which the society is secured with continuity and
duration as education enables the transmission of culture and allows intergenerational change. Thanks
to and by means of education, the development of every human being, each of us, is possible. Educa-
tion enables learners, developing people to notice and recognise one’s capabilities, aspirations as well
as individual needs. Organised and executed by responsible and engaged adults, education provides
the youth with a chance for personal happiness understood as the recognition and performance of
one’s own plans for life. Well-organised education allows independence, a conscious choice and
a social change. Education which is badly-organised by irresponsible people, subordinate not to the
welfare of an individual, but aimed at the welfare of the state, market, bank, economy and finances,
becomes a threat or a pretence. This work is an attempt to present the pretences of Polish education
which make the social practice a threat for the development of each of us.






Agnieszka Cybal-Michalska*

SPOLECZNA ODPOWIEDZIALNOSC
UCZELNI WYZSZYCH

Wielokontekstowe przemiany spoteczne (ujawniajgce dynamiczny rozwoj wszelkich
podmiotdw zycia spoleczno-gospodarczego), wyrazajace si¢ w permanentnej kreacji
wspolczesnego spoleczenstwa, specyfika jakosciowo nowych przeksztalcen w relacjach
pomiedzy globalnoscig a lokalnoscig, spoleczenstwem a podmiotem, organizacjg a jed-
nostkg oraz powigzan miedzy nimi, nie pozostaje bez znaczenia dla jakosci rozwazan na
temat spotecznej odpowiedzialnoséci, w tym spotecznej odpowiedzialnosci uczelni.

W ciagu ostatnich pieciu dekad odnotowano namnazanie si¢ i wielo§¢ wspotwy-
stepujacych zatozen teoretycznych na temat spotecznej odpowiedzialnosci. O warto-
$ci debaty na wyrdzniony temat $wiadczy fakt, iz nie jest ona wolna od ozywionego
kognitywnie ogladu wielo$ci podejs¢ teoretycznych.

Ustalenia stownikowe definiuja odpowiedzialnos¢ jako ,koniecznosé¢, obowigzek
moralny lub prawny odpowiadania za swoje czyny i ponoszenia za nie konsekwen-
cji” (Sobol 2000, s. 578). Rozwinigcie tej mysli mozemy odnalez¢ w rozwazaniach
M. Geryka. W ujeciu autora ,poczuwanie si¢ do odpowiedzialnosci za swoje czyny nie
jest tylko pozadanym nastrojem, ale jest nade wszystko rozpoznaniem faktu ludzkiej
egzystencji, faktu, ktory wywodzi si¢ bezposrednio z naszego rozumienia wolnej woli
albo wolnosci” (Geryk 2012, s. 22). Kategoria odpowiedzialnosci w kontekscie spotecz-
nym podkresla wage zainteresowania podmiotami zycia spotecznego. W tym kontekscie
przedmiotem dyskursu stajg si¢ takie kategorie jak etyczno$¢, sprawiedliwo$é, wolnosé,
zaangazowanie, prawda. Zrodlem debaty na ten temat s3 potrzeby ,,zglaszane” przez
spoleczenstwo, a wiec proces dojrzewania $wiadomo$ci potrzeb tego spoleczenstwa.
Za fundament rozwazan mozna uznad, jak to definiuje B. Picht, stwierdzenie, iz ,,odpo-
wiedzialno$¢ ponosi ten, kto w danym obszarze jest kompetentny. Podziat kompetencji
lezy u podstaw struktury spoteczne;j. Panistwo, spoleczenistwo, gospodarka moga istnie¢
tylko na podstawie rozdzielenia zakreséw kompetencyjnych. A poniewaz zakresy
kompetencyjne to tylko inne stowo na zakresy odpowiedzialnoéci — spoleczenstwo,
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gospodarka i pafistwo, ba — dzieje w ogole, istnieja tam tylko, gdzie istnieje odpowie-
dzialno$¢” (Kowalska 2009, s. 290-291).

W literaturze konstrukt spofecznej odpowiedzialnosci ma swoja bogata tradycje
w kontekscie relacji przedsigbiorstwo a spoleczenstwo. Wyrdznikiem myslenia o odpo-
wiedzialno$ci przedsiebiorstwa, jak przekonuje P.E. Drucker, jest stwierdzenie, iz, ,,nie
mozna juz dluzej opiera¢ si¢ na zalozeniu, ze osobisty interes wlasciciela bedzie go wiodt
ku dobru ogdélnemu lub Ze interes osobisty i dobro ogétu mozna oddzieli¢, traktujac je
jako kategorie niemajace z sobg nic wspdlnego. Wrecz przeciwnie, odpowiedzialnos¢ ta
wymaga dzisiaj od menedzera, by przyjal odpowiedzialnos¢ za dobro ogétu, by podpo-
rzadkowal swe dziatania normom etycznym, ograniczajac swoj wlasny interes i wladze
w razie, gdyby ich egzekwowanie godzilo w dobro powszechne i wolnos¢ jednostki”
(Drucker 1994, s. 408). Spoteczna odpowiedzialnos¢ przedsiebiorstw (ang. Corporate
Social Responsibility — CSR) jest najcze$ciej traktowana jako ,,dobrowolne, wykraczajace
poza minimalne wymogi prawne, uwzglednianie przez przedsigbiorstwa problematyki
spolecznej i sSrodowiskowej w swojej dziatalnosci komercyjnej i stosunkach z zainte-
resowanymi stronami. Podstawowym zalozeniem CSR jest odpowiedzialne i etyczne
postepowanie biznesu wzgledem grup spoltecznych, na ktére oddzialuje z mozliwie
najwiekszym poszanowaniem $rodowiska przyrodniczego” (Sliwa 2014, s. 166). Biznes,
ktoéry mozna nazwac odpowiedzialnym, za W. Gasparskim, nalezy rozpatrywac w trzech
wymiarach: efektywnosci, ekonomicznosci oraz etycznosci — propozycji obszaréw
zbieznych z koncepcja J. Elkingtona: People, Planet, Profit (Leja 2008, s. 57-58).

Umiejscawiajac rozwazania nad mozliwym i odpowiadajacym zakresowi wymiaréw
funkcjonowania uczelni wyzszej pogrupowaniem sposobow rozumienia prospoteczno-
$ci w zarzadzaniu, na szczegolng uwage zastuguje konstrukt spotecznej odpowiedzial-
noéci uczelni wyzszych, jako, co warto podkresli¢, instytucji zZycia publicznego. Trzeba
zaznaczy¢, iz méwiac o odpowiedzialnosci spolecznej uczelni nalezy wzia¢ pod uwage
réznice pomiedzy uczelnig wyzsza, ktorej glownymi celami sg badania naukowe oraz
ksztalcenie, a srodowiskiem biznesu.

Prospolecznos¢ w zarzadzaniu uczelnig niewatpliwie zawiera w sobie komponent
przedsiebiorczosci, a to z kolei pozwala na ujmowanie spolecznej odpowiedzialnosci
uczelni w kategoriach strategicznego procesu zarzadzania nig. W uczelni zaangazowanej
spolecznie niezbedne jest opracowanie, przyjecie oraz wdrazanie strategii. W procesie
planowania strategicznego, na co wskazuja rozwazania G. Johnsona i K. Scholesa, istote
stanowig: analiza strategiczna (koncentracja na srodowisku, oczekiwaniach oraz celach
i zasobach), wybdr strategiczny (skupienie sie na generacji i ewaluacji rozwigzan oraz
wyborze strategii), wdrazanie strategii (koncentracja na ludziach i systemach, zasobach
i strukturze organizacyjnej) (Geryk 2012, s. 292-293). W tym kontekscie uczelnia wyzsza
ponosi spoleczng odpowiedzialno$¢ w nieco innym rozumieniu, co wyraznie podkre-
$la w swoich rozwazaniach P. Kisiel, twierdzac iz: ,,funkcjonowanie uczelni, a zatem
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dzialanie w niej srodowisk skupionych, powinno by¢ oparte na zestawie wartosci
i norm zachowania. Konstytutywne wartosci dla nauki i uczonych to przede wszystkim
prawda i zwigzane z nig poszukiwanie, odkrywanie i opisywanie, a Zycie naukowe, to
przede wszystkim autonomia badaczy” (Geryk 2012, s. 22). Jak konstatuje Z. Melosik,
odwolujac si¢ do rozwazan T.L. Haskella, ,wolno$¢ akademicka stanowi forme »obrony
spolecznosci uniwersyteckiej« w trzech sferach: wolnosci stowa i wypowiedzi, profe-
sjonalnej autonomii oraz kolegialnej samorzadnos$ci” (Melosik 2009, s. 13). W tym
sensie waznym zadaniem instytucji szkolnictwa wyzszego staje si¢ zaréwno groma-
dzenie, jak i wzbogacanie oraz upowszechnianie wiedzy. Za J. Go¢kowskim mozemy
uznad, iz stuzebna rolg uczelni wobec trwania i rozwoju nauki jest wplyw na procesy
tozsamos$ciowe srodowiska akademickiego (Geryk 2012, s. 133-135). To wlasnie erozja
wartos$ci etosu akademickiego stanowi najwieksze zagrozenie dla tozsamo$ci. Probujac
dookredli¢ kategorie pojeciows ,etos akademicki”, trudno nie zauwazy¢ relacji pomie-
dzy aksjologicznym, proceduralnym a stuzebnym wymiarem akademickiej aktywno-
$ci. To wlasnie ,,zbidr wartosci, ktorym podporzadkowane jest zZycie szkoty wyzszej
we wszystkich jego wymiarach, przyjetych jako aksjologiczne uzasadnienie postaw
i dzialan w $rodowisku akademickim” (Chmielecka 2008, s. 23) $wiadczy o spojnosci
wspoélnoty akademickiej i mozliwosci jej wspoldziatania z otoczeniem zewnetrznym.
Ponadto, jak konstatuje H. Samsonowicz, pelnienie przez uczelnie swej stuzebnosci
spolecznej moze odbywac si¢ na drodze kreowania przestrzeni krytycznej wobec status
quo, watpiacej, ukazujacej rézne warianty dzialan i kreujacej zmiany (Samsonowicz
2008, 5. 10). W przypadku uczelni, ktdrej gtéwna osig dzialalno$ci jest szeroko pojeta
edukacja, istote stanowi m.in.: ksztalttowanie mtodych kadr, wptyw na opinie publiczna
z pozycji autorytetow naukowych, dbatos¢ o swéj wizerunek, utrzymywanie dobrych
relacji z otoczeniem spoleczno-gospodarczym oraz budowanie trwatych relacji z absol-
wentami. W literaturze mozemy napotka¢ na liczne proby identyfikacji obowigzkéw
srodowiska akademickiego wobec spoleczenstwa. Przyktadem takiej typologii jest
propozycja M. Yunusa wskazujgca na trzy gtdwne zasady odpowiedzialnosci uczelni,
a mianowicie: a) nalezy dziata¢ w taki sposob, aby nie powodowac zagrozenia dla niczy-
jego zycia; b) dziatalnos¢ nalezy prowadzi¢ w taki sposdb, aby stan otoczenia poprawiat
sie w relacji do sytuacji; ¢) funkcjonowanie organizacji musi by¢ zgodne z normami
spotecznymi i politycznymi. W tym kontekscie nalezy nie tylko dba¢ o przestrzeganie
przepiséw prawa, ale réwniez zasad wspolzycia spotecznego i to zaréwno w wymiarze
globalnym, jak i lokalnym (Geryk 2012, s. 136-137).

Na osobliwo$ci zasad odpowiedzialnosci uczelni wskazuje A. Sulejewicz, odwolujac
je do koniecznosci postrzegania uczelni w trzech wymiarach: w wymiarze rynkowym,
w wymiarze stratyfikacyjnym oraz w wymiarze kognitywno-edukacyjnym (Sulejewicz
2012, 5.137). Na §wiadomo$¢ i zrozumienie przez uczelnie wyzsze potrzeb ,,zgtaszanych”
przez spoleczenstwo wskazuje Kodeks Dobre praktyki w szkotach wyzszych opracowany
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przez Fundacje Rektoréw Polskich. O braku ignorancji wobec spotecznej odpowiedzial-
nosci uczelni $wiadczy zapis o tym, ze s3 one powolane do rzetelnego poszukiwania
prawdy, a ,wyniki tych poszukiwan powinny dokumentowac (cele badawcze), ksztalci¢
mlode pokolenie w metodycznym jej poznawaniu, wspomagac jego rozwdj intelek-
tualny i moralny, a takze przygotowywacé przyszlych absolwentéw do odpowiedzial-
nego pelnienia funkcji publicznych i zawodowych w demokratycznym panstwie (cele
dydaktyczno-wychowawcze) oraz wspiera¢ rozwdj kulturowy i cywilizacyjny calego
spoleczenstwa (cele spoleczne)” (Kodeks Dobre praktyki w szkotach wyzszych, s. 6).
W tym sensie o doniostosci znaczenia spotecznego uczelni $wiadczg starania na rzecz
rzetelno$ci prowadzenia badan, ksztalcenia przysztych elit oraz przyczyniania si¢ do
pomnazania wspolnego dobra spolecznego oraz umacniania dojrzatej demokracji.

Odwotujgc si¢ do dzialan spotecznie odpowiedzialnych uczelni wyzszej, nie sposob
poming¢ rozwazan na temat grup interesariuszy. Na podstawie literatury przedmiotu
mozna wyraznie zaobserwowac, ze idea spotecznej odpowiedzialnosci nierozerwalnie
koresponduje z teorig interesariuszy. Spoteczna odpowiedzialno$¢ biznesu ,,zaklada
dobrowolne uwzglednianie przez firme intereséw spotecznych przy dazeniu do osia-
gania celow ekonomicznych” (Sulejewicz 2008, s. 48). Wyrazne i strategiczne zoriento-
wanie na interesariuszy (stakeholders) to w istocie orientacja na ,grupy lub jednostki,
ktore moga wplywac lub sg pod wplywem dzialania przedsigbiorstwa za posrednictwem
jego produktow, strategii i proceséw wytworczych, systemow zarzadzania i procedur”
(Sulejewicz 2008, s. 48). Zorientowanie na koncepcje interesariuszy wymaga i pozwala
zidentyfikowa¢ podmioty, z ktorymi uczelnia utrzymuje bezposrednio, ale tez posred-
nio relacyjny charakter, co oznacza identyfikacje wobec kogo uczelnia jest spotecznie
odpowiedzialna. Do grupy interesariuszy uczelni wyzszej zaliczy¢ nalezy interesariuszy
wewnetrznych (studentéw, kadre akademicka pracownikéw naukowo-dydaktycznych,
sektor pracownikéw administracyjnych) oraz interesariuszy zewnetrznych (absolwen-
tow uczelni, kandydatéw na studia, organa doradcze lub nadzorcze funkcjonujace przy
Senacie uczelni, spoleczno$¢ regionalng, pracodawcow z zewnetrznego otoczenia rynku
pracy, organa wladz centralnych, regionalnych i lokalnych, uczelnie wyzsze krajowe
i zagraniczne). Wskazuje sie tym samym na dualny charakter zobowiazan uczelni
wyzszej na gruncie spolecznej odpowiedzialnosci. W rozwazaniach na temat ,,odpo-
wiedzialnosci spolecznej” nalezy — wedlug E. Chmieleckiej — bra¢ pod uwage mnogo$¢
rdl, jakie pelni uczelnia. Od obszaru bezposredniej stuzebnosci powigzanej z zaspoka-
janiem potrzeb grup interesariuszy wewnetrznych i zewnetrznych: potrzeb studentéw,
kadry, otoczenia spotecznego uczelni, przez funkcje kognitywne: pomnazanie wiedzy,
poszukiwanie prawdy oraz ksztalcenie w perspektywie nie tylko dynamiki rynku pracy,
ale szeroko pojetej proaktywnosci i przygotowania absolwentéw do pelnienia roli
spolecznych lideréw otoczenia, az po bycie centrum transmisji i transformacji kultury
i dobrych obyczajow (Chmielecka 2008, s. 23).
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Jako$¢ przemian wspolczesnego $wiata, ze odwotam si¢ do sformulowania
I. Wallersteina, ,,$wiata jaki znamy” (przy czym, co warto podkresli¢, jako$¢ spotecznej
zmiany w wizji autora to w istocie nawet ,,koniec $wiata jaki znamy” (Wallerstein 2004,
s. 55), przyczynia sie do zmian w myséleniu o zarzadzaniu, a w tym kontekscie o roli
spotecznej odpowiedzialnoéci. W tym sensie rozwazania sprowadzi¢ mozna do stwier-
dzenia, iz ,,po raz pierwszy w historii ludzkosci pojawila sie realna szansa na to, aby
satysfakcja osobista oraz swoboda inicjatywy bezposrednich wytwdrcow idei i rzeczy
staly si¢ warunkiem nalezytego funkcjonowania ich warsztatow pracy, a nie tylko trescia
utopijnych, proludzkich hasel” (Obuchowski 2000, s. 62). W rzeczy samej fundamental-
nym komponentem staje si¢ prospoleczna odpowiedzialnoé¢. Zarzadzanie jest najwaz-
niejszg cze$cig kazdej organizacji, a wiedza na temat teorii zarzadzania jest elementem
kluczowym, jesli mamy odnies$¢ sukces w zarzadzaniu czy tez przywodztwie. Wiedza ta
odnosi si¢ rowniez do uczelni wyzszych, ktore sg przeciez organizacjami, a zadna orga-
nizacja nie moze osiagna¢ swoich celéw bez skutecznego zarzadzania. Z tego wzgledu,
zarzadzanie uwaza si¢ za centrum kazdej organizacji (Mahmood, Muhammad, Bashir
2012, s. 512). Zarzadzanie identyfikowane z wykonywaniem kierowniczych, admini-
stracyjnych i nadzorczych obowiazkow tak, aby nada¢ kierunek grupie lub organizaciji,
uwzglednia jednocze$nie wywieranie wptywu na innych, zwigzane z pracg z innymi
ludzmi i z osiaganiem celu. Do$¢ zatem powiedzie¢, ze kiedy menedzerowie angazuja
sie w wywieranie wplywu na grupe interesariuszy zewnetrznych i wewnetrznych dla
realizacji zamierzonych celéw strategicznych i operacyjnych, ich dzialalno$¢ nabiera
cech odpowiedzialnos$ci spotecznej (Ricketts 2009, s. 2). Tym samym misja, wizja
oraz cele i dzialania zgodne z planowaniem strategicznym uczelni dotyczacym diu-
giego horyzontu czasowego powinny zawiera¢ watki oczekiwane przez interesariuszy.
Uczelnia spotecznie odpowiedzialna to uczelnia stuzaca otoczeniu. W ujeciu M. Geryka
oczekiwania interesariuszy skoncentrowane s gtéwnie na potrzebach ,,nawigzywania
poprawnych relacji i silniejszych wiezi spotecznych z otoczeniem, [...] tworzeniu
korzysci dla spoteczenstwa w postaci wyksztatlconych absolwentéow czy prowadzenia
badan naukowych zbieznych z potrzebami nowoczesnego spoleczenstwa” (Geryk 2012,
s. 332). W strategii uczelni, w kontekscie obowigzku jej spotecznego zaangazowania,
obok koncentracji na dziatalnosci podstawowej istnieje rowniez odwotanie si¢ do dodat-
kowych plaszczyzn prospolecznego oddzialywania. Za przyktad wielokontekstowego
podejscia do strategii zarzadzania uczelnia, w $wietle oczekiwan spolecznych oraz spo-
tecznej odpowiedzialno$ci, moze postuzy¢ nowelizacja strategii UAM na lata 2009-2019,
w ktorej proinnowacyjne dzialania spoteczne odnoszone sg do: badan naukowych na
$wiatowym poziomie, najwyzszej jakosci ksztalcenia, otwarto$ci na otoczenie oraz pro-
fesjonalne zarzadzanie. Prospolecznos¢ w strategicznym zarzadzaniu uczelnig mozna
uznac¢ za gléwna o§ narracji kreowania trwatych i prospolecznych relacji z otoczeniem
spolecznym, istotnych zaréwno z punktu widzenia uczelni, jak i grupy interesariuszy.
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Podstawowy zakres odpowiedzialnos$ci uczelni wigze si¢ z tworzeniem spolecznie
uzytecznej oferty dydaktycznej, budowanej z pelng $wiadomoscig rél spolecznych, jakie
absolwenci beda mogli petni¢ w przysztosci, z ksztalceniem przysztej kadry naukowe;j
oraz z wytyczeniem i wspieraniem réznych kierunkow badan. Nierzadko wspomina sie
réwniez o elitotworczej roli uczelni wyzszych. Kazimierz Z. Sowa wspomina o trzech
sktadowych elitotwdrczej roli uczelni: a) przygotowanie do tworczosci, dzieki temu, ze
uniwersytet zawsze byt twdrczy, tzn. prowadzit badania naukowe, b) etos akademicki,
czyli trzy uniwersyteckie warto$ci: prawda, piekno i dobro, ¢) srodowisko spoteczne -
czlonkowie wspolnoty akademickiej (profesorowie, inni pracownicy uczelni, studenci)
nie powinni by¢ anonimowa grupa, lecz powinni by¢ grupa osob, ktéra dazy do wspol-
nego, $ciste zdefiniowanego celu, ktory nie jest okreslony interesami, ale wartosciami
spolecznymi. Jednakze masowos¢ ksztalcenia, ,wyscig” po ministerialne fundusze oraz
niekorzystny stosunek liczbowy kadry akademickiej do studentéw obnizaja znaczaco
zdolnos¢ elitotworcza uczelni wyzszych (Sowa 2008, s. 37-42).

Zagadnienie spolecznej odpowiedzialnosci uczelni obok rozwazan teoretycznych
jest rowniez przedmiotem badan empirycznych. Jednakze zaznaczy¢ nalezy, iz chociaz
eksploracje badawcze w tym temacie nie maja bogatej tradycji, to zwrdcone sg ku roz-
poznaniu istnienia silnych spolecznych oczekiwan dotyczacych aktywnej roli uczelni
zardwno w procesie zarzadzania uczelnia, zakresie prowadzonych badan, jak i jakosci
realizowanych zadan dydaktycznych. Przyktadem badan o doniostym znaczeniu dla
jakosci omawianego tematu sg analizy poczynione przez M. Geryka w ramach projektu
zatytulowanego ,,Spoleczna odpowiedzialno$¢ uczelni w percepcji interesariuszy”
(Geryk 2012). Badania zrealizowane w latach 2007-2010 wérdd reprezentantéw uczelni
ze wszystkich kontynentéw mialy charakter ilosciowy i jako$ciowy. Prowadzenie badan
w dwoch roznych paradygmatach badawczych pozwolito na opis i eksplanacje takich
aspektow jak: pozycja i rola spotecznej odpowiedzialnosci w procesie zarzadzania
uczelnig, stopien i zakres zbieznosci sposobu zarzadzania uczelnia z oczekiwaniami
interesariuszy oraz jako$¢ postrzegania i dostrzegania koniecznosci analizy opinii
interesariuszy w kreowaniu dzialan poprawiajacych efektywnos¢ zarzadzania w krétko-
i dlugoterminowej perspektywie. Ogdlny wniosek, jaki nasuwa si¢ z przeprowadzonych
badan, wskazuje na wyrazny wzrost zainteresowania uczelni dziataniami prospotecz-
nymi znacznie wykraczajacymi poza $wiadczenie ustug edukacyjnych i rozwoj nauki.
Zrédlowosé tej tendencji upatruje si¢ we wzroscie konkurencyjnosci oraz w nizu
demograficznym. W tym sensie mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze uczelnie bedg
coraz chetniej podejmowac dzialania prospoteczne, dbajac przy tym o swdj wizerunek
i budujac swoja dobrg marke. Na uwage zastuguje réwniez proces pogtebiania $wia-
domosci mlodziezy akademickiej na temat CSR. Na problem ten wskazuja badania
z 2006 roku przeprowadzone przez SGH wérdd studentdéw siedmiu uczelni w Polsce
(Jastrzebska 2010, s. 1-13). Edukacja na temat CSR to réwniez nastawienie na szeroko
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pojete ksztaltowanie odpowiedzialnych postaw obywatelskich. To zadanie catego sys-
temu o$wiaty, ale szczegdlng role w tym procesie maja uczelnie wyzsze.

We wspolczesnym interdyscyplinarnym dyskursie problematyka spotecznej odpo-
wiedzialno$ci coraz bardziej domaga si¢ wywalczania. Rozwdj wspolczesnej mysli
na temat spolecznej odpowiedzialnosci uczelni bedzie ukierunkowywat si¢ na coraz
to nowe obszary zainteresowan. Dziatalno$¢ uczelni zgodna z zasadami spolecznej
odpowiedzialnoscii jej roznorodnosci w $wietle oczekiwan grup interesariuszy ma by¢
zwrocona ku szeroko pojetemu dobru spolecznemu. Jednakze zakres odpowiedzialnosci
powstaje po obu stronach, zaréwno spoteczenstwa, jak i uczelni.
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Agnieszka Cybal-Michalska

THE SOCIAL RESPONSIBILITY
OF HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS

Summary

In the context of the contemporary world changes, the issue of social responsibility including the social
responsibility of higher education institution deserves special attention. The category of responsibility
in the social context underlines the importance of interest in social life subjects resulting from the
process of maturation of the awareness of the society needs. In the public spirit issues found in the
functioning of higher education institution, a special attention is drawn to the activity of academic
circles based on a set of values, norms of behaviour and the practice to aspire to the truth, as the
constitutive values for science, researchers and scientists is above all the truth, the search for it, its
description and its discovery. In this context an important task for the higher education institutions
becomes the maintenance of good relation with the socio-economic environment, as well as creating
permanent and proper relationship with both internal and external subjects.

The perception of higher education institutions as underlined by A. Sulejewicz in three dimensions:
market, stratification and cognitive-educational ones contributes to the multiplication of common
social welfare, and reinforces mature democracy and creates a civic society. Nonetheless, the scope
of responsibility lies on both the society and the institution itself.
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Bogustaw Sliwerski*

FUNKCJE ZALOZONE I RZECZYWISTE
PROMOTORA POMOCNICZEGO
W DYSERTACJACH DOKTORSKICH

Wstep

Przedmiotem analizy czyni¢ uprawomocniong ustawg sejmowg z dnia 18 marca 2011 1.
o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych i tytule
naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki' nowg role akademicka w przewo-
dach doktorskich, ktora okreslono mianem promotora pomocniczego. W 2014 r. miata
miejsce jej nowelizacja, ktora w tym przypadku niczego nie zmienita mimo wielu krytycz-
nych opinii w stosunku do rozwigzan wprowadzonych nowelizacja z 2011 1. (Kietba 2012).

Jak piszg autorzy komentarza do tej legislacji — Hubert Izdebski i Jan Michal Zielinski:
Nazbyt wiele w niej niedookreslen, lapsuséw i luk — a to w oczywisty sposéb utrudnia
jej rozumienie i, w konsekwencji, wyktadanie. Uznawana za podstawowg wykladnia
jezykowa okazuje si¢ w wielu wypadkach nie tylko zawodna, ale wrecz mylgca, a wobec
tego stosowac trzeba wyktadnie systemowg i wykladnie funkcjonalng - w tym przypadku
o tyle szczegdlnie zawodng, ze uzasadnienie projektu rzgdowego z reguly nie wyjasnia
wystarczajgco przyjetej redakcji tekstow, a zatem nie dostarcza potrzebnego materiatu
interpretacyjnego (Izdebski, Zielinski 2013, s. 13).

Postanowilem zatem odnies¢ si¢ do nowej roli akademickiej nie tylko ze wzgledu
na wiele watpliwosci natury niejednoznacznego rozumienia zapiséw prawnych, ale

* Profesor nauk humanistycznych, pedagog. Przewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN, czlonek Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytuléw (w tym cztonek Prezydium - przewodniczacy
Sekeji Nauk Humanistycznych i Spolecznych na lata 2013-2016). Profesor zwyczajny w Katedrze
Pedagogiki Szkolnej Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie oraz w Katedrze Podstaw
Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Ostatnio wydat
m.in.: Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji (Krakdw 2015); Diagnoza uspotecznienia szkolnic-
twa publicznego III RP w gorsecie centralizmu (Krakow 2013); Szkota na wirazu zmian politycznych.
Bez cenzury (Krakow 2012), Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci (Krakéw 2012); Klinika
akademickiej pedagogiki (2011); Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania (Krakow 2010);
Myslec jak pedagog (Gdansk 2010); Wspédtczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia. Klasyfikacje. Badania
(Krakow 2009).

1 Ustawa z dnia 14 marca 2013 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
itytule w zakresie sztuki (Dz. U. Nr 65, poz. 595; zm.: Dz. U. 2 2005 . Nr 164, poz. 1365; Z 2010 I. Nr 96,
poz. 620, Nr 182, poz. 1228; zZ 2011 I Nr 84, poz. 455).
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iz perspektywy pedagogiki szkoly wyzszej, edukacyjnej, ktdrej cz¢$cig badan jest takze
proces ksztalcenia kadr naukowych. Przewodniczac w kadencji na lata 2013-2016 naj-
wiekszej pod wzgledem liczby dyscyplin naukowych Sekcji I Nauk Humanistycznych
i Spotecznych Centralnej Komisji musialem nie tylko zapoznac sie z literg prawa, ale
i jego duchem, bowiem wiele problemdéw nabiera polemicznych kontekstéw w sytu-
acjach podejmowanych przez rady jednostek akademickich negatywnych decyzji doty-
czacych stopni naukowych lub wniosku o nadanie tytutu naukowego.

Profesorow jednostek akademickich, ktore posiadajg uprawnienia do nadawania
stopni naukowych, nie trzeba przekonywa¢ do pracy w relacji mistrz-uczen, gdyz jest
ona naturalng sytuacjg w ich pracy z mtodymi pracownikami naukowymi. W $rodo-
wisku naukowym fenomen mistrzostwa odnosi si¢ w sposob jednoznaczny do hum-
boldtowskiej idei i relacji miedzy naukowcem a jego uczniem. To w tym fenomenie
kumuluje sie niemalze wigkszo$¢ cech, jakie przypisywane byly szczegdlnym postaciom,
mistrzom réznych rél spotecznych, dziedzin zycia czy profesji> Lider szkoly naukowej
w uniwersytecie czy akademii pracuje zespolowo, z asystentami, doktorantami powie-
rzajac im do wgladu i opinii nie tylko prowadzone przez siebie rozprawy doktorskie, ale
takze oceniane przez niego osiagniecia naukowe kandydatéw do habilitacji z réznych
uczelni w kraju czy poza granicami. Relacja mistrz-uczen w tym wlasnie sie przejawia,
ze ma miejsce bliska wspdtpraca profesora z jego wspotpracownikami, ktorzy - z racji
niesamodzielnosci naukowej — takze sg okreslani w ustawie mianem pracownikow
pomocniczych.

Nic dziwnego, ze politycy rzadzacej koalicji PO i PSL wprowadzili w okresie przy-
gotowan do kolejnej reformy szkolnictwa wyzszego i nauki (1. 2008-2011) propozycje
ukonstytuowania nowej roli akademickiej w pracy na rzecz ksztalcenia mtodych kadr
W postaci promotora pomocniczego w przewodach doktorskich. W toku prac parla-
mentarnych wnoszono do projektow kilkunastu ustaw liczne poprawki, ktére dotyczyty
kluczowych rozwigzan. W trakcie plenarnego trzeciego czytania glosowano ich az 136,
niektore tak daleko idace, jak odrzucenie ustawy w cato$ci. Najwieksze jednak emocje
budzily sprawy projektowanego wprowadzenia odplatnosci za ksztalcenie w publicz-

2 Por.: J. Brzezinski, Rozwazania o uniwersytecie, [w:] Edukacja wobec zmiany spolecznej, red.
J. Brzezinski, L. Witkowski, Wydawnictwo EDYTOR, Poznan-Torun 1994; R. Cierzniewska, Wokét
przemian akademickiego Srodowiska pedagogéw w Polsce. Ostatnia dekada XX i poczgtek XXI wieku;
Wydawnictwo UKW, Bydgoszcz 2000; Fabryki dyploméw czy universitas?, red. M. Czerepaniak-
-Walczak. O ,nadwislariskiej” wersji przemian w edukacji akademickiej, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2013; Z. Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencjg. Studia i szkice socjopedago-
giczne, Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw 2007; Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeni-
stwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy, Wydawnictwo Wolumin, Poznan 2002 (wyd. II, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2009); K. Musial, Uniwersytet na miare swego czasu. Transformacja
spoleczna w dobie postindustrialnej a zmiany w szkolnictwie wyzszym krajow nordyckich, Stowo/obraz
terytoria, Gdansk 2013; R. Nowakowska-Siuta, Uniwersytet w systemie szkolnictwa wyzszego Niemiec
na europejskim tle porownawczym, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2005;
B. Sliwerski, Klinika akademickiej pedagogiki, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2011.
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nych szkotach wyzszych, oceniania jakosci edukacji, likwidacji wieloetatowosci kadr
akademickich, bezptatnoséci studiowania na drugim kierunku studiéw czy postulat
catkowitej likwidacji habilitacji.

Sadze, ze pewnym kompromisem byto z jednej strony zachowanie obowigzku habi-
litowania si¢ doktoréw nauk przy réwnoczesnej zmianie samego procesu i uciazliwosci
procedur, z drugiej za$ wyjéciem ku przyszlemu odejsciu od tego stopnia mialo by¢
wzmocnienie jakosci dysertacji doktorskich. Im blizszy §wiatowym standardom bedzie
ich poziom, tym szybciej powinno nastapi¢ skrocenie czasu od uzyskania stopnia
naukowego doktora do profesora, z pominieciem potrzeby uzyskiwania habilitacji.
Badanie realizacji funkcji zalozonych okres§lonego prawa w szkolnictwie wyzszym jest
wazne o tyle, ze pozwala z jednej strony na prowadzenie analiz stanu rozwoju szkol-
nictwa i nauki w skali makro, korzystanie z réznych raportéw badawczych lub wyni-
kéw wlasnych badan oraz z drugiej strony na dostrzeganie wewnetrznej sprzecznosci
w postulowanych przez rzad projektach politycznych a ich rzeczywistym spelnieniem.
Granica pomiedzy tym, co jest, a tym, co by¢ powinno, jest historyczna, tzn. zmienna
w czasie i obecna w swiadomosci czlowieka (Stemplowski 2013, s. 21).

Funkcje zalozone promotorstwa pomocniczego

Funkgcje zalozone nowej roli akademickiej okreslajg nastepujace regulacje prawne:

- Ustawa o stopniach wraz z jej uzasadnieniem i komentarzem prawnym;

- Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 3 pazdziernika 2014 .
w sprawie szczegdtowego trybu i warunkéw przeprowadzania czynnosci w prze-
wodzie doktorskim, w postepowaniu habilitacyjnym oraz w postepowaniu o nada-
nie tytulu profesora (Dziennik Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383);

- Uchwalona przez rady jednostek naukowych procedura powolywania i odwotywania
promotora pomocniczego w przewodach doktorskich i okreslenie jego zadan.

- Komentarze Centralnej Komisji Do Spraw Stopni i Tytulow.

Ustawodawca raz uzywa okreslenia instytucja promotora pomocniczego, by

w nastepnym sadzie normatywnym okresli¢ go rola. Wskazuje zarazem, ze ma ona

potencjalny, a nie obowigzkowy charakter w przewodzie doktorskim. Rada jednostki

moze bowiem powota¢ promotora pomocniczego, ale nie musi. Jakie jest uzasadnienie
dla tego rozwigzania w procesie ksztalcenia kadr naukowych? Istotg tej zmiany w obo-
wigzujacej ustawie o stopniach i tytulach naukowych jest, co nastepuje: Wprowadza
sig instytucje promotora pomocniczego przy przewodzie doktorskim. Role te moze petni¢
osoba posiadajgca stopiers naukowy doktora w zakresie danej lub pokrewnej dyscypliny
naukowej lub artystycznej. Stanowic to bedzie z jednej strony wsparcie przy opiece nad
rosngcq liczbg doktorantéw ze strony doktorow prowadzqgcych wiodgce badania, z dru-
giej zas strony petnienie funkcji promotora pomocniczego bedzie przygotowywac tychze
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doktoréw do petnienia w przysztosci roli samodzielnych promotoréw (Ustawa z dnia
14 marca 2013 I. o stopniach naukowych).

W powyzszym $wietle nasuwajaca si¢ odpowiedzig na pytanie: Komu jest potrzebny
promotor pomocniczy? byloby wskazanie na ministerstwo, a wiec administracje pan-
stwowg, ktora jest odpowiedzialna za nadzér nad szkolnictwem wyzszym i regulowanie
procesow w zakresie nauki. Pojawienie si¢ roli promotora pomocniczego nie wynikato
przeciez ani z wynikow wczesniejszych diagnoz, badan naukowych na temat wywigzy-
wania si¢ promotorow z prowadzenia przewodow doktorskich, ani tez z zadnego ruchu.
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego informowalo spoleczenstwo, ze celem
reformy nauki (2010) i reformy szkolnictwa wyzszego (2011) byla poprawa warunkéw
rozwoju doktorantéw i miodych naukowcow (https://www.nauka.gov.pl/g2/orygi-
nal/2013_10/eb41edy840c46a66dbssfc3eraqe4796.pdf, data odczytu: 12.02.2015).

Zostala powolana do zycia Krajowa Reprezentacja Doktorantéw (KRD) jako ogolno-
polskie przedstawicielstwo srodowiska Doktorantéw, ktérej zadaniem jest m.in. repre-
zentowanie ich intereséw, prowadzenie dzialania na rzecz rozwoju samorzadnosci
doktoranckiej i wspieranie inicjatywy tego srodowiska.

Nie bylo jednak w kraju oddolnej presji mtodych naukowcéw, by wzmocnié
powolywaniem promotoréw pomocniczych ich starania w nabyciu jak najwyzszych
kwalifikacji do napisania koncepcji wlasnych projektéw badawczych, ich przeprowa-
dzenia i potwierdzenia aktem obrony dysertacji doktorskiej. Opublikowany bowiem
w 2014 1. dokument KRD pt. Diagnoza stanu studiéw doktoranckich. Najwazniejsze
problemy (Dokowicz, http://www.krd.ogicom.pl/include/user_file/Rumianek_pliki
/DIAGNOZA%20STUDIOW/Diagnoza%20Stanu%20Studiéw%20Doktoranckich%20
1_o.pdf [data odczytu 12.02.2015]) nie poprzedzal przeciez reformy nauki w naszym
panstwie, ale powstal w jej wyniku. Mlodzi naukowcy przedlozyli w nim raport z moni-
toringu problemow, z ktérymi borykaja si¢ doktoranci w trakcie planowania, przygo-
towywania i obrony pracy doktorskiej. Raport zawiera wiele waznych danych, ktore
pozwalajg dostrzec wage czy potrzebe ustawowego wprowadzenia roli promotora
pomocniczego.

Wedtug danych Gltéwnego Urzedu Statystycznego ogélna liczba doktorantéw w Polsce
wzrasta. W ciggu ostatnich trzynastu lat liczba doktorantéw zwiekszyta sie ponad dwu-
krotnie, by w roku akademickim 2012/2013 osiggng¢ liczbe 42 295 0s6b |[...], z czego 73,7%
stanowig doktoranci studiéw stacjonarnych (Dokowicz 2014, s. 5). Tak dynamiczny
przyrost liczbowy oséb ubiegajacych sie o stopient naukowy doktora istotnie mogiby
rodzi¢ wérdd urzednikéw niepokdj o to, czy aby wcale niewzrastajagca liczba samo-
dzielnych pracownikéw naukowych byla w stanie nie tylko ksztalci¢ najzdolniejsza
czy/inajbardziej ambitng mlodziez akademicka w naszym kraju, ale tez doprowadzi¢ ja
do finalnego sukcesu w postaci uzyskania stopnia naukowego doktora. Tymczasem - jak
pisza autorzy tej diagnozy — Efektywnosc studiow doktoranckich jest mierzona stosunkiem



FUNKCJE ZALOZONE I RZECZYWISTE PROMOTORA POMOCNICZEGO. .. 103

liczby doktorantow do liczby nadanych tytutéow doktora w danym roku. [...] wskaznik ten
utrzymuje si¢ na tym samym poziomie, jest bardzo niski (jego Srednia wartos¢ w latach
2000-2013 wynosila 16,046% * 2,127) i nie zwigksza sig, nawet pomimo wzrostu liczby
doktorantéw (Dokowicz 2014, s. 7).

Z powyzszych danych mozna wyciggna¢ wniosek, ze profesorowie czy doktorzy habi-
litowani w latach 2000-2013 panowali nad wlasciwg selekcja wsrdd studentow studiow
III stopnia, by nie wszyscy konczyli je obrong dysertacji doktorskiej. Prawdopodobnie,
albo czes¢ doktorantéw z roznych przyczyn zrezygnowala z przedlozenia dysertacji,
albo nie spelniata ona wymogdw naukowych i nie zostala skierowana do recenzji. Co
ciekawe, z przeprowadzonej wérdd badanych doktorantéw analizy mocnych i stabych
stron oraz szans i zagrozen studiéw doktoranckich ani razu nie pojawila sie rola pro-
motora pomocniczego w ich pracy. W mocnych stronach srodowiska akademickiego
prowadzacego studia III st. wskazywali na 10 miejscu, ze panuje Wysoki poziom kompe-
tencji kadry naukowej prowadzqcej zajecia oraz sprawujgcej opieke naukowg, natomiast
do stabych stron juz na 4 miejscu wskazali: Brak zdefiniowanej roli opiekuna naukowego
oraz wlasciwego wsparcia doktorantéw (Dokowicz 2014, s. 11-12). Do$¢ ogdlnikowo
i réwnie niekonsekwentnie brzmi w tej diagnozie, w kategorii ,,szanse” wskazanie na:
»Nowe” zasady przeprowadzania czynnosci w przewodach doktorskich. Wérdd zagro-
zen nie pojawil si¢ ani promotor ani promotor pomocniczy, natomiast padto réwnie
ogolnikowe stwierdzenie, jakoby byly nim m.in. Zle postawy etyczne w srodowisku
akademickim (Dokowicz 2014, s. 11-12).

Wazna jest ta cze$¢ niniejszego raportu, w ktorej doktoranci odstaniaja m.in. role
promotora w przygotowywanej przez nich rozprawie doktorskiej. Najwigkszym pro-
blemem jest dla nich brak mozliwo$ci zmiany promotora pracy, bowiem istniejace
prawo nie przewiduje wprost takiej sytuacji czy mozliwosci. Jak stwierdza sie: Sytuacja
taka generuje problem swoistego ,,uzaleznienia” doktoranta od promotora, ktéry, przy-
ktadowo, w sposob nieuzasadniony i nieobiektywny moze opézniac zakoriczenie przez
doktoranta pracy nad rozprawg, wszczecie przewodu doktorskiego, czy tez wymagaé od
doktoranta nieobjetej programem studiow doktoranckich lub obowigzkami doktoranta
aktywnosci. Trudno byloby zgodzic si¢ z sytuacjg, w ktérej istniatby brak mozliwosci
zmiany promotora, chociazby z przyczyn losowych. Jednoczesnie, dokonujgc wyktadni
przytoczonego przepisu, mozna dojs¢ do wniosku, ze zmiana promotora rozprawy doktor-
skiej w trakcie trwania przewodu doktorskiego powoduje, ze niemozliwym jest spetnienie
warunku niniejszego przepisu — rozprawa doktorska nie bedzie ,,przygotowywana” pod
opiekg nowego promotora. Z drugiej strony, mozna zalozyc, ze skoro rada jednostki
organizacyjnej wyznacza promotora, to jest ona uprawniona takze do wyznaczenia
kolejnego promotora w przypadku jego zmiany. Kwestia to nie jest zatem jednoznacznie
rozstrzygnigta (Dokowicz 2014, s. 19-20).
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Powolanie promotora pomocniczego moze pogarszaé sytuacje doktoranta, ale tez
moze w okresie przejsciowym do powolania nowego promotora spelnia¢ wspomagajaca
role. Dodatkowo pojawia si¢ kwestia nieliczenia sie z wolg doktoranta, jesli zaistnieje
konieczno$¢ nie tylko zmiany promotora, ale i promotora pomocniczego. Nie dostrze-
gam zatem stricte naukowego powodu do wprowadzenia roli promotora pomocniczego
W procesie awansu na pierwszy stopien naukowy oséb masowo ksztalconych w uczel-
niach w systemie studiéw III stopnia, skoro powyzszy sondaz mial miejsce dopiero
w 2014 1. Dobrze, ze Krajowa Rada Doktorantéw postanowila monitorowaé sprawy
zwigzane z ogodlnie pojetym doktoratem i przewodem doktorskim. Nie oznacza to
jednak, ze nie mozna nie dostrzec w zakresie prawnego umocowania roli promotora
pomocniczego okreslonych waloréw.

Opiekunom prac doktorskich wprowadzona regulacja prawna nie byta do niczego
potrzebna, niejako wymuszajac wlaczenie do prac naukowo-badawczych w przygotowa-
niu dysertacji doktorskiej akademickiego pomocnika. Nie w tym zatem upatruje szcze-
go6lng warto$¢ rozwigzania, jakie znalazlo si¢ w prawnych regulacjach dla srodowiska
akademickiego, ale w trosce o te kadry wyktadowcow, doktorantow i asystentdw, ktore
s3 pozbawione w swoim srodowisku szkolnym naukowego wsparcia. Mamy bowiem
w kilkuset szkolach wyzszych setki wykladowcow, nauczycieli ze stopniem zawodowym
magistra czy inzyniera, ktdrzy chcieliby by¢ wlaczani do procesu naukowego znaczacych
srodowisk akademickich i funkcjonujacych w nich szko! naukowych, ale nikt nie byt
i nie jest tym zainteresowany. Zostaly one powolane gtéwnie do tego, by ksztalci¢ do
zawodu w ramach studiéw I stopnia, a jesli nawet ktoras ze szkdt posiada prawo do
ksztalcenia na studiach magisterskich, to i tak prowadzenie w nich badan ma charakter
przyczynkarski, a czesto nawet to je pozorujacy, by utrzymac uprawnienie gtéwnie
w celach powiekszania zyskéw wlhasciciela szkoty prywatnej (Sliwerski 2011).

W jednostkach uczelnianych czy w instytutach naukowo-badawczych z petnymi
uprawnieniami akademickimi, a wiec tam, gdzie prowadzone sg studia doktoranckie,
kandydaci do rozwoju naukowego majg naturalny kontakt z profesorami. Sg bowiem
objeci przez nich opieka, w wyniku ktorej powstaje dysertacja doktorska czy dorobek
habilitacyjny. Najczesciej przedmiotem analiz i dyskusji pracownikow instytutow,
katedr czy zaktaddéw sa wilasnie kwestie zainteresowan badawczych pracownikow
pomocniczych, zakresu podejmowanych probleméw i metodologii badan. To w tych
jednostkach najczesciej pracuje z nimi promotor rozpraw doktorskich czy profesor
doswiadczony takze w procesie recenzowania osiggnie¢ naukowych akademikow z r6z-
nych uczelni w naszym kraju. Mozna zatem byloby przypuszcza¢, ze zatrudnieni w tego
typu jednostkach doktorzy nie powinni by¢ zainteresowani petnieniem roli promotora
pomocniczego, gdyz i tak uczestnicza na réznych etapach przewodu doktorskiego
w roli konsultantéw, dyskutantéow czy kolezenskich recenzentow. Wlasciwie kazdy
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czlonek zespoltu akademickiego, bez wzgledu na swdj stopien czy tytul naukowy staje
sie promotorem pomocniczym, jesli mozna liczy¢ na jego opinie, konsultacje, porade
czy krytyke.

Tymczasem na funkcje promotora pomocniczego zostali potencjalnie niejako
»skazani” wszyscy doktorzy jako przyszli doktorzy habilitowani czy kandydaci do
tytutu naukowego profesora, jezeli powaznie mysla o swoim awansie naukowym
w najblizszej przysztosci w ramach obowigzujacych powszechnie juz regulacji praw-
nych. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 15 stycznia 2004 1.
w sprawie szczegolowego trybu przeprowadzania czynnoéci w przewodach doktorskim
i habilitacyjnym oraz w postepowaniu o nadanie tytutu profesora (Dz. U. z dnia 3 lutego
2004 1. oraz art. 31 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule nauko-
wym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki [Dz. U. Nr 65, poz. 595]) wprowadza pet-
nienie roli promotora pomocniczego jako jedno z kryteriéw w ubieganiu si¢ o stopien
doktora habilitowanego oraz jako wzgledny warunek do pozytywnej opinii wniosku
o nadanie tytulu naukowego profesora. Dotyczy to tylko tej sytuacji, gdy samodzielny
pracownik naukowy nie wypromowat trzech doktoréw. Art. 26. 1. pkt. 3. Ustawy brzmi:
Tytut profesora moze by¢ nadany osobie, ktora uzyskata stopiesi doktora habilitowanego
lub osobie, ktora nabyta uprawnienia rownowazne z uprawnieniami doktora habilitowa-
nego na podstawie art. 21a, oraz posiada osiggniecia w opiece naukowej — uczestniczyta co
najmniej trzy razy w charakterze promotora lub promotora pomocniczego w przewodzie
doktorskim, w tym co najmniej raz w charakterze promotora, oraz co najmniej dwa razy
w charakterze recenzenta w przewodzie doktorskim lub postepowaniu habilitacyjnym,
z zastrzezeniem ust. 2 i 3. (Izdebski, Zielinski 2013, s. 112).

Natomiast rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 wrze-
$nia 2011 1. w sprawie kryteriéw oceny osiggnie¢ osoby ubiegajacej sie o nadanie stop-
nia doktora habilitowanego okresla w § 5. pkt. 10. kryteria oceny w zakresie dorobku
dydaktycznego i popularyzatorskiego oraz wspétpracy miedzynarodowej habilitanta
m.in. w zakresie sprawowania opieki naukowej [...] nad doktorantami w charakterze
opiekuna naukowego lub promotora pomocniczego, z podaniem tytutow rozpraw dok-
torskich (Izdebski, Zielinski 2013, s. 72).

Od 1 pazdziernika 2011 r. doktorzy, ktérzy lokuja swoje nadzieje i pasje w pracy
naukowo-badawczej powinni bra¢ pod uwage takze i to kryterium lub warunek jako
konieczny do ubiegania si¢ 0 awans akademicki. Mimo obowigzywania w latach 2011-
2013 vacatio legis na uwzglednianie nowego trybu przeprowadzania przewodéw dok-
torskich, postepowania habilitacyjnego czy na tytul naukowy profesora, tylko nieliczne
jednostki zachecaty do nowej praktyki. Dopiero od 1 pazdziernika 2013 r., kiedy zaczeto
bezwzglednie i powszechnie obowigzywaé nowe prawo, rady jednostek akademickich,
naukowych z uprawnieniami do nadawania stopnia naukowego doktora zaczely przyj-
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mowac na podstawie prawa regulaminy czy zasady jego stosowania, w tym szczegolnie
w zakresie powolywania promotoréw pomocniczych?.

Usankcjonowanie zatem nowej roli akademickiej, jaka jest promotor pomocniczy
w przewodach doktorskich, stwarza okazje ku temu, by profesorowie z uczelni akade-
mickich zapraszali do siebie w tej wlasnie roli doktordw o zblizonych zainteresowaniach
naukowych czy prowadzonych juz w danym obszarze badaniach. To wtasnie m.in. dla
nich ustawa z dnia 18 marca 2011 r. 0 zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym,
ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakre-
sie sztuki oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U. nr 84, poz. 455) w art. 14.
ust. 2. przewiduje powolanie w ramach czynnosci przewodu doktorskiego, a przy jego
wszczeciu 1 wyznaczeniu promotora, dodatkowo promotora pomocniczego. Moze to
takze zwigksza¢ mobilnos$¢ naukows, bowiem na promotora pomocniczego niektdrzy
powoluja adiunktéw z innych osrodkéw akademickich kierujac si¢ przede wszystkim
ich dotychczasowymi osiggnieciami naukowymi i tozsamo$cia przedmiotu zaintere-
sowan i badan naukowych.

Funkcje rzeczywiste pomocniczego promotorstwa

Rada jednostki naukowej moze powola¢ na wniosek promotora pracy doktorskiej lub
kierownika jednostki organizacyjnej - do wyznaczanego promotora dysertacji doktor-
skiej — promotora pomocniczego tylko w tym momencie, kiedy nastepuje zatwierdzenie
tematu pracy doktorskiej i powolanie jej opiekuna naukowego. Powolanie promotora
pomocniczego moze by¢ poprzedzone zawarciem kontraktu miedzy promotorem
a promotorem pomocniczym i doktorantem, w ktérym zostang okreslone obowigzki
(zadania) promotora pomocniczego i sposéb ich realizacji w toku przygotowywanej
przez doktoranta rozprawy. Zasady tego kontraktu sa suwerennie okreslane przez
promotora pracy doktorskie;j.

Promotorem pomocniczym w przewodzie doktorskim moze by¢ tylko jeden pra-
cownik naukowo-dydaktyczny zatrudniony w tej samej lub innej jednostce akade-
mickiej, posiadajacy stopien naukowy doktora, ktorego kwalifikacje i zainteresowania
naukowo-badawcze sg zgodne z art. 20 ust. 7 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stop-
niach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz
uzasadniajg merytoryczng zgodnos¢ z prowadzonym przewodem doktorskim. Rada
jednostki organizacyjnej - jak zostalo to doprecyzowane w najnowszym rozporzadzeniu
22014 1. - okresla maksymalng liczbe kandydatow, nad ktorymi moze rownoczesnie spra-

3 W pedagogice pierwsza jednostka, ktora przyjeta uchwata niniejsze zasady, byta Rada Wydziatu
Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
Zob. B. Sliwerski, Promotor pomocniczy, czyli o potrzebie ucieczki do przodu, ,Forum Akademickie”
2013, 0r 9.
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wowac opieke naukowg promotor lub promotor pomocniczy Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 3 pazdziernika 2014 r. w sprawie szczegétowego
trybu i warunkow przeprowadzania czynnoéci w przewodzie doktorskim, w poste-
powaniu habilitacyjnym oraz w postepowaniu o nadanie tytutu profesora, Dziennik
Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383).

Centralna Komisja wydala w 2014 r. odrebny komunikat, w ktérym odpowiada
na kwestie, czy uzyskanie przez doktora—promotora pomocniczego stopnia doktora
habilitowanego zwalnia z realizowania zadan, ktorych podjat si¢ w ramach tej roli:

Majgc na uwadze chel prezentowania spojnego z Ministerstwem Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego pogladu na sprawe mozliwosci dalszego petnienia funkcji promotora pomocni-
czego w przewodzie doktorskim po uzyskaniu stopnia doktora habilitowanego, Prezydium
Centralnej Komisji raz jeszcze przedyskutowato sprawe i informuje, jak ponizej. Zgodnie
z art. 20 ust. 7 ustawy z dnia 14 marca 2003 . o stopniach naukowych i tytule nauko-
wym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. nr 65, poz. z pézn. zm.) w dacie
powolywania danej osoby na ww. funkcje musi ona formalnie dysponowac stopniem
doktora i nie posiadac uprawnien do petnienia funkcji promotora. Jezeli w trakcie
trwania przewodu doktorskiego promotor pomocniczy uzyska stopieti doktora habi-
litowanego, to moze petnic¢ te funkcje do czasu zakoriczenia przewodu. Niemniej jed-
nak Centralna Komisja stoi na stanowisku, iz na omawiang funkcje rady jednostek
organizacyjnych nie powinny powotywac osob, ktore w dacie podejmowania uchwaty
o ich powolaniu majg wszczete postepowania habilitacyjne (Komunikat Nr 2/2014
Centralnej Komisji Do Spraw Stopni i Tytuléw w sprawie funkcji promotora pomoc-
niczego w przewodach doktorskich http://www.ck.gov.pl/index.php/komunikaty-
ck/3300-k-0-m-u-n-i-k-a-t-n-r-22014, data odczytu: 12.02.2015)

W toku prac nad doktoratem moga wydarzy¢ sie rézne sytuacje losowe. Tak, jak
moze by¢ zmieniony opiekun naukowy rozprawy, tak i moze by¢ odwotany ze swojej
roli promotor pomocniczy na dowolnym etapie przewodu doktorskiego, do ktérego
zostal przypisany, jesli promotor rozprawy doktorskiej ztozy w tej sprawie wniosek do
jednostki. Przerwanie udzialu promotora pomocniczego nie moze by¢ wéwczas powo-
dem do postugiwania si¢ przez niego informacja na ten temat we wlasnym awansie
naukowym. Dopiero pozytywne zakonczenie przewodu doktorskiego skutkuje prawem
do legitymowania sie przez naukowca funkcjg promotora pomocniczego. Promotorstwo
pomocnicze moze tez wygasnaé automatycznie w sytuacji, gdy w danym przewodzie
doktorskim zmienia si¢ w wyniku réznych sytuacji losowych czy akademickich promo-
tor dysertacji. Udzial promotora pomocniczego w przewodzie doktorskim ma charakter
spoleczny, tzn. nie jest objety zadng formg umowy, ktora skutkowalaby wyplata z tego
tytulu honorarium.

Komitet Nauk Pedagogicznych PAN byt pierwszym $rodowiskiem akademickim
w kraju, ktore zaproponowato publikowanie na swojej stronie internetowej http://
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www.pan.uz.zgora.pl/index.php/promotorzy-pomocniczy [data odczytu 12.02.2015]
deklaracji doktoréw gotowych wilaczy¢ si¢ (w roli promotora pomocniczego) do prze-
widywanych do otwarcia przewodéw doktorskich. Od 2013 r. tak profesorowie, jak
i doktorzy moga zapoznac¢ sie z konkretng oferta doktora i nawigza¢ z nim kontakt
celem wspolpracy naukowo-badawczej. Skoro promotorem pomocniczym nie musi by¢
doktor z macierzystej uczelni, a i w tej nie zawsze przeciez mozna znalez¢ adiunkta,
ktorego kwalifikacje i dorobek naukowy sprzyjalyby wlaczeniu go do prac nad pla-
nowanym doktoratem naszego doktoranta, to warto pozyska¢ do pomocniczej roli
pracownika o przydatnych kompetencjach. Dzigki stworzeniu jednego miejsca na
portalu dla wszystkich zainteresowanych: zaréwno poszukiwaniem promotora glow-
nego — profesora do tematu przygotowywanych przez jego doktorantéw rozpraw, jak
i dzigki stworzeniu ,,Tablicy ogloszen” o kwalifikacjach i gotowosci do wspdtpracy w roli
promotora pomocniczego miodych doktoréw, nastapilo wieksze otwarcie przestrzeni
akademickiej w tym zakresie. W dwdch przewodach doktorskich, jakie zostaly otwarte
pod moim kierunkiem na Wydziale Nauk Pedagogicznych APS w Warszawie, wlaczy-
tem doktoréw z UAM w Poznaniu i z Uniwersytetu Zielonogodrskiego.

Wspolcze$nie pozanaukowym zrédlem wiedzy na temat tego, jak sa wdrazane
w zycie regulacje prawne i spoleczne zwigzane z promotorem pomocniczym, staje
sie Internet, gdzie w blogach* czy na réznych portalach medialnych’ pojawiaja si¢
pytania, watpliwosci czy oczekiwania konkretnych porad w zakresie wchodzenia w te
role i wlasciwe realizowanie w jej ramach pozadanych zadan. Mozna te kwestie uja¢
w nastepujacych kategoriach:

1. Sens powolywania promotora pomocniczego: ,,Profesorowi nie potrzeba nikogo
do pomocy. Tyle lat otwierane byly przewody i byto dobrze, wiec niby dlaczego teraz
kto§ OBCY ma si¢ nam wtraca¢ do procesu powstawania projektu badawczego i jego
realizacji?”;

- ,Nie bede stuzyl bzdurnym prawom, jakie wymyslito sobie ministerstwo”; ,,To
narusza mojg suwerenno$¢’; ,,Nie bede nikogo poszukiwal do tematu pracy doktorskiej
mojej doktorantki” itp. Sg tez i inne postawy: ,,No i dobrze, niech ktos$ za friko wykona
za mnie prace, bo i tak mam co robi¢”; ,, Trzeba pomdc kolezance z katedry i wcisna¢

4 Zob. przyktadowe dla tej problematyki wpisy naukowcéw prowadzacych blogi: B. Sli-
werski, Promotor pomocniczy w przewodzie doktorskim — nowa rola dla habilitantéw i kandyda-
tow do tytutu naukowego, http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/11/promotor-pomocniczy-
w-przewodzie.html [data odczytu 12.02.2015]; E. Kulczycki, Promotor pomocniczy w swietle nowego
trybu awansu naukowego, http://ekulczycki.pl/warsztat_badacza/promotor-pomocniczy-w-swietle-
nowego-trybu-awansu-naukowego/ [data odczytu 12.02.2015].

5 Forum takze dla tej problematyki miato swoje miejsce w portalu ,Gazety Wyborczej”. Zob.:
http://forum.gazeta.pl/forum/w,16566,133927607,, Promotor_pomocniczy.html?v=2 [data odczytu
8.03.2012]; http://forum.gazeta.pl/forum/w,87574,148630439,,Promotor_pomocniczy.html?v=2 [data
odczytu 22.12.2013].
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jej doktora jako promotora pomocniczego, mimo ze si¢ nie zna na tej problematyce,
no ale skoro mus, to mus, nie mozna zostawi¢ przyjaciotki w biedzie”

2. Podmiot, moment i procedura powolania promotora pomocniczego. Czy
mozna go powota¢ w trakcie juz realizowanego po otwarciu przez rade jednostki
przewodu doktorskiego, czy tylko w momencie otwierania przewodu? Czy w przewo-
dzie doktorskim, ktéry zostal otwarty w starym trybie, moze by¢ powotany promotor
pomocniczy? Najczesciej doktorzy i doktoranci pytali o to, czy trzeba mie¢ pismo
polecajace od dziekana swojej uczelni, by moc by¢ powotanym do roli promotora
pomocniczego. Czeé¢ adiunktow nie pracuje na stanowiskach naukowo-dydaktycz-
nych, ale na naukowych, naukowo-badawczych (jako nauczyciele akademiccy), w wielu
przypadkach bez szans na bycie promotorem pomocniczym. Nie wiedzg zatem, co w tej
sytuacji nalezy zrobi¢, by moc pelni¢ taka role.

Chociaz nie ma to znaczenia, na jakich stanowiskach osoby ze stopniem naukowym
sg zatrudnione w szkolnictwie wyzszym, to jednak sami muszg wykaza¢ si¢ inicjatywa,
by promotor spoza ich jednostki powotat ich na funkcje promotora pomocniczego.
W gorszej sytuacji znajdujg sie akademiccy nauczyciele, ktdrzy pracujg w niepublicznym
szkolnictwie wyzszym lub w wyzszych szkotach zawodowych, a chcieliby w przyszlosci
ubiegac sie o habilitacje.

3. Formalno-prawna koniecznos¢ a zaszczyt/misja pelnienia roli promotora
pomocniczego. Doktorzy najczesciej pytaja o to, czy zapis w rozporzadzeniu MNiSW
z dnia 1 wrzeénia 2011 r. w sprawie kryteriéw oceny osiagnie¢ osoby ubiegajacej sie
o nadanie stopnia doktora habilitowanego wskazuje na wymaog konieczny do uzyskania
habilitacji, czy tylko na jedno z kryteriéw do sformulowania pozytywnej oceny dorobku
habilitanta? Skoro pelnienie tej roli przed habilitacjg nie jest wymogiem formalnym, to
niektorzy zastanawiaja si¢ nad tym, czy ma sens ubieganie si¢ o mozliwo$¢ spetnienia
tego kryterium. Kto bedzie na tym etapie wlasnego rozwoju analizowal przydatno$¢
owej roli w ubieganiu si¢ o tytul naukowy profesora, skoro i w tym przypadku wystarczy
mie¢ wypromowanych trzech doktoréw. Promotorstwo pomocnicze zostalo bowiem
wprowadzone do wymogéw koniecznych do ubiegania si¢ o tytul naukowy na zasadzie
alternatywy dla tych naukowcow, ktorzy nie mogli, nie mieli szans lub nie chcieli wypro-
mowac¢ trzech doktoréw. Kandydaci do tytulu profesora nie muszg by¢ promotorami
pomocniczymi, jesli sami wypromuja co najmniej trzech doktoréw. Doktorzy natomiast,
jesli chcg uzyska¢ habilitacje, moga liczy¢ sie z uwzglednieniem przez recenzentéw
w ocenie ich osiagnie¢ naukowych, dydaktycznych i w ksztalceniu kadr akademic-
kich spelnienia kryterium bycia tymi promotorami. Wynika z treci rozporzadzenia:
§ 5. Kryteria oceny w zakresie dorobku dydaktycznego i popularyzatorskiego oraz
wspélpracy miedzynarodowej habilitanta we wszystkich obszarach wiedzy obejmujg:
[...] 10) opieke naukowg nad doktorantami w charakterze opiekuna naukowego lub
promotora pomocniczego, z podaniem tytutow rozpraw doktorskich. Rozporzadzenie
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Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 wrze$nia 2011 . w sprawie kryteriow
oceny osiagniec¢ osoby ubiegajacej sie 0 nadanie stopnia doktora habilitowanego). Czy
i w jakim zakresie jest to egzekwowalne?

4. Zakres tematyczny rozprawy doktorskiej a kwalifikacje promotora pomocni-
czego. W tym przypadku zadna z regul prawnych nie wskazuje na to, czym powinien
kierowac si¢ promotor pracy doktorskiej w pozyskiwaniu do jej prowadzenia promotora
pomocniczego. Jego kwalifikacje wcale nie muszg pokrywac si¢ z merytoryczng strong
dysertacji, gdyz moga dotyczy¢ np. poprawnosci obliczen czy analiz statystycznych
wynikéw badan doktoranta, konstruowania modeli czy narzedzi w nowej technolo-
gii itp. Art. 20.7. ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym brzmi: Promotorem
pomocniczym w przewodzie doktorskim, ktory petni istotng funkcje pomocniczg w opiece
nad doktorantem, w tym w szczegdlnosci w procesie planowania badan, ich realizacji
i analizy wynikéw moze byc osoba posiadajgca stopieri doktora w zakresie danej lub
pokrewnej dyscypliny naukowej lub artystycznej i nieposiadajgca uprawnies do petnienia
funkcji promotora w przewodzie doktorskim (Izdebski, Zielinski 2013, s. 85).

5. Poczucie i stan wyizolowania w $srodowisku akademickim. Bardzo czgsto dokto-
rzy dopytuja si¢ o to, w jaki sposob mozna niejako ,,zmusi¢” dang jednostke (np. wlasny
wydzial), aby zosta¢ powotanym na promotora pomocniczego w danej dziedzinie, jesli
nie s3 w niej z roznych wzgledow, takze pozamerytorycznych, dostrzegani. Przymusic
do tego nikogo z wladz zwierzchnich nie mozna. Tu jest potrzebny naturalny kon-
trakt w relacjach mistrz-uczen. Jezeli doktor nie znajdzie w swojej uczelni promotora,
to powinien poszukaé go poza ta jednostka, w innej uczelni. Co ciekawe, to wladze
wydziatu moga zobowigza¢ doktora do pelnienia roli promotora pomocniczego. Ustawa
o stopniach i tytutach naukowych w art. 30 okresla to wyraznie: ,,Przyjecie funkcji
promotora, promotora pomocniczego, czlonka komisji egzaminacyjnej w przewodzie
doktorskim, recenzenta w przewodzie doktorskim lub postepowaniu habilitacyjnym
oraz postepowaniu o nadanie tytutu profesora, a takze sporzadzenie opinii na wnio-
sek Centralnej Komisji jest obowigzkiem nauczyciela akademickiego lub pracownika
naukowego” (Izdebski, Zielinski 2013, s. 127-128).

Przytocze ponizej opinie-komentarze, jakie zostaly zamieszczone w moim blogu
na temat promotorstwa pomocniczego (http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/11/
promotor-pomocniczy-w-przewodzie.html [data odczytu 1.12.2012]):

o Sam pomyst w moim odczuciu jest bardzo dobry i twierdze tak z pozycji ,,Swiezo
upieczonego habilitanta”. Nie uczestniczytam nigdy w seminarium. Prace doktorskg
napisatam samodzielnie, ktorg bez poprawek zatwierdzit promotor (wysytatam jg pocztg,
wtedy zwyklg, nie elektroniczng). Habilitacje zrobilam réwniez samodzielnie, otrzy-
mujgc dobre rady od Profesoréw poznanych na konferencjach. Ale to réwniez nie byto
systematyczne prowadzenie i rozwdj przy Mistrzu. Onegdaj, gdy istnialy szkoty naukowe
przy Mistrzu zgromadzeni byli uczeni kilku pokoler i wspélnie podnoszgc szczegétowe
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kwestie, uczyli sig, interweniowali, doradzali sobie wzajemnie. Naturalnie mtodsi uczyli
sig od starszych, ,tykali” wiedze i te szczegdlng atmosfere. Doktor, bywalo, zainteresowat
sie glebiej lub byt przez Mistrza zobligowany do przygotowania koreferatéw. Coz, to wia-
snie bylo pomocnicze promotorstwo. Przeraza, zZe prawa wrecz naturalnie funkcjonujgce
w nauce, muszg by¢ skodyfikowane w formie nakazow, wymogow legislacyjnych. Inng
sprawgq jest sposob wykonywania tych przepiséw. Mam powazne obawy naduzywania tego
pomocniczego promotorstwa. Z jednej strony moze byc¢ dobrym blokerem niepokornych
doktorow, a z drugiej ich niecnym wykorzystywaniem (poprowadzisz trzech a formalnie
jeden). Przeciez kazdy obroniony doktor to kasa dla promotora.

o Moim zdaniem funkcja promotora pomocniczego zostata wprowadzona, aby a) uta-
twic spetnienie wymogu na ,,profa’”, jesli istnieje bardzo uzdolniony dr, ktéry jest w stanie
sig zaopiekowa( doktorantem, staje sig jego opiekunem, a wszystko nadzoruje ,dla picu”
ktos z tytutem. Takiej osobie taki doktorant wlicza sig do dorobku, i potem szybciej zrobi
awans na profa. Proszg wzigé pod uwage, ze w niektérych dziedzinach nie ma tak duzo
doktorantow jak w pedagogice, a jednoczesnie sq znacznie bardziej wysrubowane wymogi
na hab./prof., dlatego wczesniejsze bycie promotorem pomocniczym skraca pozniejszg
droge hab-prof. Promotor pomocniczy ma tez sens, kiedy ktos robi dr pomiedzy dzie-
dzinami - Pan opiekuje si¢ doktorantem z dziedziny pedagogiki, ale doktorat zahacza
o biologie, ja jestem biologiem (tylko przyktad ;-), wiec mu pomoge, aby moja praca
zostata doceniona mianuje si¢ mnie promotorem pomocniczym. Dlatego robienie sie na
site i na wzajem promotorami pomocniczymi uwazam za niezgodne z duchem nowej
ustawy. Réwnie dobrze, mogg si¢ tu pojawiaé wpisy, o tym ze konieczne jest otrzymanie
nagrody naukowej za granicg (jest w wykazie) i niech teraz paristwo rozmyslajqg jak to
zrobicé :-)

o W zwigzku z tym zapisem pojawia si¢ ciekawy uktad wsréd doktoréw, czasem
takich, co po doktoracie sg dopiero co, ale ambicje maja ogromne. Czynig wigc wszelkie
zabiegi, by ,,dobrze wyposazonych samodzielnych pracownikéow naukowych - posiada-
jacych licznych doktorantow” uprosic, by wpisali ich jako promotorow pomocniczych’.
To nic, ze pan/i dr ma zerowe doswiadczenie w promowaniu dyplomantéw czy magi-
strantéw - bo tu czgsto sq na uczelniach obwarowania, ze osoba tuz po doktoracie nie
powinna od razu ,wskakiwac” w takie dziatania. Tutaj nikt nie wymaga ani doswiad-
czenia, ani wiedzy, ani nawet okreslonego dorobku swiadczgcego o dojrzatosci do takiej
roli. Wystarczg znajomosci i dobre uktady z ptodnym w doktorantéw samodzielnym pra-
cownikiem. Czy nie sqdzi Pan Profesor, Ze rodzi si¢ kolejna patologia szkoly wyzszej?

o Rozpatrzmy kwestie promotorstwa pomocniczego w kontekscie tytutu naukowego.
Prawo nie tyle uwzglednia sytuacje, w ktorej ktos ,,nie moze wypromowaé trzech dok-
toréw”, ile daje pewng ulge doktorom (ale nie doktorom habilitowanym), ktérzy mogg,
choé nie muszg, by¢ promotorami pomocniczymi. To, ze stawia to obecnych doktorow
habilitowanych w sytuacji gorszej, niz doktoréw, zostato juz dawno zauwazone. Nie sqdze
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wszakze, zeby byt to blgd ustawodawcy. Raczej jest to dzialanie zamierzone, celowe. Celem
~treformy Kudryckiej” jest przeciez wzmocnienie pozycji 0s6b z tytutami naukowymi
i wyrazne zamkniecie sie tego kregu. Doktorzy, nawet jesli bedg pomocniczymi, na tytut
naukowy poczekajq, wigc nie stanowig bezposredniego zagrozenia dla interesow kasty
profesorow z tytutem naukowym. Doktorzy habilitowani tak dlugo nie musieliby czeka’,
wigc trzeba ich zablokowad, zeby nie stanowili konkurencji.

Z moich doswiadczen promotora wspotpracujacego juz w trzech przewodach dok-
torskich z promotorami pomocniczymi — gdzie kazdy byt spoza jednostki, w ktorej
przewod zostal otworzony — wynikaja niedostrzegane jeszcze w debacie publicznej
i naukowej kwestie natury komunikacyjne;j:

1) Kazda z trzech stron: doktorant — promotor — promotor pomocniczy, kierujac
korespondencje w sprawie wladnej dysertacji, w dowolnej fazie jej powstawania, musi
adresowac jg do obu promotordw, a ci powinni, odpowiadajac doktorantowi, takze
kierowac¢ je wzajemnie do siebie.

2) Nie ma znaczenia, ktdry z promotoréw zareaguje jako pierwszy na pytania,
watpliwosci czy dylematy doktoranta. Wazne jest wzajemne informowanie si¢ o tym,
w jakim terminie nastapi reakcja — odpowiedz. W przeciwnym razie promotor pomoc-
niczy moze czekaé, az najpierw zajmie stanowisko promotor, albo promotor moze
czekad, az najpierw wypowie si¢ promotor pomocniczy. Musi tu by¢ pelna lojalnos¢
irzetelna wspolpraca ze strony promotora pomocniczego, a nie przerzucanie obowigzku
wyrazenia opinii, zaproponowania rozwigzania na promotora. Najgorsza sytuacja,
jaka moglaby sie wydarzy¢, to wyczekiwanie przez kazdego z promotorow, az ktorys
z nich zareaguje jako pierwszy lub tez zlekcewazenie przez promotora pomocniczego
wyrazenia swojej opinii, sugestii tylko dlatego, Ze ta podzielit si¢ juz z doktorantem jego
promotor. To nie zwalnia z wysitku twdrczego promotora pomocniczego.

3) Najtrudniejszy jest moment przyjecia rozprawy przez promotora w sytuacji, gdy
pojawiaja si¢ rozbieznosci w opinii miedzy nim a promotorem pomocniczym. Kazdy
z nich moze mie¢ przeciez - tak jest w naukach humanistycznych i spotecznych -
inng propozycj¢ argumentowania czy interpretowania danych w przedfozonej pracy.
Ostateczna decyzja nalezy tylko i wytacznie do promotora pracy.

W Rozporzadzeniu MNiSW w sprawie szczegdtowego trybu i warunkow przepro-
wadzania czynnoéci w przewodach doktorskich, w postepowaniu habilitacyjnym oraz
postepowaniu na tytul naukowy profesora pojawiajg sie nastepujace stabosci w kwestii
dotyczacej promotora pomocniczego: § 3. Rada jednostki organizacyjnej okresla maksy-
malng liczbe kandydatéw, nad ktérymi mogg sprawowac opieke naukowqg promotor lub
promotor pomocniczy (Dziennik Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383).

Jakie jest kryterium temporalne tego ogranicznika? Czy to dotyczy jednego roku
akademickiego, rocznika studiéw doktoranckich, calego zycia promotora? O co tu
chodzi? Przeciez prowadzimy przewody doktorskie dla eksternistycznych doktoran-
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tow. To chyba powinno dotyczy¢ tylko promotora pomocniczego w odniesieniu do
jednej pracy doktorskiej, tzn. ze w przypadku powotania promotora pomocniczego
te role moze spelnia¢ jedna tylko osoba. Po co wigcej promotoréw pomocniczych do
jednego doktoratu?

« Kandydaci do tytulu profesora nie muszg by¢ promotorami pomocniczymi, jesli
sami wypromuja co najmniej trzech doktoréw. Doktorzy natomiast, jesli chcg uzyska¢
habilitacje, muszg liczy¢ sie z uwzglednieniem przez recenzentéw ich osiggnie¢ nauko-
wych, dydaktycznych i w ksztalceniu kadr akademickich, spelnienia kryterium bycia
tymi promotorami, co wynika z treéci rozporzadzenia: § 5. Kryteria oceny w zakresie
dorobku dydaktycznego i popularyzatorskiego oraz wspétpracy miedzynarodowej habi-
litanta we wszystkich obszarach wiedzy obejmujg: [...] 10) opieke naukowg nad dokto-
rantami w charakterze opiekuna naukowego lub promotora pomocniczego, z podaniem
tytutow rozpraw doktorskich (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 1 wrze$nia 2011 r. w sprawie kryteriéw oceny osiggnie¢ osoby ubiegajacej sie
o nadanie stopnia doktora habilitowanego).

o §3.1. pkt. 2. W skfad komisji przeprowadzajgcych egzaminy i komisji doktorskiej
rada jednostki organizacyjnej moze powolaé promotora pomocniczego bez prawa glosu
(Dziennik Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383).

Rada jednostki powinna mie¢ obowigzek, a nie moznos¢ powotania w sktad Komisji
Doktorskiej (chociaz bez prawa glosu) promotora pomocniczego. To w koncu nie
jest pracownik techniczny czy korektor techniczny, tylko pracownik naukowy, ktory
powinien uczestniczy¢ w obronie pracy doktorskiej osoby, ktdrej prace takze opinio-
wal na biezgco. Takze Komisja Doktorska powinna mie¢ mozliwos$¢ bezposredniego
kontaktu z promotorem pomocniczym szczegélnie, gdy jest on powolywany spoza
danej jednostki. To nie powinny by¢ anonimowe postaci. Niech to bedzie czynnikiem
zobowigzujacym promotora pomocniczego do wigkszej odpowiedzialnosci za osta-
teczny ksztalt pracy razem z opiekunem doktoratu. Okreslenie ,,moze uczestniczy¢”
powinno dotyczy¢ jedynie Komisji przeprowadzajacej egzamin doktorski, skoro pro-
motor pomocniczy nie partycypuje w ksztatceniu doktoranta.

o §8.1. Obrona odbywa sig na otwartym posiedzeniu rady jednostki organizacyjnej
albo komisji doktorskiej z udziatem recenzentow i wyznaczonego promotora par. 2.
pkt. 1-2. (Dziennik Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383).

Moim zdaniem promotor pomocniczy powinien by¢ uwzgledniony w tym etapie
przewodu doktorskiego, a zostal pominiety.

Psycholog, a zarazem wieloletni cztonek Centralnej Komisji Do Spraw Stopni
i Tytulow - Jerzy Brzezinski, juz po wejsciu w zycie ustawy dokonat jej krytyki, zwra-
cajac takze uwage na niestosowno$¢ wprowadzenia do procesu awansowego nauczycieli
akademickich promotora pomocniczego. Jak stwierdzil: Najwigksze zdziwienie budzi
powolanie — co wywotato moje skojarzenia z ,kultowym” obrazem Kobzdeja ,Podaj
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cegle” - tzw. promotora pomocniczego. [...] Pomocnik murarza petnil wyraznie sprecyzo-
wang role i by¢ moze w jakiejs przysztosci mogt wejs¢ w role gtownego murarza. Zatem,
dalej snujgc analogie, i ,,pomocnik” promotora, jezeli profesor bedzie z niego zadowolony,
jezeli dostatecznie sprawnie bedzie podawat cegly (przepraszam - doktorantéw) doczeka
sig nagrody i uzyska uprawnienia promotorskie i recenzenckie. Kto wie? W proponowa-
nej nowej ustawie przewidziano pozytywne wzmocnienie (to jezyk psychologii uczenia
sig). Oto, po latach, gdy profesor nadzwyczajny uzna, ze ,,dojrzat” do kolejnego awansu
naukowego — uzyskania tytutu naukowego profesora - to okaze sig, ze terminowanie
w roli ,,pomocnika murarza” jednak si¢ optacato (J.M. Brzezinski, Podaj cegfe! http://
forumakademickie.pl/fa/2010/11/podaj-cegle/ [data odczytu 12.02.2015]).

Profesor wyrazat oburzenie tej czgsci Srodowiska profesorskiego, ktore potraktowato
6w ustawowy zapis dwojako: jedni, ci najbardziej tworczy, aktywni i zaangazowani aka-
demicy sadzili, ze powolywanie promotora pomocniczego jest obraza dla ich majestatu,
bowiem nie potrzebuja Zadnego wsparcia do wypromowania doktora nauk w swojej
dyscyplinie. Inni, bedacy ich przeciwienstwem, by¢ moze takze juz ,leciwi” wiekiem,
skrzetnie z tego skorzystaja, uwalniajac sie od jakiegokolwiek wysitku i wsparcia dok-
toranta. Niech promotor pomocniczy wykona za nich odpowiednig prace. Tym samym
to rozwigzanie jest wskaznikiem kolejnego obnizania przez wladze resortu standardow
akademickich. Teraz potrzebne sg nam rzetelne, reprezentatywne badania naukowe,
ktore pozwolityby uchwyci¢ uwarunkowania, przebieg i skutki pomocniczego promo-
torstwa tak dla rozwoju dyscyplin naukowych, jak i mlodych kadr akademickich.

W relacjach miedzy mistrzem a uczniem zostaje niewidoczna hierarchia, pewien
dystans, ktéry Anglicy okreslajg mianem gentleman’s agreement. Jest to ten typ wza-
jemnych stosunkdw, jaki wytwarza sie oddolnie nie przez tego, kto jest mistrzem, ale
rodzi sie w toku spotkan z nim z wlasnej woli uczacego sie, ktory go takim postrzega
i takim tez mianem obdarza. Ten typ relacji budowany jest na obustronnym zaufaniu,
a wiec generuje kapital spoleczny, dzieki ktéremu mistrz i uczen mogg by¢ wobec
siebie otwarci, szczerzy, a przez to wzajemnie wymagajacy. Jest wreszcie jeszcze jeden,
etyczny wymiar bycia mistrzem, ktéry nie moze by¢ pomijany, kiedy doszukujemy si¢
jego fundamentalnych, a sktadowych znamion. Nie wystarczy by¢ profesorem uniwer-
sytetu, by z racji akademickiego tytulu zastugiwa¢ na miano mistrza w bezwarunkowy
sposdb, jesli samemu nie postepuje si¢ w sposob godny, szlachetny, dzielny, w zgodzie
z systemem wartosci i obowiazujacymi w srodowisku normami moralnymi i obycza-
jowymi. Mistrz nie jest jedynie straznikiem uznawanych przez siebie wartosci, ale i ich
no$nikiem, osobg Zyjaca w pelnej z nimi zgodzie, harmonig (Sliwerski 2014).

Nie ulega jednak watpliwosci, ze wraz z prawnym uregulowaniem roli promotora
pomocniczego w przewodach doktorskich nastepuje urzeczywistnianie idei zwigk-
szania i intensyfikowania mobilnos$ci pracownikéw naukowych oraz wiaczania ich do
prowadzonych przez profesoréw zespoléw naukowo-badawczych. Jestem przekonany,
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ze bedzie to dobrze stuzy¢ nauce i jej pasjonatom. Czekamy teraz na rzetelne badania
nowej roli akademickiej w przewodach naukowych.

LITERATURA

BrzezINsKI ].M., Podaj cegle!, http://forumakademickie.pl/fa/2010/11/podaj-cegle/ [data od-
czytu 12.02.2015].

Doxkowicz M. (red.) (2014), Diagnoza stanu studiéw doktoranckich. Najwazniejsze problemy,
http://www.krd.ogicom.pl/include/user_file/Rumianek_pliki/DIAGNOZA%20STUDIOW/
Diagnoza%20Stanu%20Studiéw%20Doktoranckich%201_o.pdf [data odczytu 12.02.2015].

Dz. U. z dnia 3 lutego 2004 1. oraz art. 31 ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych
i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. Nr 65, poz. 595).

Dz1eNNIK Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383.

http://forum.gazeta.pl/forum/w,16566,133927607,, Promotor_pomocniczy.html?v=2 [data
odczytu 8.03.2012].

http://forum.gazeta.pl/forum/w,87574,148630439,,Promotor_pomocniczy.html?v=2 [data
odczytu 22.12.2013].

http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/11/promotor-pomocniczy-w-przewodzie.html
[data odczytu 1.12.2012].

http://www.pan.uz.zgora.pl/index.php/promotorzy-pomocniczy [data odczytu 12.02.2015].

https://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013_10/eb41ied7840c46a66dbs7fc3e1a4e4796.pdf [data
odczytu 12.02.2015].

IzpEBSKI H., ZIELINSKI ].M. (2013), Ustawa o stopniach naukowych i tytule naukowym. Ko-
mentarz, Wyd. Wolters Kluwer Polska — LEX, Warszawa.

KierBA A. (2012), Kariera naukowa - zdobywanie stopni i tytuléw naukowych [w:] Kariera
naukowa w Polsce, Warunki prawne, spoteczne i ekonomiczne, red. S. Waltos, A. Rozmus,
Wyd. Wolters Kluwer Polska — LEX, Warszawa.

KoMUNIKAT Nr 2/2014 Centralnej Komisji Do Spraw Stopni i Tytutéw w sprawie funkcji promo-
tora pomocniczego w przewodach doktorskich http://www.ck.gov.pl/index.php/komunikaty-
ck/3300-k-0-m-u-n-i-k-a-t-n-r-22014 [data odczytu 12.02.2015].

Kurczyckr E., Promotor pomocniczy w $wietle nowego trybu awansu naukowego
http://ekulczycki.pl/warsztat_badacza/promotor-pomocniczy-w-swietle-nowego-
trybu-awansu-naukowego/ [data odczytu 12.02.2015].

RozPORZADZENIE Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 wrze$nia 2011 r. w sprawie
kryteriéw oceny osiagnie¢ osoby ubiegajacej sie o nadanie stopnia doktora habilitowanego.

RozpoRrzADZENIE Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 3 pazdziernika 2014 r. w spra-
wie szczegdlowego trybu i warunkéw przeprowadzania czynno$ci w przewodzie doktorskim,
w postepowaniu habilitacyjnym oraz w postepowaniu o nadanie tytutu profesora, Dziennik
Ustaw RP z dnia 14 pazdziernika 2014, poz. 1383.

STEMPLOWSKI R. (2013), O prowadzeniu i analizowaniu polityki paiistwa, Oficyna Wydawnicza
ATUT - Wroclawskie Wydawnictwo O$wiatowe, Wroctaw.

SLiwEersk B. (2011), Klinika akademickiej pedagogiki, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Kra-
kow.

— (2013), Promotor pomocniczy, czyli o potrzebie ucieczki do przodu, ,,Forum Akademickie’,
nro.

— (2014), The master, ,Pedagogika Spoteczna’, nr 4.

—, Promotor pomocniczy w przewodzie doktorskim — nowa rola dla habilitantow i kandydatow
do tytutu naukowego, http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/11/promotor-pomocni-
czy-w-przewodzie.html [data odczytu 12.02.2015].



116 BOGUSLAW SLIWERSKI

UsTAwA z dnia 14 marca 2013 1. o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. Nr 65, poz. 595; zm.: Dz. U. z 2005 r. Nr 164, poz. 1365;
7 2010 1. Nr 96, poz. 620, Nr 182, poz. 1228; z 2011 . Nr 84, poz. 455).

Bogustaw Sliwerski

THE ASSUMMED AND THE REAL FUNCTIONS
OF AUXILIARY SUPERVISOR IN Phd DISSERTATIONS

Summary

In the article I present a multidimensional analysis of the Act of 18 March 2011 on the amendment of
the Act - The Law on higher education, The Act on academic degrees and academic titles as well as
on degrees and titles related to art study - in particular — a new academic role in Phd studies, defined
as auxiliary supervisor. In 2014 it underwent an amendment, which has not changed anything in this
case, despite numerous critical opinions towards solutions introduced as an amendment in 2011.
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KSZTALCENIE I DOSKONALENIE NAUCZYCIELI
W GLOBALIZUJACYM SIE SPOLECZENSTWIE

Podloze zmian w mysleniu o edukacji nauczycielskiej

Globalizacja to 0got proceséw prowadzacych do utworzenia $wiatowego spoleczenstwa
w wyniku integracji panistw, spoleczenstw, gospodarek i kultur. Efektem globalizacji
jest m.in. kurczenie sie przestrzeni spotecznej i duze tempo interakeji poprzez wyko-
rzystanie technologii informacyjnych. Globalizacja ma wplyw na wszystkie sfery zycia,
réwniez na edukacje. W tym aspekcie wérdéd wyzwan wspoétczesnosci nalezy wymienic¢
integracje nowych technologii i nowe wymiary aktywno$ci spolecznej w rzeczywistosci
wirtualnej. W dziedzinie kultury edukacji globalizacja jest nieuchronna. Oznacza to
m.in. blyskawiczny przeplyw informacji, wartosci oraz wzorcéw i norm postepo-
wania.

W celu rozpatrywania wyzwan stojacych przed edukacja nauczycielska trzeba
uwzglednia¢ wybrane konteksty kultury wspoélczesnej, ktore maja znaczacy wplyw
na ksztaltowanie tozsamosci mlodziezy i jej stylu zycia. Media kreuja rzeczywistos¢.
Powstala tzw. kultura upozorowana, w ktorej rzeczywistos¢ spoteczna miesza sie
z medialng (hiperrzeczywisto$¢), a fascynacja kodem transmisji staje si¢ wazniejsza
od przekazywanych tresci (Melosik 1996). Niebezpieczenstwa wychowawcze, takie
jak wyzwalanie skrajnych emocji czy ostabienie krytycznego stosunku do tresci prze-
kazywanych przez media, moga by¢ zwigzane z pewnymi wzorami zachowan upo-
wszechnianych przez zastepcza (wirtualng) rzeczywisto$¢. Bywaja one nastawione na
zaprzeczanie przyjetym spolecznie normom, a zezwalajac na pielegnowanie frustracji
i poczucie zycia ,,z drugiej reki” (,wszystko juz bylo”), prowadzi¢ do utraty sensu zycia
i poczucia ogélnego fatalizmu.
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Liczne doniesienia konferencyjne, krajowe i zagraniczne, podkreslaja od kilku lat
dobitnie, ze srodki masowego przekazu odgrywaja wazniejsza role niz szkota w kreowa-
niu norm i wartosci spotecznych oraz postaw m.in. wzgledem $rodowiska naturalnego
oraz zdrowia cztowieka (np. Escobar-Chaves i in. 2005). Tymczasem wedlug Raportu
WHO kultura medialna wymusza posiadanie okreslonych umiejetnosci zyciowych,
ktorych ksztaltowanie powinno zaczynaé sie na najnizszych etapach edukacyjnych.
Chodzi o zdolnos¢ radzenia sobie w réznych sytuacjach i podejmowania swiadomych
decyzji zwigzanych ze zdrowiem. Raport podkresla rowniez koniecznos$¢ ksztalcenia
formalnego w zakresie postaw prozdrowotnych mlodziezy oraz prewencji réznego typu
zagrozen zycia i zdrowia czlowieka.

Spoteczne kwestionowanie tradycyjnego modelu edukacji nauczycielskiej wzmacnia
popularnoé¢ nowej teorii uczenia si¢ — konektywizmu (Sawinski 2010). Do najwazniej-
szych cech konektywizmu zalicza si¢ m.in. faczenie si¢ z zasobami informacji i groma-
dzenie wiedzy w urzadzeniach (ludzka wiedza nie musi by¢ cala w glowie — wiedza,
ktdra posiadamy, moze znajdowac sie w urzadzeniach i informacyjnych zasobach poza
nami i dopiero polaczenie si¢ z tymi zasobami czy bazami uruchamia proces uczenia
sie, nie do konca znajdujacy si¢ pod kontrola uczacego si¢ czy nauczajacego) oraz two-
rzenie i utrzymywanie polaczen miedzy réznymi weztami w Sieci, postrzeganej jako
centralna metafora procesu uczenia si¢ (weztem w sieci moze by¢ wszystko, co faczy
sie z innymi weztami: informacja, dane, uczucia, obrazy itp.).

Pojawia si¢ coraz wiecej argumentdw na poparcie tez dotyczacych statusu informacji
i wiedzy (informacja jest powszechnie dostepna, lecz informacja nie jest rownowazna
z wiedzg), statusu nauczyciela i roli szkoty (nauczyciel nie jest jedynym zrédlem wie-
dzy - uczniowie nie przychodza do szkoty tylko po to, aby wiedze¢ zdobywa¢) i modeli
komunikacji (komunikacja probleméw naukowych jest zagadnieniem bardzo ztozonym
w sytuacji nadmiarowosci informacji i obecnosci ztozonych sieci komunikacyjnych).
Technologia informacyjna stala sie standardem edukacyjnym i dzigki niej mozliwe jest
dzielenie si¢ wiedzg bez wzgledu na czas, miejsce, jezyk przekazu i pozycje spoteczna
uczestnikow procesu komunikacji. Technologia informacyjna jest réwniez dobrym
srodkiem mediacji wspotczesnych probleméw ekonomicznych, srodowiskowych i spo-
tecznych oraz edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Stawia to nauczyciela w odmien-
nych niz dotad interakcjach komunikacyjnych i podnosi kwestie nowej roli nauczyciela
postrzeganego bardziej jako mediatora, moderatora, animatora i facilitatora procesu
uczenia sie niz jako nadawce informacji i organizatora procesu nauczania.

Zmienia sie tez podejscie do programu nauczania. Zamiast podejscia od strony
nauczyciela proponuje si¢ (od kilkunastu juz lat) podejscie od strony ucznia. W pierw-
szym przypadku program moze by¢ traktowany jako: 1) wykaz tresci nauczania,
2) zestaw planowanych czynnosci pedagogicznych, 3) zestaw zamierzonych efektow
pedagogicznych lub 4) zestaw pojec¢ i zadan do wykonania, w drugim zas, jako: rejestr
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doswiadczen edukacyjnych (Komorowska 2000). Perspektywa nauczyciela ciagle jednak
przewaza w mysleniu o dydaktyce, perspektywa ucznia, nadal w zbyt matym stopniu
bywa uwzgledniana w procesie dydaktycznym organizowanym na potrzeby edukacji
nauczycielskiej.

Wirod trendow edukacyjnych wymienia si¢ najczesciej uczestnictwo w spole-
czenstwie informacyjnym i uczacym sie, a takze w procesach globalizacji, co wymaga
uniwersalnego i calosciowego ksztalcenia ustawicznego i otwartego. Kompetencje musi
cechowa¢ plastyczno$¢ i interaktywnos¢, a wiec ich stale aktualizowanie, stosownie
do nowych kontekstéw. Zmieniajacy si¢ rynek pracy, nowe technologie, nowe zawody
i specjalno$ci powoduja, iz stopniowo wzrasta znaczenie ksztalcenia nieformalnego.
Jednak w dalszym ciggu najmniejsza wage przywiazuje si¢ do ksztalcenia incydental-
nego, bedacego rezultatem codziennej aktywnosci cztowieka, oddziatywania na niego
srodowiska i wszechobecnych mediéw. Edukacja nauczycielska w zbyt malym stopniu
promuje postawy aktywnego zdobywania wiedzy oraz indywidualnych poszukiwan
odpowiedzi na pytania, ktore koresponduja z potrzebami cztowieka w §wiecie nowych
technologii.

Mimo nowych tendencji, wspdlczesne idee humanistyczne zwigzane z wspiera-
niem aktywnosci uczacych sie i tworczym rozwigzywaniem probleméw wydajg si¢
utozsamiane z kryteriami osiagnie¢, zdawkowymi efektami ksztalcenia i powrotem
idei ‘wydajnosci, jednak nie w perspektywie uczenia sie, ale w perspektywie procesu
nauczania, a konkretnie: §cisle zaplanowanych aktywnosci i zadan do wykonania przez
studentow i uczniéw. Coraz mniej istotne (wbrew powszechnym deklaracjom) wydaje
sie zatem to, czego student i uczen naprawde si¢ uczy i jak si¢ uczy (doswiadczenia
edukacyjne), czyli perspektywa metapoznawcza.

Wybrane postanowienia i dokumenty miedzynarodowe

W roku 1996, Migdzynarodowa Konferencja Oswiaty w Genewie, wytonila konkluzje
dotyczace problemow, przed jakimi stoja nauczyciele u progu XXI wieku. Zaliczono
do nich przezwyci¢zanie rozdzwiekéw miedzy tym, co lokalne i globalne, nowoczesno-
$cig a tradycja, postepujaca konkurencjg i troskg o zagwarantowanie szans, postepem
technicznym i zdolnos$cig do jego asymilacji. Podkreslono, ze edukacja, podlegajac
wplywom proceséw globalizacji, powinna odegra¢ szczegolng role w zapobieganiu jej
negatywnych skutkéw i wzmacnianiu tych elementéw, ktére prowadza do postepu.
Od 2005 roku obserwuje si¢ proby wdrazania Strategii Edukacji dla Zréwnowazonego
Rozwoju (EZR), co wymaga zmiany orientacji ze skupiania si¢ wylgcznie na dostarczaniu
wiedzy w kierunku zajmowania si¢ problemami i poszukiwania mozliwych rozwigzan
(EZR, 2005, p. 28). Z tego wzgledu edukacja, utrzymujgc tradycyjng koncentracje na
poszczegolnych przedmiotach, powinna jednoczesnie otworzy¢ drzwi na wielo- oraz mie-
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dzydyscyplinarne badanie rzeczywistych sytuacji zyciowych. Mogtoby to mie¢ wplyw na
strukture programéw nauczania oraz na metody nauczania, wymagajgc, by nauczajgcy
przestali byc jedynie ,,przekaznikami”, a uczgcy sie jedynie odbiorcami. W zamian za to
obie strony powinny stanowic zespol. Aby osiagnac jak najwigksza skuteczno$é¢, edukacja
powinna: Korzystaé z szerokiego zakresu metod aktywnego uczestnictwa; ksztatcenia
zorientowanego na definiowanie i rozwigzywanie problemow, dopasowanych do mozli-
wosci uczgcego sig (EZR, 2005, p. 33).

Lata 2005-2014 ogloszono ,,Dekadg Edukacji na temat Zréwnowazonego Rozwoju’”.
Celem Dekady byto wspieranie dazen promujacych zréwnowazony rozwoj spoleczny,
gospodarczy i ekologiczny. Stworzyla ona réwniez okazje do dokonania postepu
w zakresie rozwoju czlowieka oraz poprawy jakosci ksztalcenia, w celu uczynienia
z niego kluczowego czynnika przemian (Kalinowska 2007). Konferencja UNESCO
w Ahmedabadzie, w listopadzie 2007 roku, odbyta si¢ pod hastem: ,,Edukacja eko-
logiczna — w dazeniu do zréwnowazonej przysziosci. Partnerzy Dekady Edukacji na
temat Zréwnowazonego Rozwoju”. Deklaracja z Ahmedabadu przypomina, ze Dekada
EZR Kkladzie szczego6lny nacisk na promowanie wartosci, uwazajac, ze bez nich wszelka
edukacja jest powierzchowna i mato trwala. Te zasadnicze wartosci to: szacunek: dla
innych ludzi (takze przysztych pokolen), dla réznorodnosci i odmiennosci, dla $ro-
dowiska i zasobow naszej planety. Warto$ci te powinny sie wyraza¢ jako solidarnos¢
z najbiedniejszymi mieszkanicami planety, z przysztymi pokoleniami oraz jako soli-
darnos¢ ze $wiatem przyrody.

Konferencja w Seulu (Seoul Conference on Cyberspace) w 2013 podniosta kwestie
bezpieczenstwa i tozsamosci w przestrzeni cyfrowej, a w zwigzku z tym wskazata na
nowe zadania edukacyjne. Rozwdj spoteczenstwa cyfrowego to postep w sposobach
i mechanizmach przetwarzania danych. Mimo réznych podej$¢ do kwestii regulacji
prawnych dotyczacych prywatnosci, istnieje w swiecie jeden wspdlny cel w tej sprawie:
podnosi¢ swiadomos¢ i wiedze na temat tego, Ze nasza tozsamosc w przestrzeni cyfrowej
nie jest inna niz ta, do ktorej przywyklismy w realnym $wiecie (Boni 2013, s. 13). Zaufanie
jawi si¢ jako konieczno$¢ i stymulator rozwoju, a jednym z kluczowych czynnikéw
wspierajacych zaufanie sg dzialania na rzecz otwierania zasobow i powszechnego ich
uzywania. Jednak najstabszym ogniwem, ktore otwiera droge atakom, jest cztowiek
i jego niewiedza. To dlatego kluczowym problemem w dziataniach na rzecz wzmocnie-
nia bezpieczenistwa Internetu jest zmiana mentalnosci i budowanie sSwiadomosci (Boni
2013, 8. 15).

Z przedstawionych dokumentow wylania si¢ wizja edukacji catozyciowej ukierun-
kowanej na przetwarzanie informacji w zréznicowanych $rodowiskach edukacyjnych
oraz ksztaltowanie postaw i $wiadomosci uzytkownikéw nowych mediéw w sytuacji
otwartego dostepu do informacji dotyczacych catego $wiata, konkretnych jego regionow
i spotecznosci lokalnych.



KSZTALCENIE I DOSKONALENIE NAUCZYCIELI W GLOBALIZUJACYM SIE SPOLECZENSTWIE 121

Jak dzisiaj odczytywac standardy ksztalcenia nauczycieli?

Standardy ksztalcenia nauczycieli opisano w postaci ogdlnych i szczegétowych efek-
tow ksztalcenia, ktorymi powinien si¢ wykaza¢ absolwent studiow. Jednak, w sytuacji
nastawienia na zmiang z edukacji scentralizowanej o stalej i jednoznacznie okreslonej
interpretacji standardow ksztalcenia ku edukacji promujacej dzialania alternatywne,
zindywidualizowane i innowacyjne - standardy ksztalcenia nauczycieli moga by¢
odczytywane w sposob zréznicowany, a walidacja efektow ksztalcenia moze odbywac sig
powierzchownie i stwarza¢ wrazenie upozorowanej. W zwigzku z tym, pomimo istnie-
nia standarddw ksztalcenia i uzyskiwania przez nauczycieli takich samych kwalifikacji,
ich kompetencje moga by¢ rozne. Wérdd standardow edukacji nauczycielskiej, zwracaja
miedzy innymi uwage umiejetnosci uczenia si¢ i doskonalenia wlasnego warsztatu
pedagogicznego z wykorzystaniem nowoczesnych srodkéw i metod pozyskiwania,
organizowania i przetwarzania informacji i materialéw oraz umiejetne komunikowanie
sie przy uzyciu réznych technik, zaréwno z osobami bedagcymi podmiotami dziatalno$ci
pedagogicznej, jak i z innymi osobami wspdétdziatajagcymi w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym oraz specjalistami wspierajagcymi ten proces (Dziennik Ustaw RP
poz. 131, Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 17 stycznia 2012). Te
oczywiste kompetencje nauczycielskie powinny by¢ dzisiaj odczytywane przez pryzmat
okreslonych kompetencji metapoznawczych', mozliwych do zweryfikowania w sytuacji
egzaminacyjnej, kiedy testowanie nie dotyczy juz tylko ogélnej wiedzy psychologiczno-
-pedagogicznej o uczniu i jego procesach poznawczych, ale gléwnie nauczycielskich
umiejetnoéci pozyskiwania i przetwarzania informacji na temat ucznia oraz procesu
dydaktycznego dostosowanego do jego wieku i mozliwosci. Tymczasem nauczyciele
wydaja sie ignorowaé wlasne kompetencje metapoznawcze i znaczenie umiejetnosci
komunikacyjnych i mediacyjnych, ktére dzisiaj zdaja si¢ by¢ kluczowe na przykfad
z punktu widzenia globalnych i lokalnych problemoéw $rodowiskowych, ale takze na
linii uczen-rodzic, uczen-uczen, uczen-nauczyciel, a nawet uczen-komputer. Nowy
tad potrzebuje obywateli otwartych, sprawnych, gotowych do zmian, odpowiedzialnych,
aktywnych, kreatywnych, krytycznych, ale tez zyczliwych i wrazliwych (Toftler 1997,
s. 572). Nowy typ obywatela to jednoczesnie nowy typ nauczyciela, przygotowuja-
cego innych do zycia w $wiecie redundancji informacji (ilo$¢ bitéw w wiadomosci
minus ilo§¢ bitow faktycznej informacji), w ktorym komunikacja miedzyludzka bywa
coraz czesciej ograniczona do zdawkowych ,,esemeséw” lub jedynie nieco dtuzszych
e-maili.

1 Strategia Lizbonska podkresla konieczno$¢ doskonalenia kompetencji metapoznawczych w sy-
tuacji wzrostu dostepnoéci i transferu wiedzy oraz w kontekscie edukacji ustawicznej [Conclusions
of the Council and representatives of the Governments of the Member States in connection with the
development of skills and competence in achieving the Lisbon Strategy].
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W $wiecie szybkiego powstawania wiedzy faktograficznej i szybkiej jej dystrybucji,
oraz fatwego do niej dostepu, znaczaco zmniejsza si¢ potrzeba jej zapamietywania.
W zamian za to wzrasta zapotrzebowanie na odpowiednie narzedzia do jej selekcjo-
nowania, przetwarzania i stosowania, tak aby tatwiej radzi¢ sobie w zyciu zawodowym,
rodzinnym i w czasie odpoczynku. Dlatego w procesie ksztalcenia wzrasta znaczenie
ksztaltowania kompetencji, przy zmniejszajacej si¢ roli przekazywania wiedzy ency-
klopedycznej (Eurydice 2005).

W tym kontekscie wiedza zdobywana przez nauczycieli powinna spetnia¢ funkcje:
1) aktywizujaca (pobudzanie posiadanych juz wiadomosci do dalszego ich pogtebia-
nia), 2) wyzwalajaca (pobudzanie zdobywania nowych wiadomosci przez wyzwolenie
nowych mysli), 3) praktyczng (okreslanie sposobow wykonywania czynnosci i dziatan,
wazny czynnik w ksztalttowaniu wiadomo$ci i umiejetnosci), wychowawczg (powodo-
wanie, Ze zdobywana wiedza rozbudza uczucia, ksztaltuje postawy i motywacje) (za
Cichy, 2003). Wspdlczesne nauczanie wymaga przejscia od podmiotowosci nauczy-
ciela do podmiotowosci ucznia. Nauczyciele nie dostarczaja bowiem uczniom wiedzy
do zapamietania, lecz pomagaja im w procesie nabywania kompetencji. Dotychczas,
uznawane za klasyczne funkcje nauczyciela (dydaktyczna, wychowawcza i opiekurncza)
sg jak najbardziej aktualne, lecz zgodnie z pogladami Jerome Brunera (2006), eduka-
cje nalezy postrzega¢ jako wspomaganie mlodziezy w uczeniu si¢ uzycia narzedzi do
wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania
do $wiata, w ktérym zyje.

Kwalifikacje czy kompetencje?

Kwalifikacja oznacza formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji,
w ktorej wlasciwy organ stwierdza, ze dana osoba osiagneta efekty uczenia si¢ zgodne
z okreslonymi standardami. Kompetencje oznaczajg udowodniong zdolnos¢ stosowania
wiedzy, umiejetnosci i predyspozycji osobistych, spotecznych lub metodologicznych
ukazywang w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowej i osobistej; w europejskich
ramach kwalifikacji, kompetencje okreslane sa w kategoriach odpowiedzialnosci i auto-
nomii.

Model gory lodowej to znana juz dzisiaj metafora kwalifikacji i kompetencji uczniow
inauczycieli. Czgsto, mowigc o kompetencjach, mamy na mysli kwalifikacje i odwrotnie.
Tymczasem kwalifikacje to tylko wierzcholek gory lodowej, efekty ksztalcenia potwier-
dzone stosownym dyplomem, zaswiadczeniem czy oceng w szkolnym dzienniku lub
studenckim indeksie. Trzon goéry lodowej, stanowiacej okoto 90% jej masy, jest niewi-
doczny, lecz decyduje o istnieniu czesci wystajacej nad wodg. Topnienie cze$ci gory
lodowej zanurzonej w wodzie zachodzi pod wplywem rozpuszczania lodu przez stong
wode morska. Intensywnos¢ tego procesu zalezy wprost proporcjonalnie od tempera-
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tury wody i intensywnosci falowania. Metafora jest fatwa do odczytania. Kompetencje to
calos¢ gory lodowej, a kwalifikacje to tylko jej wierzchotek. Kompetencje to kwalifikacje
plus motywacja, predyspozycje psychiczne i fizyczne, wlasne pomysty, wartosci postawy.
W morzu nowych koncepcji i potrzeb (,,nieustanne falowanie i wysoka temperatura”)
niejeden $wietnie wykwalifikowany nauczyciel zagubil swoja otwartos¢, krytycyzm
i motywacje do podejmowania szkolnych wyzwan.

Niestety, rezygnacja z pelnego ksztalcenia pedagogicznego i dydaktycznego na wielu
uczelniach jest juz faktem. Wystarczy kilkumiesigczny kurs, aby naby¢ kwalifikacje do
wykonywania zawodu nauczyciela. Czesto decydujacym czynnikiem przy wyborze
takiego kursu przez studenta, jest jego cena. Potwierdzeniem kompetencji (?) bywaja
réwniez réznego typu formy zajeé, doskonalgce warsztat nauczycielski, organizowane
przez osrodki metodyczne. Trzeba sie przyjrze¢ dokladniej, czy takie szkolenia orga-
nizowane dla nauczycieli, majg zwigzek z osiaggnieciami i kompetencjami nauczycieli
iich uczniéw. Uniwersytet powinien by¢ Zrédtem najlepiej przygotowanych do zawodu
nauczycieli, a potwierdzeniem kompetencji absolwentéw powinna by¢ ich motywacja
do ksztalcenia sie przez cale zycie oraz, w przysztosci, kompetencje ich uczniow.

Kompetencje informacyjne (information literacy) obejmuja m.in. zdolnos¢ prze-
twarzania informacji oraz ich wykorzystywania w krytyczny sposob, z rozréznieniem
elementow rzeczywistych od wirtualnych przy rozpoznawaniu potaczen. Rozwijaniu
tych kompetencji sprzyja takze udzial w spotecznosciach i sieciach w celach spotecz-
nych, kulturalnych i zawodowych. Monitoringu wymagaja aktywnosci uczacych sie,
w szczegdlnoéci adeptow sztuki nauczycielskiej w konteksécie przetwarzania informacji
wspomaganego narzedziami TI (sposdb interpretacji danych, tworzenie koncepcji
i sprawdzanie teorii, my$lenie krytyczne i alternatywne, podejmowanie decyzji).

Kompetencje naukowe odnosza si¢ do zdolnosci i checi wykorzystywania istnieja-
cego zasobu wiedzy i metodologii do wyjasniania $wiata, w celu formutowania pytan
i wyciggania wnioskdw opartych na dowodach. Niezbedna wiedza (scientific literacy)
obejmuje glowne zasady rzadzace natura, podstawowe pojecia naukowe, metody, a takze
rozumienie wplywu nauki i technologii na $wiat przyrody.

W kontekscie nowej kultury edukacji, postawy sa najbardziej zwigzane z kompe-
tencjami osobistymi (ang. personal competencies), takimi jak ciekawo$¢ poznawcza,
motywacja, kreatywno$¢, sceptycyzm, uczciwosé, entuzjazm, poczucie wlasnej wartosci,
wiarygodnos¢, odpowiedzialno$¢, umiejetno$¢ podejmowania inicjatyw, wytrwatos§é
(za: Eurydice 2002).

Deskryptory efektéw ksztalcenia to punkty odniesien kwalifikacji, ktorymi w ramo-
wej strukturze europejskiej sg: wiedza i rozumienie (knowing and understanding),
wiedza jak dziala¢ (knowing how to act), wiedza jak by¢ (knowing how to be).

Wisréd kompetencji spolecznych i obywatelskich wystepujg kompetencje zwigzane
z dobrem osobistym i spolecznym, ktére wymagaja $wiadomosci, w jaki sposob mozna
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zapewni¢ sobie optymalny poziom zdrowia fizycznego i psychicznego, rozumianego
réwniez jako zasob danej osoby i jej rodziny oraz bezposredniego otoczenia spolecz-
nego, a takze wiedzy, w jaki sposob moze si¢ do tego przyczyni¢ odpowiedni styl zycia
(health literacy).

W tym kontekscie, do gléwnych zadan edukacji nauczycielskiej nalezy dzisiaj
zmierzanie do tworzenia modelu ksztalcenia krytyczno-kreatywnego, innowacyjnego,
pobudzajacego do zmian otaczajacej rzeczywisto$ci, pelnienie przez nauczyciela roli
przewodnika i doradcy ucznia na drodze do poznania $wiata, wspdtczesnej cywilizacji,
ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego korzystania z réznych zrédel informacji
i ksztaltowanie umiejetno$ci ponadczasowych, ponadprzedmiotowych niezbednych
do opanowania kompetencji kluczowych.

Kompetencje nauczycieli czynnikiem rozwoju
globalizujacego sie spoleczenstwa

Kompetencje spoleczenstwa, zwlaszcza 0sdb aktywnych zawodowo, determinuja tempo
rozwoju spotecznego i gospodarczego, a uwarunkowany nimi tak zwany kapitat ludzki
decyduje o potencjale wzrostu gospodarczego i dobrobycie mieszkancow. Sekretarz
Generalny Miedzynarodowej Organizacji ds. Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju
stwierdzil, ze Umiejetnosci staly sie w XXI wieku globalng walutg (Gurria 2012).

Oznacza to miedzy innymi, Ze:

- posiadanie, nabywanie, rozwijanie i podtrzymywanie kompetencji (zwlaszcza
kluczowych) jednostki w calozyciowym procesie uczenia si¢ nabiera dzi$ charakteru
niezbednej strategii, priorytetowej zaréwno w zakresie polityki gospodarczej, jak edu-
kacyjnej czy spotecznej;

- podstawowym wyzwaniem w tym kontekscie staje sie dzis jako$¢ i skuteczno$é
ksztalcenia formalnego, zwlaszcza na poziomie podstawowym i §rednim, na ktérych
spoczywa obowigzek ksztaltowania kompetencji kluczowych, warunkujacych wszelka
aktywno$¢ i skuteczng nauke;

- zardwno spoleczenstwo globalne, jak europejskie czy spolecznosci krajowe
i lokalne stojg dzi$ przed koniecznos$cia sprostania wyzwaniu ksztaltowania i rozwi-
jania w sposob ciggly kompetencji - zaréwno kluczowych, warunkujacych wszelka
aktywnos¢ spoteczng czy zawodows, ale takze kompetencji zawodowych, specyficznych
dla stanowiska i profesji;

- w sposob szczegdlny, dla utrzymania konkurencyjnos$ci gospodarki i spote-
czenstwa, priorytetowego znaczenia w najblizszym polwieczu nabierze utrzymanie
wysokiego poziomu kompetencji (tak kluczowych, jak zawodowych) w spoteczen-
stwach Europy, ktdra jest jedynym kontynentem, gdzie obnizajacy si¢ poziom dzietnosci
powoduje systematyczne obnizanie si¢ liczby oséb w wieku produkcyjnym (Kotowska,
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Chton-Dominczak LXXII(1), s. 7-26) (Polska nalezy do tej grupy krajow, gdzie sytuacja
ta bedzie szczegdlnie odczuwalna);

- bedacy konsekwencja gwaltownego rozwoju technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych coraz szybszy przyrost wiedzy wymusza ciagle zmiany na rynku pracy,
bo pracodawcy, aby sprosta¢ regutom konkurencyjnosci, potrzebuja pracownikéw
posiadajacych kompetencje niezbedne ,,tu i teraz”; buforem bezpieczenstwa staja sie
w tej sytuacji kompetencje kluczowe, a zwlaszcza zdolno$¢ samodzielnego uczenia sie
i nabywania (rozwijania) kompetencji poza systemem edukacji formalne;.

Widaé wyraznie, ze zachodzace w globalizujacym si¢ spoteczenstwie procesy demo-
graficzne zintegrowane z gospodarka bazujaca na nowych, innowacyjnych dziedzi-
nach, zwigkszaja radykalnie role kapitatu ludzkiego, ktory stajac si¢ coraz czesciej
najwazniejszg warto$cig przedsiebiorstwa, decyduje o jego konkurencyjnosci i tempie
rozwoju. A skoro Pojecie kompetencji jest scisle zwigzane z zarzgdzaniem zasobami
ludzkimi i bezposrednio dotyczy fundamentalnego celu strategicznego zarzgdzania zaso-
bami ludzkimi (ZZL) - pozyskiwania i rozwoju wysoce kompetentnych ludzi, ktérzy
szybko osiggng swoje cele i w ten sposob maksymalnie zwigkszg swoj wktad w osigganie
celow przedsigbiorstwa (Armstrong 2001, s. 248), to oznacza, ze podstawowa strate-
gia rozwoju staje si¢ jakos¢ i staly rozwdj kompetencji pracownikéw. Dzieje sie tak
nie z powodu dynamicznego rozwoju nauk o zarzadzaniu, ale dlatego, ze w procesie
ksztaltowania gospodarki bazujacej na wiedzy podstawag wartosci przedsiebiorstwa
i rozwoju gospodarczego staje sie wiedza i skuteczno$¢ jej wykorzystania. Skoro kom-
petencje zatrudnionych pracownikéw jako kapital ludzki (KL) staja sie dzis$ zrodlem
niematerialnych zasobéw stanowigcych o wartosci i konkurencyjnosci organizacji
na rynku, to ewaluacja i ustawiczne rozwijanie kompetencji pracownikow staje sie
strategiag warunkujaca sukces.

Wobec takich uwarunkowan, coraz wigkszego znaczenia nabierajg dziatania syn-
chronizujgce na rynku pracy podaz kompetencji osigganych w ramach réznorodnych
form uczenia si¢ przez cale zZycie oraz popyt na kompetencje wiréd pracodawcow. I takie
wlasnie zalozenie legto u podstaw prac na Polska Ramg Kwalifikacji, ktéra ma wspieraé
nie tylko jednostki zarzadzajace §wiadomie swoim zasobem kompetencji w ramach
procesu uczenia sie przez cale zycie, ale takze instytucje edukacyjne (szkoly, uczelnie,
instytucje szkoleniowe) w procesie planowania, ewaluacji i modyfikacji efektow ksztat-
cenia wrazliwych na zmieniajace si¢ uwarunkowania rynku pracy.

Proces zarzadzania kompetencjami (analiza, ewaluacja, ksztaltowanie, rozwijanie),
niezaleznie od tego, czy dotyczy kompetencji okreslajacych potrzeby i oczekiwania
pracodawcow, czy oferty edukacyjnej w ramach edukacji formalnej, pozaformalne;j
lub nieformalnej uwzglednia dwie podstawowe kategorie kompetencji: kluczowych
i zawodowych.
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W zintegrowanej z cyfrowymi technologiami rzeczywistosci nieustannie poszerza
sie zbior kompetencji kluczowych warunkujgcych skuteczna aktywnosé spoteczno-
-zawodowa i satysfakcjonujgce zycie. Podstawa dzialan coraz czedciej stajg si¢ kompe-
tencje technologiczne oraz informacyjne - zdolnoé¢ odpowiedzialnego i efektywnego
wykorzystania coraz bardziej zaawansowanych elektronicznych narzedzi informacyjno-
-komunikacyjnych do pozyskiwania, przetwarzania, publikowania informacji i komuni-
kowania. Sg to dzi§ kompetencje konieczne, cho¢ niewystarczajace, bo samo posiadanie
informacji nie jest gwarancjg realizacji celow; niezbedne sg jeszcze inne kompetencje
kluczowe, jak chocby krytyczna analiza zrddel i samych informacji, syntetyzowanie,
kreatywne myslenie, ksztaltowanie i rozwijanie wlasnej wiedzy i wiele innych. Skuteczne
dziatanie jest dzi§ uwarunkowane kompetencjami — przede wszystkim kompetencjami
kluczowymi, ktére nabywamy i rozwijamy przez cale zycie, a kolejne etapy edukacji
formalnej — a wlasciwie nauczyciele oraz ich kompetencje> — odgrywaja w tym zakresie
zasadniczg role.

Globalizacja spoleczenstwa, gospodarki czy rynku pracy wymusita zmiany w sys-
temie edukacji, ktorej celem jest dzis$ przygotowanie mtodych ludzi do odpowiedzial-
nej aktywno$ci zawodowo-spotecznej zaréwno w rzeczywistosci doswiadczanej, jak
wirtualnej. Podstawg realizacji tego zadania w szkolach i uczelniach jest ksztaltowanie
wirod ucznidw i studentéw kompetencji, ktore sg dzis warunkiem atrybutem rozwoju.
Powszechny dostep do informacji wymusza konieczno$¢ zastgpienia w edukacji para-
dygmatu encyklopedycznego konstruktywistycznym, konektywistycznym czy innymi,
uwzgledniajacymi technologiczne uwarunkowania coraz szybciej zmieniajacej sie
rzeczywisto$ci. Dzisiaj uczacy si¢ nie maja problemu z pozyskiwaniem informacji, bo
konkurencja firm informatycznych zapewnia dostep do coraz bardziej zaawansowa-
nych narzedzi informacyjno-komunikacyjnych. Problemem, niestety, pozostaje wciaz,
zwlaszcza dla ludzi mlodych, odpowiedzialne ich wykorzystywanie — krytyczna analiza
zrodel i samych informacji, konsekwentna selekcja informacji waznych dla realizacji
przyjetego celu oraz madre wykorzystywanie pozyskanych informacji w konstruowaniu
irozwijaniu wlasnej wiedzy. Taki stan rzeczy oznacza, migdzy innymi, nowa, wazniejsza
i z pewnoscig trudniejszg role nauczycieli, uwarunkowang ich kompetencjami decy-
dujgcymi o autorytecie i tym, czy pozostang filarem edukacji na wszystkich poziomach
(Mayor 2001, s. 378). Zapobiegajac wykluczeniu cyfrowemu i spotecznemu, szkota
powinna by¢ innowacyjnym $rodowiskiem uczenia si¢ i ksztaltowania kompetencji.
W sytuacji, kiedy klasyczne systemy i formy edukacji nie nadqgzajq za realiami ekono-

2 Problematyke kompetencji nauczycieli odnosza w swoich pracach do wspétczesnych uwarun-
kowan spoteczno-technologicznych m.in.: H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig
a autonomiqg, Gdansk 2005; Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie sig przez cale zycie,
Gdansk 2004; S.M. Kwiatkowski, Miejsce technologii informacyjnej w standardach zawodowego przy-
gotowania nauczycieli, [w:] Informatyczne przygotowanie nauczycieli. Konkurencja edukacji informa-
tycznej, red. B. Kedzierska, J. Migdatek, Krakéw 2002.
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micznymi i spolecznymi (Mayor 2001, s. 378), trudno byloby przeceni¢ kompetencje,
postawy i autorytet nauczycieli. Ciggle aktualne pozostaje sformutowane w Raporcie
UNESCO na pierwszym miejscu na liscie wyzwan edukacyjnych na okres do roku 2020:
[...] dyspozycyjnosé i ustawiczne aktualizowanie kompetencji nauczycieli na wszystkich
poziomach. Dzis, jak nigdy przedtem, staje si¢ oczywiste, ze jakos¢ edukacji zalezy od
jakosci kadry nauczycielskiej (Mayor 2001, s. 378). Chociaz konieczno$¢ ustawicznego
aktualizowania kompetencji dotyczy dzisiaj wszystkich aktywnych zawodowo i spotecz-
nie jednostek ze wzgledu na coraz wigksze tempo zmian zachodzacych w codziennej
rzeczywisto$ci, to jednak w sposéb szczegdlny odnosi si¢ ona do nauczycieli, ktdrzy
powinni stwarza¢ uczacym si¢ na wszystkich poziomach ksztalcenia aktywizujace
warunki ukierunkowanego rozwoju. Multimedialne systemy komputerowe oferuja
dzis szeroki wachlarz interaktywnych mozliwosci, ktére majg szanse sta¢ sie w rekach
kompetentnego nauczyciela atrakcyjnym zestawem skutecznych narzedzi poznawczych.
Zakres i jakos¢ mozliwoéci nowoczesnych narzedzi informacyjno-komunikacyjnych
wymusza zmiany w sposobach funkcjonowania spotecznego, modyfikujac przebieg
wielu procesow gospodarczych. Elektroniczne formy komunikowania i powszechnie
dostepne nieograniczone zasoby informacji w ogélnoswiatowej sieci powoduja zbyt
powolna, niestety, ale nieodwracalng transformacje zaréwno roli nauczyciela, jak tez
podstawowych zalozen edukacji formalnej (Kedzierska 2007). Zamiast przekazywac
informacje, nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem, doradcg i pedagogiem wpie-
rajacym ucznidow w procesie samodzielnego uczenia si¢ oraz nabywania i rozwijania
kompetencji - przede wszystkim tych kluczowych, umozliwiajacych dostosowywanie
sie do nieustannych zmian i samodzielny rozwoj w trakcie calozyciowego procesu
uczenia si¢ i doskonalenia.

Oczywiscie, tego rodzaju przeobrazenia nie dokonaja si¢ w szkolnym i akademic-
kim procesie ksztalcenia z dnia na dzien, a konieczne do przeprowadzenia zmiany
w calym systemie edukacji formalnej uwarunkowane sg kompetencjami (zwtaszcza
kluczowymi) nauczycieli, czyli warto$cig kapitatu ludzkiego tej grupy zawodowe;.
Zagadnienia te s przedmiotem wielu opracowan, dyskusji i badan, ktére dajac obraz
aktualnego stanu przygotowania i kompetencji nauczycieli, stanowig wazny czynnik
opracowania optymalnego systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli w globali-
zujacym sie spolteczenstwie.

Analizie warto$ci kapitatu ludzkiego w poszczegolnych krajach stuza miedzynaro-
dowe pomiary efektow ksztalcenia prowadzone w formie poréwnywalnej dla poszcze-
golnych krajow analizy posiadanych kompetencji (Hanushek & Woessmann 2012).
Pierwsze takie badania przeprowadzono wlatach 60. XX wieku, a od roku 2000 w pro-
blematyke analizy poziomu kompetencji kluczowych w kontekscie miedzynarodo-
wym coraz bardziej zaangazowana jest Miedzynarodowa Organizacja ds. Wspdtpracy
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Gospodarczej i Rozwoju (Organisation for Economic Co-operation and Development -
OECD); rosnie tez liczba krajow uczestniczacych w tego typu badaniach.

Na uwage zastuguje fakt, ze miedzynarodowa analiza poziomu kompetencji klu-
czowych dotyczy nie tylko mlodziezy bedacej na etapie ich nabywania w ramach
edukacji formalnej, ale takze 0séb dorostych, ktére edukacje formalng juz zakonczyly.
Analiza aktualnego stanu kompetencji kluczowych w tej grupie spoteczenstwa moze
pomac w uzyskaniu odpowiedzi na pytania: Czy wspoltczesna szkola ksztalci? i Na ile
skutecznie? W latach go. XX wieku trzykrotnie (1994, 1996, 1998) zostalo przeprowa-
dzone migdzynarodowe badanie kompetencji oséb dorostych IALS (International Adult
Literacy Survay) w 23 krajach, w tym takze w Polsce. W innym miedzynarodowym
badaniu IALSS (International Adult Literacy and Skills Survey) prowadzonym juz
w XXI wieku (2002-2003 oraz 2006-2008) uczestniczyto tylko 10 krajow, ale doswiad-
czenia wynikajace z przywolanych powyzej badan zostaty wykorzystane do opracowania
najwiekszego miedzynarodowego badania kompetencji kluczowych oséb dorostych,
ktorego gléwnym powodem byta potrzeba uzyskania odpowiedzi na pytanie: W jaki
sposdb systemy edukacji i szkolen wplywajg na ksztaltowanie i poziom kompetencji
0s6b dorostych?

Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Oséb Dorostych PIAAC (the Program for
the International Assessment of Adult Competencies) zostalo przeprowadzone przez
Organizacje Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) w latach 2011-2012 w 24 kra-
jach, a uczestniczylo w nim tacznie 166 tys. osob w wieku 16-65 lat. Celem badania
stal sie¢ pomiar trzech - najbardziej podstawowych i najwazniejszych w nabywaniu
kolejnych — kompetencji kluczowych: czytanie ze zrozumieniem, rozumowanie mate-
matyczne oraz praktyczne wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych.
Jak wynika z analizy wynikéw uzyskanych podczas ostatniej edycji badan PIAAC,
rezultaty uzyskane przez uczestniczacych w badaniu dorostych Polakéw zaréwno
w zakresie rozumienia tekstu, jak i rozumowania matematycznego znajduja sie ponizej
$redniego poziomu krajow OECD.

Analiza uzyskanych w ramach tego badania wynikéw w odniesieniu do studentow
sze$ciu wytypowanych dziedzin (pedagogika, nauki humanistyczne, spoteczne, przy-
rodnicze, techniczne, zdrowie) bez rozrdzniania na studia I i II stopnia pokazuje, ze
studenci kierunkow pedagogicznych i nauczycielskich charakteryzuja si¢ przecietnie
nizszymi umiejetno$ciami rozumienia tekstu i rozumowania matematycznego od
studentéw pozostatych dziedzin. Warto doda¢, ze réznice w przecietnych wynikach
studentow poszczegdlnych kierunkow sg analogiczne w Polsce i w pozostatych krajach
OECD uczestniczacych w badaniu, a réznice wynikéw pomiedzy obecnymi studen-
tami i osobami, ktdre zakonczyty juz studia wyzsze sa niewielkie. Wyniki zblizone do
warto$ci $redniej krajow OECD uzyskali w badaniu doro$li Polacy pracujacy w ustu-
gach zwigzanych z edukacja (nauczyciele akademiccy i szkolni oraz wychowawcy
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przedszkolni). Jednym z optymistycznych wnioskéw wynikajacych z analizy wynikéw
miedzynarodowego badania PIAAC jest obserwacja, z ktérej wynika jednoznacznie,
ze poziom kompetencji w wieku dorostym i starszym jest wprost proporcjonalny do
poziomu aktywnosci we wcze$niejszych okresach zycia i aktywnosci zawodowo-spo-
tecznej. Warto dodac, ze uzyskane przez Polakéw wyniki we wezesniejszych badaniach
tego typu byly zdecydowanie nizsze, co oznacza, ze dzialania podejmowane w ciaggu
ostatnich dekad w systemach oswiaty i szkolnictwa wyzszego wplynely pozytywnie na
proces calozyciowego ksztaltowania kompetencji Polakow. Obserwacja rynku pracy
i struktury zatrudnienia w Polsce pozwala zauwazyt¢, ze:
- poszerza sie w Polsce zakres wykorzystywania narzedzi informacyjno-komunika-
cyjnych zaréwno w dziataniach zawodowych, jak aktywnosciach spotecznych,
- wazrasta liczba zatrudnionych w zawodach wymagajacych posiadania kompetencji
Wyzszego poziomu,
- pracodawcy stawiajg coraz wyzsze wymagania kompetencyjne swoim (potencjal-
nym) pracownikom.
Nie powinno wigc dziwi¢, ze wyniki prowadzonych na biezgco w tym zakresie badan
(Weziak-Bialowolska, Kotowska 2013) wskazuja jednoznacznie na wzrastajacy trend
poziomu kapitatu ludzkiego Polakéw — réwniez nauczycieli.
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Barbara Kedzierska, Katarzyna Potyrata

EDUCATION AND IN-SERVICE TRAINING
OF TEACHERS IN THE GLOBALIZING SOCIETY

Summary

The article is an attempt to synthetize contemporary conditions of teachers” education and in-service
training. The starting point of the undertaken deliberations is the influence of globalization on dif-
ferent spheres of life with special attention drawn to educational processes at the university level. The
chosen contexts of contemporary culture as well as the change in the status of information become
a conceptual background for the transformation of former, traditional model of teachers” education
(teaching) towards the model based on communication, cooperation and taking action (learning).
To show global tendencies in education, the content of chosen international resolutions and docu-
ments shaping education policy for the forthcoming years has been quoted herein. These include
the recommendation by the International Conference of Education in Geneva (1996), The Strategy
for Education for the Balanced Development (2005), The Declaration of Ahmedabad (2007) and the
conclusions of The Conference in Seoul (2013). All these resolutions concentrate on local and global
educational challenges including the changes in the orientation from focusing solely on providing
knowledge to dealing with problems referring to the life situation, promoting values and reinforcing
safety and creating awareness. Therefore, they set significant and promising directions of the changes
in education such as: from cognition to metacognition, from knowledge to attitudes, from diagnosis
to prevention, from subject skills to life skills and from individual experiences to community. This
article is an attempt to read The Standards of Teachers Education through the mentioned educational
trends. The afterthought concerning the relations between teachers” qualification and key competences
seems to be a natural consequence of undertaken deliberations. It may become an introduction to
a discussion on the necessity to introduce changes in the teachers education perception in the context
of the needs of society which is based on knowledge.
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ROLA UCZELNI WYZSZYCH
W PRZYGOTOWANIU PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI
DO WSPOLPRACY Z RODZICAMI

Przez wiele lat rodzice pelnili w szkole marginalng role, ktora sprowadzala si¢ przede
wszystkim do organizacyjnego i materialnego wspierania dziatan nauczycieli. Od pew-
nego czasu stan ten ulega zmianie i wyraznie podkresla sie konieczno$¢ wspotpracy
nauczycieli z rodzicami. Zwraca si¢ uwage przede wszystkim na korzysci ptynace dla
dziecka, ale takze dla samych nauczycieli i rodzicow, jak rowniez calego spoteczenstwa.
Kluczowe dla wspolpracy nauczycieli z rodzicami staly si¢ usankcjonowania prawne
zawarte w takich dokumentach jak: Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 r.,
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 . w sprawie ramo-
wych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkot i Karta nauczyciela,
ktore przyczynity sie¢ do wzmocnienia roli rodzicéw w szkolnej rzeczywistoéci. Jednak
czy same zapisy prawne wystarczg, by przyszli nauczyciele zdobyli wiedze i wlasciwe
przygotowanie, a takze zrozumieli koniecznos¢ wspdtpracy z rodzicami?

W obszarze podejmowanych refleksji zwrécono uwage na przygotowanie nauczy-
cieli do wspolpracy z rodzicami. Jest naturalne, ze gdy ludzie wchodza w interakgje,
kieruja si¢ wlasnymi, wcze$niej uksztaltowanymi przekonaniami lub oczekiwaniami.
Informacje pozyskiwane ulegaja przetwarzaniu, przez co przyjmuja charakter zaréwno
deskryptywny, jak i ewaluatywny, przy czym s3 one porzagdkowane wedlug obiektyw-
nych racji oraz z punktu widzenia nadawanych im wartoéci, przez co wytwarzaja indy-
widualny system znaczen, stanowigcy do$¢ ogdlng reprezentacje (w tym przypadku)
rodzica w umysle nauczyciela (Segiet 2004, s. 113-114).

Ten indywidualnie przebiegajacy proces ksztaltowania si¢ wiedzy wydaje sie mie¢
kluczowe znaczenie w podjeciu najwazniejszej dla nauczycieli i rodzicéw interakcji —
wspotpracy. W akcentowanym podejsciu informacje staja si¢ podstawg ksztaltowania
schematow interpretacyjnych, bedacych kluczem do postrzegania i rozumienia dru-
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giego cztowieka, jego zdolnosci ujmowania zwigzkéw miedzy wlasnym zachowaniem
areakcjami innych ludzi oraz zwiazku postepowania innych z wlasnymi reakcjami. Ta
interpersonalna zaleznos¢ stwarza mozliwos$¢ definiowania wtasnej sytuacji spoleczne;.
Zawiera si¢ w niej umiejetno$¢ nazywania samej sytuacji oraz jej cech szczegdtowych,
poznawanie innych uczestnikéw interakcji, siebie samego, a takze zastosowanie otrzy-
manych informacji do wlasciwego zorganizowania wlasnych zachowan wyznaczonych
przez reprezentowane role lub zlecone zadania. Interesujace wydaje si¢ zatem, jak
nauczyciele postrzegaja rodzicéw, a dokladniej jakiej uzywaja ,perspektywy”.

Wiedza nauczycieli o rodzicach, ich aktywno$ci w szkole i mozliwosci podjecia
wspolpracy budowana jest na podstawie wiedzy teoretycznej i praktycznej nabytej
w trakcie przygotowania do zawodu oraz wlasnych doswiadczen i ich interpretacji
sktadajacych sie na wiedze potoczng (Okonl 1992, s. 228). Bez watpienia to wlasnie
uczelnia wyzsza powinna pelni¢ kluczowa rol¢ w budowaniu wiedzy teoretyczne;j
i praktycznej przysztych nauczycieli.

Wirod wielu koncepcji ksztalcenia nauczycieli, ktore klada nacisk zaréwno na wie-
dze teoretyczna, jak i praktyczng, mozna wskaza¢ m.in. klasyfikacje T. Lewowickiego,
ktory za kryterium podzialu przyjal istotne cele w procesie ksztatcenia. Wyrdznit on
koncepcje ogdlnoksztalcacy, ktora wigze sie z wyposazeniem nauczycieli w najszersza
wiedze, ktéra ma zapewnic¢ im sukces w pracy. Celem koncepcji personalistycznej jest
uksztaltowanie osobowo$ci nauczyciela, ktora bedzie godna nasladowania i budzaca
che¢ nasladowania. Koncepcja pragmatyczna zaklada wyposazenie nauczycieli w odpo-
wiednie sprawnosci, ktére umozliwiag mu skuteczne wykonywanie zadan zawodowych.
Z kolei koncepcja specjalistycznego ksztalcenia skupia si¢ na ksztalceniu nauczycieli
w waskiej dziedzinie wiedzy, co ma uczyni¢ z nich specjalistow w okreslonych obsza-
rach. Koncepcja progresywna (problemowa) ma przygotowac nauczycieli do wspolnego
z uczniami rozwigzywania problemow i trudnoéci, ktére moga pojawic sie w przysztosci.
I wreszcie koncepcja wielostronna, to model idealny, ktory zawiera w sobie elementy
wszystkich wyzej wymienionych typow ksztalcenia (Lewowicki 1997, s. 106-107).

Z kolei J. Rutkowiak wskazuje trzy modele ksztalcenia nauczycieli:

1. Model pragmatyczno-metodyczny, dzieki ktéremu nauczyciel zostanie wyposazony

w odpowiednie wzorce dzialania (Rutkowiak 19864, s. 25-38).

2. Model neopozytywistyczno-scjentystyczny, wedlug ktdrego najwazniejsze jest przeka-

zanie nauczycielowi odpowiedniej wiedzy przedmiotowej (Rutkowiak 1986b, s. 5-18).
3. Model humanistyczny, ztozony z dwdch wariantéw: publicystycznego i rozumieja-

cego. Model humanistyczno-publicystyczny zaklada, ze nauczyciel jest cztowiekiem

»dobrej woli”, natomiast humanistyczno-rozumiejacy, ze podstawe ksztalcenia sta-

nowi zaréwno ,rozumienie’, jak i ,dialog” (Rutkowiak 1986¢, s. 18-23).

Natomiast H. Kwiatkowska za kryterium podzialu orientacji w ksztalceniu nauczy-
cieli przyjeta zZrodta i uwarunkowania nauczycielskich osiagnie¢. Zdaniem autorki
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mozna je laczy¢ z kwalifikacjami pragmatycznymi i w ,uobecnieniu nauki” w dzialaniu
pedagogicznym, tj. ,w nasyceniu mysla, teoria czynnosci praktycznych nauczyciela”
(Kwiatkowska 2008, s. 47). Stad trzy gléwne orientacje:

1. Technologiczna, to strategia polegajaca na dostarczeniu wiedzy i umiejetnosci
metodycznych koniecznych w pracy nauczyciela. Najwazniejszym elementem tego
typu edukacji jest opanowanie wiedzy i procedur niezbednych w nauczaniu. Nie ma
tu miejsca na wlasne doswiadczenia, a jedynym wyznacznikiem prawdziwosci prze-
kazywanej wiedzy jest jej naukowe zweryfikowanie.

2. Humanistyczna, inspirowana zalozeniami psychologii humanistycznej, taczy si¢
z takimi pojeciami jak ,,dobry nauczyciel” czy ,,dobra edukacja nauczycielska”. Gtéwnym
celem ksztalcenia jest ,,umozliwienie nauczenia sie, jak dobrze »uzywacd« siebie jako
zasadniczego instrumentu pracy z dzieckiem” (Kwiatkowska 2008, s. 55).

3. Funkcjonalna, zakladajaca, ze niezbedne w procesie ksztalcenia jest zdobywa-
nie umiejetnosci poprzez wiedze praktyczng. Ksztalcenie w tej formie opiera sie na
obserwacji réznych form dzialania do§wiadczonych praktykow, zaréwno w sytuacjach
rzeczywistych, jak i symulowanych, a nastepnie na budowaniu warsztatu pracy przez
nauczyciela w oparciu o jego do$wiadczenia praktyczne (Kwiatkowska 1988, s. 11-69;
Kwiatkowska 2008, s. 47-64).

Jednak szczegdlnie istotne w przygotowaniu nauczycieli do zawodu wydaje sie nie
tylko zdobycie przez nich wiedzy teoretycznej i praktycznej, ale rbwniez ,umiejetnosci
badania wlasnej praktyki i wlasnych umiejetnosci pedagogicznych oraz krytycznej
analizy wielowymiarowego kontekstu w jakim przebiega nauczanie” (Mizerek 1999,
s. 40). Nie umniejsza to bynajmniej roli technicznych umiejetnosci w pracy nauczyciela,
ale wskazuje, ze umiejetnosci te powinny by¢ zaakceptowane i pozadane przez niego
(Mizerek 1999, s. 40-41). Przyktadem takiego wiasnie podejscia do przygotowania
przysztych nauczycieli do profesji moga by¢ trzy koncepcje: humanistyczna koncepcja
ksztalcenia nauczycieli A.W. Combsa (Combs, Blume, Newman, Wass 1978), refleksyjna
praktyka Donalda Schona (Schon 1983) i ksztalcenie przez praktyke Delli Fish (Fish
1988, 1989, 1992).

Tworca humanistycznej koncepcji edukacji nauczycielskiej zakladat, ze proces
ksztalcenia nauczycieli nalezy traktowac calosciowo, jako proces stawania si¢ nauczy-
cielem, a nie nabywania kompetencji. Uwazal za wazne, by nauczyciel nauczy! sie, jak
uzywac siebie, swoich zdolnoéci, wiedzy i kompetencji dla rozwoju ucznia. Stawanie
sie nauczycielem to dokonywanie zmian w osobowosci kandydata do zawodu, ktére
powiazane jest z jego doswiadczeniami osobistymi. W dostarczaniu studentom nowych
doswiadczen nalezy uwzgledniac ,,osobiste doswiadczenie sukcesu, dostrzeganie zjawisk
w nowej perspektywie i wnikliwg obserwacje¢ siebie przez analiz¢ wlasnych dzialan”
(Kuzma 2005, s. 845). Combs wskazywal na istotne znaczenie praktyki w procesie
stawania si¢ nauczycielem, jednosci mysli i dziatania, podkreslajac, Ze dobra praktyka
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oparta jest na teorii. A zatem dobry nauczyciel, to refleksyjny teoretyk (Kuzma 2005,
s. 845).

Koncepcja Donalda Schéna zwana jest takze epistemologia refleksyjnej praktyki.
Inspiracje do jej stworzenia autor czerpat z prac Johna Deweya powstalych w pierwszej
potowie XX wieku. Dewey rozréznil dwa rodzaje dzialania: rutynowe (rutine action)
i refleksyjne (reflective action), ktore staly sie podstawa koncepcji Schona (Kwiatkowska
1997, S. 142).

Koncepcja refleksyjnej praktyki jest probag przezwyciezenia dwoch przeciwstaw-
nych stanowisk dotyczacych znaczenia teorii i praktyki w profesjonalnym ksztalceniu.
Pierwsze z nich sprowadza praktyke jedynie do wdrozenia teorii, drugie za$ neguje
potrzebe teorii w dziataniu profesjonalnym. Skutecznos¢ tego dziatania ma zapew-
nia¢ jasno$¢ i pewno$¢ instrumentalnych procedur. Koncepcja Schona miesci si¢ na
pograniczu obu stanowisk (Kwiatkowska 1997, s. 143-144). Podwaza ona range dzialan
rutynowych w pracy pedagogicznej, podkreslajac, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna jest
zbyt zréznicowana, a dziatania nauczycieli nie s3 do konca jednoznacznie okreslone,
co zwigzane jest z powstawaniem i konkretyzowaniem si¢ planu postepowania dydak-
tyczno-wychowawczego w trakcie jego trwania. Stad tez zastosowanie zdobytej wiedzy
teoretycznej nie jest wystarczajace do rozwigzania konkretnej sytuacji edukacyjnej
(Zuchelkowska 2012, s. 66-67).

Koncepcja Schona kwestionuje takze ,techniczng racjonalnos¢” jako podstawe
przygotowania zawodowego nauczyciela. Jego zdaniem w typach pracy, gdzie dominuja
relacje miedzyludzkie problem nie tkwi w instrumentalnosci, a zatem w dobrze odpo-
wiednich $rodkéw dla realizacji zalozonych celow, lecz w umiejetnosci komunikowania
sie i osigganiu porozumienia, bez ktorego czynnosci zawodowe nauczyciela nie beda
konstruktywne (Kwiatkowska 1997, s. 144). Dzialan tych nie da si¢ ostatecznie okresli¢,
gdyz ,one sie¢ stajg” w trakcie dzialania (Kwiatkowska 1997, s. 145).

Autor koncepcji wskazuje na dwa rodzaje refleksji: w dziataniu i nad dziataniem.
Refleksja w dzialaniu jest krytycznym namystem nad mysleniem i dziataniem w trak-
cie zachodzacej sytuacji. Moze przyczynia¢ si¢ do zmiany dotychczasowych idei,
postaw i sposobow rozumowania. Ma ona ,,natychmiastowe znacznie dla dzialania”
(Kwiatkowska 1997, s. 146), a zatem mozliwe jest natychmiastowe modyfikowanie
dzialan nauczyciela. Z kolei refleksja nad dziataniem dokonuje si¢ po zakonczeniu
czynnosci. Moze by¢ ona bardziej poglebiona, gdyz nie ulega presji czasu (Kwiatkowska
1997, s. 147). Nauczyciel ma mozliwo$¢ zastanowienia sie nad wtasng aktywnoscia
i wyciagniecia wnioskdéw na przysztosc.

Dla Schona praktyka byta niezwykle waznym elementem w ksztatceniu kandyda-
tow na nauczycieli. Jego zdaniem kazda praktyka ma warto$¢ edukacyjna, gdyz moze
przyczyni¢ si¢ do zmiany struktur poznawczych i sprawnosciowych studenta. Jednakze
stawia on pewien warunek, a mianowicie konieczne jest wczesniejsze zdobycie wie-
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dzy proceduralnej oraz wzbogacenie wiedzy osobistej. Funkejg ksztalcaca praktyki,

nawet nieudanej, bedzie sytuacja, gdy ,jej odbiorca bedzie jednostka kompetentna

w dostrzeganiu bledu i w odkrywaniu jego logiki” (Kwiatkowska 1997, s. 150). Mozna

zatem przypuszczad, ze Schon podkresla niezwykle wazna role osoby, ktéra dokonuje

obserwacji i oceny praktyki, gdyz to wlasnie ona moze przyczynic si¢ do doskonalenia
pracy przyszlego nauczyciela, dostrzegajac potkniecia i ich przyczyny.

Trzecia ze wskazanych koncepcji to ksztalcenie poprzez praktyke Delli Fish. Opiera
sie ona na dwoch pojeciach: ,,uczeniu sie¢ z praktyki” i ,,uczeniu si¢ poprzez praktyke”
W pierwszym przypadku proces uczenia si¢, nabywania okreslonych umiejetnoséci
dokonuje si¢ poprzez pokaz i obserwacje dziatan, a student, odwzorowujac i ¢wiczac,
zdobywa umiejetnos¢ reprodukeji dziatan, nie podejmujac jednak refleksji nad wlasna
aktywnoscig. Uczenie si¢ ,,poprzez praktyke” cechuje natomiast krytycyzm i refleksja nad
wlasnym postepowaniem zawodowym, w wyniku czego przyszty nauczyciel dochodzi do
opanowania wiedzy podmiotowej i indywidualnych form dzialania (Kwiatkowska 1997,
$.159-160). Zdaniem Fish, to wlasnie ,,uczenie sie poprzez praktyke” jest ta forma uczenia
sie, ktora jest szczegolnie pozadana w zawodzie nauczyciela, gdyz wyzwala refleksje nad
wlasnymi dziataniami studentéw, tym samym przyczyniajac si¢ do ich doskonalenia.

Autorka omawianej koncepcji podkresla, Ze w pracy nauczyciela nie mozna wyre-
zyserowac wszystkich sytuacji, ktore moga sie zdarzy¢, dlatego tez samo odtwarzanie
zaobserwowanych czynnos$ci nie moze by¢ wystarczajace. Stad wazne jest, by nauczyciel
umial inteligentnie reagowac na ciagle zmieniajace si¢ sytuacje, by ,,myslal w biegu”
(Kwiatkowska 1997, s. 162), a takze by tworzyl teorie poprzez intelektualny namyst
i krytyczny osad nad wilasng praktyka. Jej zdaniem ,formalna teoria pozyteczna jest
tylko o tyle, o ile udoskonala realng praktyke” (Kwiatkowska 1997, s. 163).

Dla Fish droga do doskonalenia si¢ w zawodzie jest ,,omawianie” tego, czego si¢
doswiadczylo, co si¢ przezyto, jest metoda osobistego uczenia sig, forma ,werbalizo-
wania mysli bedacych efektem do$wiadczania rzeczywistosci” (Kwiatkowska 1997,
s.165). Im jasniej sformulowany cel, tym efektywniejszy proces uczenia si¢. Jej zdaniem
»omawianiu” towarzysza nastepujace zaleznosci:

a) »im doswiadczenie jakiego$ zdarzenia wywoluje u studenta bogatszy zaséb impli-
kacji, tym jego efekt edukacyjny jest wyzszy [...];

b) im student wykazuje wigkszg che¢ i gotowos¢ do glosnego myslenia o przezytym
doswiadczeniu, tym wigcej znaczen w nim odkryje [...];

c) im wiecej réznic dostrzeze student miedzy tym, co mu bylo dane w postaci idei,
strategii, zasad podczas przygotowania do praktyki, tym lepiej dla efektow ksztal-
cenia [...];

d) im bardziej swiadomie student wydobywa na jaw to, o czym myslat, jak w konkret-
nych sytuacjach reagowal, czego oczekiwal, a z czym sie rzeczywiscie spotkal, tym
bogatszy bedzie rezultat przezytego doswiadczenia;
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e) im bardziej wnikliwie student »obserwuje« siebie [...], tym wnikliwszy i bogatszy
jest rezultat jego poznania;

f) im student jest bardziej sSwiadomy wlasnych decyzji i potrafi wskaza¢ na ich uza-
sadnienie teoretyczne, tym bardziej $wiadomy jest kwalifikacji, ktore zdobywa [...]”
(Kwiatkowska 1997, s. 165-166).

Konieczno$¢ faczenia teorii z praktyka w przygotowaniu nauczycieli do zawodu
dostrzegaja rowniez polscy badacze. Mozna si¢ tu odnies¢ do pogladdéw J. Koztowskiego
(Koztowski 1962) czy M. Jakowickiej (Jakowicka 1974).

Juz na poczatku lat sze§¢dziesigtych XX wieku J. Koztowski zwracal uwage na to, ze
»praktyka pedagogiczna zaczyna si¢ wtedy, gdy teoria pedagogiczna staje si¢ podstawa
zamierzonego i kontrolowanego dziatania pedagogicznego” (Kozlowski 1962, s. 37).
Zdaniem autora laczenie teorii z praktyka powinno przebiega¢ w sposob réwnolegly,
a nie jak sadzito wielu badaczy, ze nalezy zaczynac od teorii, a dopiero pdzniej przecho-
dzi¢ do praktyki. Kozlowski uwazal, ze rozpoczynanie przygotowania zawodowego od
teorii ,wymaga dlugiego okresu ksztalcenia i stwarza niebezpieczenstwo werbalizmu”
(Koztowski 1962, s. 38). Dostrzegal tez pewne trudno$ci wynikajace z przyjecia takiego
stanowiska, gdyz teoria nie bedzie stuzyta jako podstawa do dziatania czy wyjasniania
obserwowanych zjawisk, jednak trudnosci te, jego zdaniem, beda mozliwe do rozwia-
zania poprzez stopniowe i systematyczne przechodzenie od praktyki do teorii (bierna
praktyka polegajaca na obserwacjach) i od teorii do praktyki (czynna praktyka pole-
gajaca na dziataniu), co dokona si¢ na drodze myslenia (Koztowski 1962, s. 38-39).

W przechodzeniu od teorii do praktyki i od praktyki do teorii wystepuja jego zda-
niem dwa rodzaje mysélenia: teoretyczne i praktyczne. Z nich to wynikaja dwie strony
praktyki pedagogicznej, a mianowicie ksztaltowanie planu dziatania oraz stosowanie
tego planu (Kozlowski 1962, s. 40). W samej praktyce Koztowski wyodrebnia trzy
stopnie:

1. Stopien aktywnosci obejmuje dziatania jeszcze nie w petni u§wiadomione, oparte
przewaznie na analogii, obserwacji nauczyciela i asystowaniu mu, a nastepnie samo-
dzielnym podejmowaniu dzialan przez studenta. Podkresla sie tu staby stopien zinte-
lektualizowania dziatan przyszlego nauczyciela, jednak docenia bezposredni kontakt
z rzeczywistoscia szkolng (Koztowski 1962, s. 40-41).

2. Stopien nasladownictwa myslenia konkretno-praktycznego. Zachodzg tu dwa
procesy: percepcja i recepcja wzoru. W pierwszym wypadku chodzi o odtworzenie
i skopiowanie wzoru (jednak z uwzglednieniem poglebionej analizy nad wzorem), ktory
staje si¢ dyrektywa dzialania oraz podstawa do oceny wlasnych dziatan. Istnieje wiec
mozliwos$¢ poréwnania kopii ze wzorem i ustalenia stopnia podobienstwa. W drugim
wypadku, recepcji wzoru, nalezy natomiast dokona¢ wyboru, co z danego przykladu
warto przejac i z jakiego powodu, jak zmodyfikowaé poszczegolne sktadniki i dosto-
sowac do celéw i warunkow wlasnego dziatania. Przyktad sklania do interpretacji,
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uczy sztuki wyboru i oceny, tak koniecznej w zawodzie nauczyciela (Koztowski 1962,
S. 41-42).

3. Stopien pracy samodzielnej i tworczej, w ktérym wykorzystuje sie dwie metody
dzialania: intuicyjng i racjonalng. Metoda intuicyjna wymaga bogatej wyobrazni
i do$wiadczenia, jednak bez znajomosci faktow i usystematyzowanej wiedzy jest nie-
wystarczajaca. Metoda racjonalna zaktada, Ze nauczycielowi jest potrzebna wiedza
o rzeczywistosci, w ktdrej ma dziata¢, znajomos¢ warunkow i mozliwosci przeksztat-
cania tej rzeczywistosci. A zatem do skutecznego dziatania jest mu potrzebny ogélny
schemat dzialania, konkretyzowany i modyfikowany w zaleznosci od sytuacji i mozli-
wosci dziatania, co umozliwia teoria ksztalcenia i metodyki szczegétowe (Koztowski
1962, S. 43).

Zdaniem Kozlowskiego, zarowno dwie strony praktyki pedagogicznej (dziatalnos¢
poznawcza — ksztaltowanie planu dzialania i dzialalno$¢ praktyczna - stosowanie planu
dzialania), jak i trzy stopnie praktyki stwarzajg szerokie mozliwosci taczenia teorii
z praktyka, ukazujac proces dojrzewania zawodowego kandydatow na nauczycieli
(Koztowski 1962, s. 43).

Réwniez M. Jakowicka podkresla istotng role praktyk w przygotowaniu przysztych
nauczycieli do zawodu. Autorka wskazuje, ze ,,proces ksztaltowania si¢ umiejetnosci
moze dokonywac si¢ na poziomie nizszym, w plaszczyznie czynnosci praktycznych,
kierowanych intuicyjnym poznaniem, i na poziomie wyzszym, w plaszczyznie $wia-
domosci refleksyjnej, regulujacej czynnosci praktyczne” (Jakowicka 1974, s. 88). Jej
zdaniem tworczy nauczyciel powinien by¢ juz w trakcie studiéw wdrazany do postepo-
wania §wiadomego, samodzielnego oraz twdrczego rozwigzywania problemdéw zawodo-
wych, a pomocna w osigganiu tych celow moze by¢ praktyka, jednakze prowadzona na
wysokim poziomie merytorycznym i organizacyjnym. Praktyka powinna doprowadzi¢
studentéw do dziatania kierowanego refleksjg (Jakowicka 1974, s. 88).

Autorka wskazuje na dwa aspekty w ksztaltowaniu nauczycielskich umiejetnosci.
Pierwszy to rozwoj refleksyjnego, swiadomego dzialania pedagogicznego, dotyczacego
celéw i metod lekgji oraz ich uwarunkowan. Drugi to rozw6j samodzielnosci dziata-
nia w projektowaniu i wykonaniu planu lekeji (Jakowicka 1974, s. 87-103). Zdaniem
M. Jakowickiej oba aspekty nauczycielskich umiejetnosci powinny by¢ ksztaltowane
w trakcie praktyk pedagogicznych.

Mozna dostrzec, ze w koncepcjach ksztalcenia nauczycieli podkreéla si¢ istotna role
zardwno wiedzy teoretycznej, jak i praktycznej w przygotowaniu do zawodu nauczy-
ciela. Te dwa elementy skladowe powinny by¢ integrowane i uzupelnia¢ si¢ wzajemnie,
przygotowujac w sposdb kompleksowy przyszlego nauczyciela do efektywnej realizacji
zadan zawodowych. Niestety analiza programoéw ksztalcenia i regulaminéw praktyk na
kierunku pedagogika ukazuje niekorzystny obraz przygotowania studentéw w obszarze
wspolpracy z rodzicami.
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Analizie poddano programy ksztalcenia i regulaminy praktyk pedagogicznych na
polskich uniwersytetach'. Pierwszy etap badan przeprowadzono w roku 2011, drugi
W 2012, juz po wprowadzeniu reformy szkolnictwa wyzszego (Ustawa z dnia 18 marca
20111.), by przekonac sie, czy postulowane w reformie zmiany dotyczace jakosci ksztal-
cenia beda miaty wplyw na program ksztalcenia i obejma obszar wspotpracy nauczycieli
z rodzicami.

Tabela 1. Uczelnie, w ktorych realizowany byt przedmiot wspotpraca z rodzicami
w roku akademickim 2010/2011

Nazwa Specialnodé Nazwa Forma | Liczba

uczelni pec) przedmiotu zaliczenia | godzin
Uniwersytet War- | ogdlnopedagogiczna metodyka wspodtpracy na- | zaliczenie 30
szawski uczycieli z rodzicami z oceng
Uniwersytet Lodzki | pedagogika wieku dzie- | wspdlpraca z rodzicami zaliczenie 9

ciecego Z 0cenyg
Uniwersytet Szcze- | pedagogika szkolna wspolpraca szkoty z rodzing | zaliczenie 15
cinski i érodowiskiem lokalnym |z ocena
Uniwersytet Slaski | pedagogika specjalna | formy wspélpracy z rodzing | zaliczenie 15
w Katowicach z edukacja zintegrowana | na rzecz wczesnego wspo- |z oceng
magania rozwoju dziecka

Uniwersytet pedagogika wspolpraca przedszkola ze | zaliczenie 15
M. Sktodowskiej- | przedszkolna $rodowiskiem
-Curie w Lublinie
Uniwersytet edukacja przedszkolna | warsztaty pracy z rodzicami | zaliczenie 18
Kazimierza i terapia pedagogiczna, 7 0ceng
Wielkiego ksztalcenie zintegrowane
w Bydgoszczy i terapia pedagogiczna

* Stan na dzien 20.04.2011 1.

Mozna zauwazy¢, ze przedmiot wspolpraca z rodzicami realizowany byt w roku
2010/2011 jedynie na 6 uniwersytetach i to gléwnie na specjalnosciach zwigzanych
z edukacja przedszkolng i wczesnoszkolng. To bez watpienia wazny etap edukacji,
ktory tworzy podwaliny wspoldziatania na dalsze lata, jednak nie tylko nauczyciele
klas nizszych powinni mie¢ kompetencje do wspotpracy z rodzicami uczniéw. Kolejne
szczeble edukacji sa rowniez bardzo wazne i porozumienie nauczycieli z rodzicami
moze by¢ jednym z uwarunkowan sukceséw edukacyjnych dzieci.

Warto tez zwroci¢ uwagg, ze tak niewielka liczba godzin przeznaczona na realizacje
przedmiotu wspotpraca z rodzicami, ktdra jest zapisana w programach ksztalcenia, nie
moze w sposob chocby wystarczajacy umozliwi¢ przygotowania przyszlych nauczycieli
do zadan zwigzanych ze wspdtdziataniem z rodzicami. Trudno wyobrazi¢ sobie, ze

1 Zebrane dane moga w pelni nie odzwierciedla¢ stanu faktycznego, gdyz nie wszystkie uczelnie
umozliwialy dostep do informacji.
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np. podczas 9 godzin zaje¢ studenci zdobywaja wiedze umozliwiajacg im efektywna
wspoOlprace z rodzicami.

Jeszcze mniej korzystnie przedstawia si¢ sytuacja jesli chodzi o rok 2012/2013. Jak
wynika z zebranych danych przedmiot wspodtpraca z rodzicami realizowany jest jako
obowiazkowy jedynie na co piatym uniwersytecie w Polsce.

Tabela 2. Uczelnie, w ktorych realizowany jest przedmiot wspdlpraca z rodzicami
w roku akademickim 2012/2013

Nazwa . oz Nazwa Forma |Liczba
. Specjalnos¢ h h g x
uczelni przedmiotu zaliczenia | godzin
ogodlnopedagogiczna i pe- | metody wspodlpracy z rodzica- | zaliczenie 15
dagogika przedszkolna mi z 0cena
ogolnopedagogiczna i edu- | metody wspolpracy z rodzica- | zaliczenie 15
kacja plastyczna mi Z oceng
ogolnopedagogiczna i edu- | metody wspotpracy z rodzicami | zaliczenie 15
kacja integracyjna z terapia | w szkole i przedszkolu, z 0cena
pedagogiczna
ogodlnopedagogiczna i pe- | metody wspolpracy z rodzica- | zaliczenie 15
Uniwersytet | dagogika opiekuniczo-wy- | mi z oceng
Warszawski chowawcza
pedagogika wczesnoszkolna | metody wspodlpracy z rodzica- | zaliczenie 15
i pedagogika przedszkolna | mi z oceng
metody wspotpracy z rodzicami | zaliczenie 15
w szkole i przedszkolu, z 0cena
praca socjalna z dzieckiem | wspdlpraca z rodzicami zaliczenie 30
i rodzing z 0ceng
pomoc spoleczno-wycho- | metody wspotpracy z rodzicami | zaliczenie 30
wawcza dziecku i rodzinie | w szkole i przedszkolu Z 0ceny
Uniwersytet | pedagogika wieku dziecie- | wspolpraca nauczyciela z ro- | zaliczenie 30
L6dzki cego dzicami z oceng
Uniwersytet | pedagogika szkolna wspolpraca szkoly z rodzing | zaliczenie 15
Szczecinski i $rodowiskiem lokalnym z oceng
Uniwersytet | pedagogika opiekuniczo- | praca opiekunczo-wychowaw- | zaliczenie 5
Mikotaja -wychowawcza cza nauczyciela i wspdlpraca |z oceng
Kopernika z rodzicami ucznidéw na II eta-
w Toruniu pie edukacyjnym
praca opiekunczo-wychowaw- | zaliczenie 5
cza nauczyciela i wspolpraca |z oceng
z rodzicami uczniow na IITi IV
etapie edukacyjnym

* Stan na dzien 30.11.2012 1.

Jedynie w trzech uniwersytetach (Warszawski, Lodzki, Szczecinski), przedmiot
wspolpraca z rodzicami, pojawil si¢ i w roku 2010/11, i 2012/13. Zagadnienia podejmo-
wane w trakcie realizacji przedmiotu obejmuja gléwnie problematyke istoty, celow,
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metod i form wspolpracy, a takze pedagogizacji rodzicow. Ponadto uwzgledniaja zagad-
nienia wspotpracy z ,trudnym” rodzicem, wskazuja bledy w relacjach nauczyciel-rodzic
i ich skutki dla wzajemnych relacji. Poza tym poruszajg kwestie aktywnosci rodzicow
w zyciu placowki.

Niepokojacy zatem wydaje sie fakt, ze w programach ksztalcenia wiekszosci polskich
uczelni pomijany jest przedmiot wspoélpraca z rodzicami. Zagadnienia z tego obszaru
wiedzy pojawiajg si¢ wprawdzie w ramach innych przedmiotéw, takich jak np. peda-
gogika spoleczna, pedagogika wczesnoszkolna, pedagogika specjalna czy pedeutologia,
jednak ,,mozna przypuszczac [...], ze nie przybiera to ksztaltu wyczerpujacych kursow,
pozwalajacych studentom na ugruntowanie poczucia przygotowania do czekajacej ich
wspolpracy. Watki te traktowane sa dos¢ pobieznie, na marginesie wiodacej tematyki
przedmiotu” (Mendel 2001, s. 160). Trudno zatem oczekiwac, ze studenci kierunkow
pedagogicznych przygotowani beda do wspolpracy z rodzicami, skoro nie jest prze-
kazywana im niezbedna wiedza dotyczaca tego obszaru pracy.

Jak wspomniano wcze$niej, innym waznym zrdédlem wiedzy, zaréwno teoretycznej,
jak i praktycznej na temat wspotpracy z rodzicami powinny by¢ praktyki studenckie.
Rola praktyk w procesie przygotowania do zawodu byla silnie podkreslana od wielu lat.
Juz J. Koztowski wskazywal, ze cecha studiow wyzszych jest jednos$¢ nauki i dydaktyki,
teorii i praktyki (Kozlowski 1976, s. 114). Uwazal, Ze w dziedzinie pedagogiki jako nauki
praktycznej wazne powinno by¢, by uczy¢ pedagogiki w sposob czynny, w dziataniu,
w laboratoriach, klinikach, w szkole. Role praktyki okreslat jako ogélnoksztatcaca,
dotyczacg propagowania i wdrazania nowych metod studiowania przez wigzanie teorii
z praktyka (Koztowski 1976, s. 114).

Autor stworzyl wlasng koncepcje praktyki, ktérg nazwatl learning set. Uwazal, ze
istotg jednosci teorii i praktyki powinno by¢ ,,uwzglednianie wzajemnej, dialektycznej
zaleznoéci mysli i czynu” (Koztowski 1976, s. 115). Uznal, ze istotne w procesie uczenia
sie, rozwigzywania zadan, nowych sytuacji jest uczy¢ sie takze uczenia. Dzigki temu
fragmenty wiedzy o uczeniu si¢ podlega¢ bedg integracji na coraz wyzszym poziomie
ogolnosci. Tak wiec pierwszy etap praktyki pedagogicznej, zdaniem Kozlowskiego,
powinien stanowi¢ opanowanie przez studentéw wlasnego procesu uczenia si¢. Dopiero
po opanowaniu przez nich podstawowej wiedzy o uczeniu si¢ i skonfrontowaniu jej
z wlasng praktyka, mozna przystapi¢ do transferu wiedzy na nowe sytuacje. Jednak
jak podkreslal autor, nie beda to jeszcze sytuacje szkolne, zbiorowe lekcje, ale indywi-
dualny kontakt z uczniem. Student mial zdobywa¢ do$wiadczenie w tzw. klinikach,
tworzonych przy zaktadach dydaktyk szczegotowych, gdzie pracowataby tylko z jednym
uczniem. Jego praca bylaby filmowana i odtwarzana i wykorzystywana w odpowiednich
momentach (Koztowski 1976, s. 115-116).

Samo juz wdrazanie do pracy szkolnej powinno odbywa¢ si¢ w warunkach natu-
ralnych pod okiem opiekunéw praktykantéw. W tym celu uczelnia powinna stworzy¢
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»System mentoréw’, skladajacy sie z wybitnych nauczycieli, bedacych w statym kon-
takcie. Wspolpraca polegatby na ciggtym doskonaleniu, unowocze$nianiu warsztatu
pracy, podsuwaniu nowych pomystéw i pomocy naukowych, by studentom praktykan-
tom zapewni¢ odpowiednie warunki i opieke pedagogiczng (Kozlowski 1976, s. 116).
Tak pojeta praktyka powinna, zdaniem Koztowskiego, zajmowa¢ centralne miejsce
w uczelni.

Z kolei T. Lewowicki zwracal uwagg, ze ,,praktyka w procesie edukacji nauczyciel-
skiej powinna pelni¢ wszystkie wlasciwe jej funkcje, a zatem by¢ zrédtem poznania,
weryfikacji teorii oraz stuzy¢ przeksztalcaniu rzeczywistosci, nie tylko edukacyjnej, ale
réwniez spolecznej (Lewowicki 1991, s. 25). Aby to bylo mozliwe, wazne, by praktyki
miaty charakter ciagly i stuzyly naturalnym kontaktom studentéw ze srodowiskiem
o$wiatowym i wszelkimi grupami aktywnie uczestniczgcymi w procesie wychowania
dzieci i mlodziezy. Jego zdaniem warunkiem sprawnego funkcjonowania praktyk
powinno by¢ istnienie sieci szkdt (instytucji pozaszkolnych), ¢wiczen, placéwek wio-
dacych i eksperymentalnych, ktére bylyby scisle powiazane z uczelniami ksztalcgcymi
nauczycieli (Koztowski 1976, s. 116).

Celem praktyki, zgodnie ze wspotczesnymi zalozeniami, jest gromadzenie do$wiad-
czen zwigzanych z pracg opiekunczo-wychowawczg z uczniami, zarzadzaniem grupa
i diagnozowaniem indywidualnych potrzeb uczniéw oraz konfrontowanie nabywanej
wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczywisto$cig pedagogiczng w dziataniu
praktycznym (Rozporzadzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 1.). Bez watpienia mozna
uznad, ze wspodlpraca szkoly z domem uczniéw jest waznym elementem pracy nauczy-
ciela i wymaga wcze$niejszego przygotowania, rdwniez praktycznego. Niestety w regu-
laminach praktyk pedagogicznych wspoétpraca z rodzicami nie zawsze traktowana
jest jako obligatoryjny element przygotowania do zawodu (Blaszczyk 2014). Przyszli
nauczyciele maja mozliwo$¢, a nie obowiazek, zapoznania si¢ z zasadami i formami
wspolpracy z rodzicami, w tym mozliwos¢ uczestnictwa w zebraniach z rodzicami.
Jedynie dla studentow pieciu uniwersytetow jest to obligatoryjne zadanie.

Na podstawie zebranych danych, trudno uzna¢, ze praktyki pelnig istotng role
w przygotowaniu studentéw do wspdtpracy z rodzicami. Tylko nieliczne uczelnie
kiadg nacisk na ten aspekt pracy przysztych nauczycieli, a i tak zazwyczaj ograniczajac
sie jedynie do zapoznania z formami wspolpracy preferowanymi w danej placowce.
Wyjatek moze tu stanowi¢ UMK w Toruniu. Studenci odbywajacy praktyke nie tylko
uczestniczg w zebraniach z rodzicami, ale sa réwniez obserwatorami zebran Rady
Pedagogicznej, Rady Rodzicéw i Rady Szkoty, co umozliwia im dostrzezenie waznej
roli rodzicéw jako podmiotéw wspotodpowiedzialnych za funkcjonowanie placowki.
Pozostale uczelnie uwzgledniaja w programach praktyk wspotprace z rodzicami, nie
ktadac jednak nacisku na ich obligatoryjno$¢, a dajac mozliwo$é wyboru sposrod
innych zadan do realizacji podczas praktyk, jak np. zapoznanie si¢ z warunkami pracy
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Tabela 3. Uczelnie, w ktorych studenci w ramach praktyk pedagogicznych zobligowani byli
do kontaktéw z rodzicami (2010/2011)

Nazwa uczelni

Specjalnos¢

Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy

pedagogika wczesnoszkolna i pedagogika przedszkolna, pedagogi-
ka wczesnoszkolna i terapia pedagogiczna, pedagogika wczesnosz-
kolna i wychowanie muzyczne wedlug E.E. Gordona

Uniwersytet Kardynala Stefana
Wyszynskiego w Warszawie

pedagogika rewalidacyjna i edukacja przedszkolna

Uniwersytet Marii Curie-Skto-
dowskiej

pedagogika przedszkolna

Uniwersytet Mikotajka Koper-
nika w Toruniu

pedagogika szkolna z socjoterapia i terapia pedagogiczng, peda-
gogika opiekunczo-wychowawcza, resocjalizacja z profilaktyka
spoleczng, pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna

Uniwersytet Slaski w Katowi-
cach

zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i edukacja informatyczna,
zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i oligofrenopedagogika

Uniwersytet Jana Kochanow-
skiego w Kielcach

edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna,
resocjalizacja i profilaktyka spoleczna, pedagogika opiekunczo-

wychowawacza i pracy socjalnej, rewalidacja z terapia pedago-
giczng

placowki czy udzial w zajeciach pozalekcyjnych. Trudno zatem spodziewac¢ sig, by
studenci konczacy edukacje posiadali cho¢ minimum do$wiadczen w kontaktach
z rodzicami, skoro podczas praktyk nie sg zobligowani do zapoznania si¢ z zadaniami
z tego obszaru pracy nauczyciela.

Niekorzystnie prezentuje si¢ réwniez obraz praktyk pedagogicznych w roku aka-
demickim 2012/2013. Jedynie studenci czterech uniwersytetéw maja w zakresie swoich
obowiazkdéw kontakty z rodzicami. Ich zadaniem jest przede wszystkim zapoznanie sie
z zasadami i formami wspdtpracy nauczyciela z rodzicami. Mozna dostrzec, ze wspot-
praca z rodzicami pojawia si¢ jak istotny element praktyk w latach 2010/11 i 2012/13
jedynie w czterech uniwersytetach (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
Uniwersytet Stefana Wyszynskiego w Warszawie, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie, Uniwersytet Mikotajka Kopernika w Toruniu). Co interesujace, nie pokrywa
sie to z uczelniami, w ktorych obowigzkowy jest przedmiot wspdtpraca nauczycieli
z rodzicami.

W pracy nauczyciela, dominujaca role powinna odgrywac wiedza pedagogiczna,
ktorg adept zdobywa w trakcie przygotowania do zawodu. Podczas praktyki jest ona
rozbudowywana o wlasne do$wiadczenia, porzadkowana i systematyzowana, tworzac
u kazdego indywidualny obraz interpretacji rzeczywistoéci pedagogicznej. Jednak
zebrane dane ukazujg, Ze powyzszy wzorzec nie zawsze jest realizowany. Przyszli
nauczyciele nie zdobywaja w procesie ksztalcenia wystarczajacej wiedzy teoretycznej
i praktycznej przygotowujacej ich do pracy w zawodzie. Na wielu uniwersytetach nie
ma przedmiotéw dotyczacych wspolpracy z rodzicami ani praktyk umozliwiajacych
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Tabela 4. Uczelnie, w ktdérych studenci w ramach praktyk pedagogicznych zobligowani byli
do kontaktow z rodzicami (2012/2013)

Nazwa uczelni Specjalnosé
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Byd- | pedagogika wczesnoszkolna
goszczy
Uniwersytet Stefana Wyszyniskiego Warszawa | pedagogika rewalidacyjna i edukacja przedszkol-
na
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej pedagogika przedszkolna

w Lublinie

Uniwersytet Mikotajka Kopernika w Toruniu | pedagogika szkolna z socjoterapig i terapig peda-
gogiczna, pedagogika opiekunczo-wychowawcza,
resocjalizacja z profilaktyka spoleczng, pedagogika
przedszkolna i wczesnoszkolna

zdobycie cho¢by minimalnego doswiadczenia w tym obszarze. Jedynie cztery uczel-
nie wyzsze maja w swoich programach studiow przedmiot wspotpraca z rodzicami,
a wérod nich tylko Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu obliguje studentéw
do tychze kontaktéw w ramach praktyk. Inne trzy uniwersytety, na ktoérych studenci
kontaktuja si¢ z rodzicami w trakcie praktyk, nie majg w swojej ofercie programowej
przedmiotu dotyczacego wspodtpracy z rodzicami. Zatem tylko jedna uczelnia faczy
przygotowanie teoretyczne z praktycznym, starajac si¢ wyposazy¢ studentéw w kom-
petencje niezbedne do skutecznego realizowania zadan w analizowanym obszarze
pracy szkoly i nauczyciela.

Skoro zatem przyszli nauczyciele nie zdobywajg niezbednej wiedzy podczas studidw,
»skazani” s3 na budowanie wtasnych schematéw interpretacyjnych tylko i wytacznie
w oparciu o wiedze potoczna. Okazuje sie bowiem, ze studenci kierunkéw pedago-
gicznych, nie majac jeszcze zadnego kontaktu ze szkolg, a tym bardziej z rodzicami
uczniéw, juz moga na ich temat wiele powiedzie¢ (Nowosad 2005). Zrédlem wiedzy,
najczesciej o negatywnym zabarwieniu, jest okreslona kultura, w ktérej istnieje szkota,
a ktorg tworza wszyscy jej pracownicy poprzez przyjmowane zwyczaje i codzienne
rOZMOWY.

Mozna przypuszczaé (cho¢ wymaga to oczywiscie dalszych badan), ze informacje
na temat rodzicow zdobywane w szkole podczas praktyk moga nawet zdominowaé
i zmodyfikowa¢ wczesniejsze dobre intencje i interpretacje w mysl zasady, ze w sytu-
acjach trudnych przyjmowane sg wyjasnienia wygodniejsze. Powszechnie wiadomo, ze
»chetniej wzmacniamy nasze postawy, niz je zmieniamy” (Waters 1999, s. 194). Zjawisko
to jest szczegolnie silne w przypadku postaw zwiazanych z osobistym wizerunkiem.
Stad zmiana w postrzeganiu rodzicéw przez przyszlych nauczycieli jest automatycz-
nie powigzana ze zmiang ogladu samego siebie, pelnionej roli i rangi we wzajemnych
relacjach.
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Warto zatem podkresli¢ konieczno$¢ wspdlnego przygotowania przysztych nauczy-
cieli do wspolpracy z rodzicami; nie tylko na uczelniach wyzszych, co jest oczywiste,
ale rowniez w szkotach w ramach praktyk pedagogicznych. W procesie tym istotng
role odgrywaja nie tylko opiekunowie praktyk z ramienia uczelni i szkoty, ale takze
wszystkie osoby zatrudnione w placéwce, gdyz moga one mie¢ swéj udziat w sukcesach
i porazkach wspétpracy nauczyciela z rodzicami.
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THE ROLE OF HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS
IN THE PREPARATION PROCESS OF THE FUTURE TEACHERS
TO COOPERATE WITH PARENTS

Summary

This article undertakes the issue of teachers preparation to cooperate with parents. It mostly concen-
trates on the role played by higher education institutions in this important area of functioning of the
future tutors. The issue referred to, although it has occupied an important place in Polish pedagogy,
still remains undervalued in the process of future teachers education. The analysis of education
programmes and the programmes of trainings in state, higher education schools clearly points to
the insufficiency of both theory and practice concerning the cooperation between the teachers and
the parents, and it further stresses further necessity to improve this important area.
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ZNACZENIE PEDAGOGIKI TWORCZOSCI
W KSZTALCENIU PEDAGOGICZNYM

Znaczenie ksztalcenia wyzszego

Nauka i szkolnictwo wyzsze wspoélczesnie, czyli w warunkach cywilizacji naukowej,
technicznej i informacyjnej, nabierajg szczegdlnego znaczenia. Spoteczenstwo ma swia-
domos¢ wagi edukacji akademickiej w rozwoju przysztych pokolen. Zainteresowanie
szkolnictwem akademickim wzrasta w momentach przelomowych, gdyz formowanie
sie nowego fadu spotecznego implikuje migdzy innymi poszukiwanie adekwatnego
mu modelu o$wiaty.

W ciggu o$miuset lat — tj. od XII do XIX wieku — utrwalily si¢ poglady okreslajace
gltowne funkcje uniwersytetow. Majace wowczas charakter elitarny, stuzyly one przede
wszystkim zachowaniu ciaglosci kulturowej; przekazowi dorobku nauki i utrwalaniu
przyjetych wzoréw zachowan; rozwijaniu sprawnosci intelektualnych wychowankow;
przygotowujac ich do uczestnictwa w zyciu spotecznym, kulturalnym, politycznym,
naukowym (Woloszyn 1997).

Przez stulecia uniwersytety byly uzaleznione od wielu uwarunkowan, tj. politycz-
nych, $wiatopogladowych, ekonomicznych, dysponujac wigksza lub mniejszg autono-
mig, mozliwo$ciami rozwijania réznych dziedzin nauk, oddziatujac na zycie spoteczne.
Pomimo odmiennos$ci warunkéw funkcjonowania i swoistych modeli dziatalnosci
zadomowilo si¢ przekonanie, ze uniwersytety maja si¢ zajmowaé wszechstronnym
poznawaniem $wiata i rozwija¢ wszelkie dziedziny wiedzy. Wywodzilo si¢ ono z zalo-
zenia, ze uniwersytet przez wieki stanowit symbol poszukiwania prawdy i wiedzy,
ktore stawaly sie zrodtem wiary cztowieka i przekonania o wadze postepu. Uniwersytet
uosabial ide¢ madrosci, a jego istota spoczywata w ksztatceniu ludzi madrych, refleksyj-
nych, krytycznych, poszukujacych, twérczych, majacych szeroki zakres wiedzy. Zatem
uniwersytety stawaly si¢ wszechnicami wiedzy, ktorg tworzyla i krzewila wspdlnota
akademicka skupiona w uczelniach, tj. profesorowie i studenci. W ten sposdb ksztatto-
wal si¢ model universitas, czyli podstawowy typ wielowydzialowych uczelni wyzszych
(Woloszyn 1997).

* Marzenna Magda-Adamowicz — doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki, profesor Uniwersytetu Zielonogorskiego, kierownik Katedry Pedagogiki Przedszkolnej
i Wezesnoszkolnej UZ.
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Szkolnictwo akademickie od stuleci postrzegane jest jako wazny czynnik roz-
woju spotecznego, gospodarczego i ekonomicznego, poniewaz ksztalci specjalistow
o najwyzszym poziomie kwalifikacji, ktorzy prowadza badania naukowe, tworzac
i upowszechniajac nowa wiedze naukowg. Niniejsze w znacznym stopniu oddzialtuje
na kondycje panstw i spoteczenistw. Od czasu tworzenia pierwszych uniwersytetow
wcigz trwa dyskusja o ich podstawowych funkcjach i zadaniach, o modelach progra-
mowych i organizacyjnych, o miejscu szkdét wyzszych w panstwie i spoteczenstwie
(Lewowicki 2002).

W dzisiejszych czasach uniwersytet w coraz wigkszym stopniu traktowany jest
przez politykow, a takze przez wiekszo$¢ spoleczenstwa, nieomal jako wyzsza szkota
zawodowa, ktdrej celem jest przygotowanie wysoko wykwalifikowanej kadry specjali-
stow z waskiej dziedziny wiedzy. Zmianie ulegaja takze oczekiwania studentéw i pro-
fesorow. Onegdaj stuchacze pragneli otrzymywac wiedze i prawde o zyciu lub nawet
wszech$wiecie. Obecnie poszukuja oni wiedzy szczegdtowej i przydatnej w konkret-
nych sytuacjach zawodowych. Zatem s3 w wigkszym stopniu nastawieni na zdobycie
konkretnych kwalifikacji i umiejetnosci niz na zdobycie wiedzy oraz na praktyke niz
na teorie. Temu tez poddaja si¢ uczelnie. Dlatego na wielu kierunkach odchodzi si¢
od ksztalcenia ogolnego. W tej sytuacji uniwersytet staje sie jedynie instrumentem
transmisji, warto$ci, kompetencji i kwalifikacji, ktore sa potrzebne w spoteczenstwie.
Sa niebezpieczne konsekwencje takiego podejscia — zdaniem Zbyszka Melosika (2000,
s. 62) — poniewaz zmuszaja miodych ludzi ,,[...] do adaptacji »gotowych, spolecznie
akceptowanych »matryc tozsamosci«. W rezultacie sg oni »przesocjalizowani« - staja
sie jedynie «malymi czastkami maszyny spolecznej« i orientuja si¢ na perfekcyjne
wykonywanie przypisanych im rol spotecznych” Wiecej — kadra dydaktyczna szkot
wyzszych odstepuje od roli mistrza na rzecz nauczyciela, co uczynilo z uniwersytetow
forme zbiurokratyzowanej organizacji, w ktérej student otrzymuje wiedze rozdrob-
niong, pozbawiong indywidualizmu, odkrywczosci i samodzielnego myslenia. W takich
sytuacjach uniwersytet przyjal posta¢ sprawnego przedsiebiorstwa produkujgcego
absolwentow z tytulem magistra, wérdd ktorych nie ma potencjalnych badaczy, funkcja
edukacji uniwersyteckiej za$ przeksztalca si¢ w rynkowa forme ustug oswiatowych.

Istota dydaktyki szkoly wyzszej

Z tych wzgledow wspolczesnie najwigkszym wyzwaniem dla uniwersytetow staje sie
skonstruowanie mtodym ludziom sytuacji, w ktérych beda mogli rozwija¢ swdj profe-
sjonalizm, dzigki czemu mogliby w przyszlosci zmienia¢ otaczajaca ich rzeczywistos¢,
bedac jednoczesnie niezaleznymi, zdolnymi do krytycznego myslenia intelektualistami,
odpowiedzialnymi za przysztos¢ spoleczenstwa. Temu stuzy dydaktyka szkoly wyzszej,
ktora jako dyscyplina wynika z dydaktyki ogélnej, obejmujac swym zasiegiem poznaw-
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czym ksztalcenie pojmowane jako nauczanie i wychowanie intelektualne skierowane
na miodziez akademicka (Palka 2004). Jej uprawianie stuzy budowie teoretycznej
wiedzy oraz ksztaltowaniu postaw praktycznej dziatalnosci dydaktycznej w uczelniach
akademickich. Istotne jest, ze dydaktyka akademicka nie jest prostym zastosowaniem
dydaktyki ogolnej w zakresie ksztalcenia uniwersyteckiego. Ma ona wlasng autonomie,
swoje specyficzne cechy i odrebno$¢ ze wzgledu na to, ze kierowana jest do specyficz-
nego szczebla rozwoju psychofizycznego, intelektualnego, spotecznego i emocjonalnego
mlodziezy akademickiej (Palka 2004).

W praktyce ksztalcenia akademickiego wyrézniamy dwa modele - technologiczny
i humanistyczny (Palka 2004). Pierwszy (zwany tez prakseologicznym) jest zwigzany
z prowadzeniem dziatalnosci dydaktycznej, skorelowanej z doborem tresci, metod,
form i srodkow, ktore stuzg efektywnej realizacji celow. Duzg wage przywiazuje sie tu
do kontroli i oceny efektow ksztalcenia, przede wszystkim testow dajacych swiadectwo
poziomu realizacji celow.

Ujecie humanistyczne jest skoncentrowane na indywidualnosci studentéow i ma
stuzy¢ rozwojowi ich osobowo$ci. W zwigzku z tym stosowane sg metody dialogowe,
ktore wigza si¢ z indywidualizowaniem procesu ksztalcenia poprzez dostosowywa-
nie tresci, metod, form, $rodkdéw, czasu i tempa pracy do specyficznych wlasciwosci
studentéw. Obydwa ujecia maja swoje mocne i stabe strony dydaktyczne. Dlatego tez
korzystne wydaje si¢ faczenie obu uje¢, uwzglednianie potrzeby efektywnej realizacji
celow ksztalcenia akademickiego z mozliwosciami indywidualnymi studentow.

Uwzgledniajac powyzsze zalozenia, S. Palka (2004) postuluje, aby w ksztalceniu
akademickim realizowane byly idee m.in.:

- poszukiwania prawdy poprzez ksztalcenie studentéw do krytycznego i tworczego
mysélenia,

- twdrczosci nauczycieli akademickich i studentéw zwiazanej z ksztalttowaniem i wy-
zwalaniem ich wyobrazni oraz wprowadzaniem innowacji dydaktycznych.

S. Palka wymienia jeszcze inne, ale ze wzgledu na objetos¢ tekstu i moje zaintere-
sowania naukowe wskazuje tylko te dwie, wazkie dla dalszych rozwazan.

Z niniejszych wzgledow istotne wiec wydaje sie poszukiwanie nowych, efektyw-
niejszych i skuteczniejszych sposobdw ksztalcenia. Zdaniem E BereZznickiego (2002)
wazne s takie cele, jak: ksztalcenie postawy tworczej, wychowanie do twodrczej pracy,
zmiany spolecznej, samorozwoju. Realizacja celow ksztalcenia zwigzanych z wysil-
kiem intelektualnym, przetwarzaniem i wytwarzaniem wiedzy, poszukiwaniem roz-
wigzan alternatywnych jest istotnym warunkiem rozwijania tworczosci studentow.
Warto$ciowymi celami ksztalcenia sg te, ktore wigzg si¢ z wartosciowaniem, diagnozo-
waniem i weryfikowaniem réznorodnych stanowisk oraz odkrywaniem, wyjasnianiem
i interpretowaniem zjawisk. W nowym modelu akademickim, jak sugeruje autor,
szkoly wyzsze winny w wigkszym stopniu wprowadza¢ eksperymentalne programy
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studiéw i programy autorskie. Przebieg procesu dydaktycznego winien by¢ zrézni-
cowany w zaleznosci od realizowanych celéw i tresci ksztalcenia, ale tez od doboru
odpowiednich metod w danej sytuacji dydaktycznej. Zlozony i wieloczynnosciowy
charakter ksztalcenia w szkole wyzszej wymaga stosowania bogatego repertuaru metod
pracy. Istotng cecha nowoczesnych metod ksztalcenia jest wzbudzanie wszechstronne;j
aktywnosci studentdéw oraz rozwijanie krytycznego i twdrczego ich myslenia i dzia-
tania. Jednym z podstawowych warunkéw sprawnego funkcjonowania czlowieka we
wspolczesnej rzeczywisto$ci, umozliwiajgcym rozwdj, jest umiejetno$¢ rozwigzywania
skomplikowanych probleméw w dynamicznie zmieniajacym si¢ spoleczenstwie. Wyniki
licznych badan (np. J. Dobrotowicz, W. Dobrotowicz. T. Giza, S. Popek, E. Necka i in.)
pokazuja, ze mozna podstawowe tresci z pedagogiki realizowaé metodami twdrczymi
oraz odwrotnie, tj. metodami podajacymi przekazywac tresci z (np.) pedagogiki twér-
czosci. Dzieki temu w pierwszym wypadku rozwijamy u studentéw myslenie twércze
i krytyczne. W tym ostatnim przypadku przekazujemy tylko wiedze o twérczosci.
Warto$ciami szczegdlnie pozadanymi w tym nowym uktadzie makrostrukturalnym
sg profesjonalizm dzialania oraz twoérczos¢ studentdéw i nauczyciel. Z tego powodu
coraz cze$ciej formuluje si¢ oczekiwania zwigzane z jakoscig pacy szkoly/uczelni,
poszczegdlnych nauczycieli, do czego przyczynia sie ich twérczo$¢ pedagogiczna.
Postulat ten jest istotny, poniewaz edukacja rozumiana jako proces spoteczny i kultu-
rowy wyplywa z aktywnosci uczestnikéw. To ich cechy osobowe, aktywnos¢ twércza
zadecyduja w ostatecznosci o sile i jako$ci przemian spotecznych. Dlatego tez troska
o0 tworczos$¢ pedagogiczna przyczyni sie do profesjonalnego dzialania edukacyjnego.

Podstawy teoretyczne pedagogiki twoérczosci

Uwazam, ze dla twérczoéci pedagogicznej nauczycieli istotne sa cztery teorie, ktore
zestawiam w tabeli ponizej i ktére daly jednoczesnie podstawe autorskiej koncepcji
oraz realizowanemu przedmiotowi pedagogika twérczosci.

Jak wynika z tabeli, w poziomie tworczo$ci powszechnej (Kozielecki 1987) i subiek-
tywnej (Popek 2010) miesci si¢ twdrczo$¢ pedagogiczna — synonim pracy pedagogicz-
nej i nowoczesnej (Schulz 1994), twdrczos¢ plynna i skrystalizowana (Necka 2001)
oraz subiektywna wezszego i szerszego zakresu (ktdrej najwazniejsze cechy podane s3
w tabeli). W poziom twdrczoéci obiektywnej (historycznej) wpisuje si¢ z kolei twor-
czo$¢ pedagogiczna synonimem dzialalnosci kulturotworczej w zakresie wychowania
i samorealizacji zawodowej (Schulz 1994), twdrczos¢ dojrzata i wybitna (Necka 2001)
oraz obiektywna wezszego i szerszego zakresu.

Dzigki tworczo$ci pedagogicznej przyjeto tutaj waskie rozumienie tworczosci peda-
gogicznej nauczycieli, ktére ograniczono tylko do twdrczosci w procesie dydaktycznym,
wychowawczym i opiekuniczym wobec uczniéw na lekcjach i zajeciach pozalekeyjnych,
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a ktorej efektem sa innowacje. Systemologiczne inspiracje w pedagogice i psychologii
pozwalajg zwroci¢ uwage na najistotniejsze predyktory tworczosci pedagogicznej, tj. ich
zakres wiedzy, cechy myslenia tworczego, cele i motywy twdrczosci pedagogicznej,
zachowania i postawy tworcze, ich wytwory i srodowisko zewnetrzne tejze twdrczo-
$ci. Interakcyjna teoria tworczosci S. Popka, jej wymiary i dziedziny R. Schulza oraz
poziomy E. Necki stanowily zas podstawe teoretyczng autorskiej koncepcji poziomow
i zakresow tworczosci pedagogicznej nauczycieli. Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela
wynika z mysélenia heurystycznego i obejmuje skfonno$¢ podmiotu do oryginalnego
rozwigzywania problemoéw dywergecyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowaw-
czym w sytuacjach problemowych, czego efektem sg wytwory nowe, spolecznie nie-
powtarzalne, oryginalne'. Tworczos¢ pedagogiczna nie jest tozsama z twdrczo$cig
nauczyciela. Nauczyciel moze by¢ twdrczy artystycznie, co nie bedzie si¢ przekladac na
jego prace pedagogiczng. Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela ma charakter osobisty
i polega na wykorzystaniu indywidualnych mozliwosci w swoisty dla niego sposéb.
Nauczyciel tworczy pedagogicznie ma wiedzg, ktdra caly czas uaktualnia i wykorzystuje
w pracy zawodowej.

Przyjeto jednoczesnie, ze twdrczo$¢ jest procesem polegajacym na rozwiazywaniu
w problemowych sytuacjach, dywergencyjnych problemdw, czego efektem sg wytwory
nowe, niepowtarzalne i oryginalne. Pedagogiczna tworczos¢ moze byc subiektywna
i obiektywna obydwie nizszego i wyzszego rzedu. W pierwszym przypadku — pod wply-
wem niezadowalajacych sytuacji edukacyjnych - przyjmuje ona posta¢ amatorskiej
innowacji wynikajacej z niezadowalajacej, trudnej sytuacji, a polega na nowelizowa-
niu dawnych koncepcji pedagogicznych, dotychczasowych metod, form i srodkéw
pracy. Ma ona zasi¢eg mikro, czyli w najblizszym otoczeniu nauczyciela. Natomiast
pedagogiczna tworczos¢ obiektywna ma charakter podmiotowy, autorski, wewnetrzny
i zewnetrzny, wielokierunkowy, zawodowy i produkcyjny. Jest procesem twdrczego
rozwigzywania probleméow dywergencyjnych w sytuacjach problemowych, w ktérym
wystepuje zjawisko inkubacji i ol$nienia oraz wystepuje w makroskali®.

Wychodzac z powyzszych zalozen, urzeczywistaniatam w latach 2000-2007 badania
z zakresu pedagogiki twérczosci, ktore obejmowaly m.in. eksperyment, sondaz, analize
nauczycielskich typdw postaw tworczych, proceséw tworczych i biografii oraz utworzo-
nych przez nich programoéw autorskich i innowacji’. Zagadnienia pedagogiki tworczosci

1 Co zostalo dokladnie przestudiowane i empirycznie uzasadnione w monografiach: M. Mag-
da-Adamowicz, Wizerunek twoérczego pedagogicznie nauczyciela kl. I-I1I, Zielona Géra 2007;
Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-1II w zakresie twérczosci pedagogicznej,
Zielona Gora 2009; wraz z 1. Paszenda, Treningi tworczosci a umiejetnosci zawodowe, Torun 2011.

2 Koncepcje dokladnie przestudiowano w monografiach: Wizerunek tworczego...; Uwarunkowania
efektywnosci...; Treningi tworczosci...

3 Co zostalo opublikowane w monografiach: Wizerunek tworczego...; Uwarunkowania efektyw-
nosci...; Treningi tworczosci. ..
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realizowalam wowczas na przedmiotach pedagogiki ogélne;j i teoretycznych podstawach
pedagogiki wczesnoszkolnej zaocznych studiow edukacji poczatkowej. Byta to proba
ukazania mozliwosci przekazania wiedzy z zakresu pedagogiki twérczosci aktywnymi
sposobami pracy i praktycznego wykorzystania pozyskanej wiedzy. Projekt ten eks-
perymentalnie weryfikowano, a dane ilosciowe poddano analizie i interpretacji, ktéra
informuje o walorach i wartosci eksperymentu. Poprzez celowe dzialanie pragnelam
przygotowa¢ mlodych nauczycieli do tworczej pracy pedagogicznej, pracy z dzie¢mi
tworczymi, zdolnymi i tworzenia programow autorskich lub co najmniej innowacji.
Uzyskane efekty, ktore dalej przeanalizowano, potwierdzaja stusznos¢ podjetej proby.
Proponowana, zrealizowana i zweryfikowana koncepcja powstata w wyniku analizy
programdw zaocznych studiow edukacji poczatkowej oraz publikacji z zakresu peda-
gogiki, dydaktyki, innowatyki, psychologii tworczosci i pedeutologii. Po wieloletnich
badaniach oraz uwzgledniajac potrzeby oswiatowe?, wprowadzono w 2012 r. przedmiot
pedagogika tworczosci do realizowania na specjalnosci edukacja przedszkolna i weze-
snoszkolna na Uniwersytecie Zielonogdrskim.

Analiza badan traingulacyjnych

W tym fragmencie tekstu skoncentruje si¢ na ewaluacji zaprojektowanego i realizo-
wanego programu pedagogiki tworczosci. W metodologii nie ma metody pozwalajacej
ewaluowa¢ programy ksztalcenia. Wedltug J. Gniteckiego (1999) procedura ewaluacji
w pedagogice empirycznej polega na badaniu programoéw ksztalcenia oraz efektow
uzyskiwanych w wyniku ich wprowadzania. Towarzyszy ona w badaniach wdrozenio-
wych i kontynuatorskich. Ewaluacja programu ksztalcenia polega na badaniu i ocenie
samego programu oraz efektow jego realizacji. Tutaj ze wzgledu na objeto$¢ tekstu
koncentruje si¢ tylko na analizie programu.

Celem ewaluacji programu ksztalcenia jest stwierdzenie integracji poszczegolnych
elementow zaprojektowanego programu ksztalcenia. Strukture wewnetrzng celow
szczegotowych mozna poznac za pomoca analizy macierzowej. Jesli szczegdtowe cele
edukacyjne powigzane s podrzednie i nadrzg¢dnie, tworzymy macierz zero-jedyn-
kowa (Denek, Jasnowska, Maziarz 1982). Dla wyjasnienia - przypomnijmy - ze w tej
macierzy pierwsza kolumna na gorze i pierwsza z lewej strony oraz po przekatnej
oznaczajg szczegolowe cele. Kazdemu celowi odpowiada jeden gorny wiersz i jedna
lewa kolumna. W polach wspdlnych dla danych dwoch celow wystapia zera (lub dla
przejrzystosci puste pola), ktore oznaczajg brak zwigzku miedzy nimi lub jedynki, ktére
okreslajg istnienie zwigzku. Zatem zakreskowane pole wspdlne dla dwdch celéw ozna-
cza istnienie zalezno$ci miedzy danymi celami szczegétowymi edukacji. Prawidlowo

4 Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placoéwkach.
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uszeregowanym celom odpowiada po przekatnej wystepowanie samego zera (lub dla
przejrzystosci puste pola) lub numeru celu, a ,,jedynki” nad przekatna.

Ewaluacja programu prowadzi do ustalenia tematéw zaje¢ (glownych i kilku szcze-
golowych) i opracowania bilansu czasu na ich realizacje. Zatem nastepng czynnoscia
jest sporzadzenie rejestru podstawowych informacji niezbednych studentom. Musza
one obejmowac calo$¢ z zakresu danej tematyki. Informacje te nalezy uporzadkowa¢
pod wzgledem wlasciwosci merytorycznych ilogicznych. Procedurg ulatwiajaca okre-
$lenie zalezno$ci istniejagcych miedzy podstawowymi informacjami jest analiza grafowa,
ktora polega — przypomnijmy - na wykazaniu powigzan merytorycznych i logicznych
zachodzacych miedzy przekazywanymi informacjami. W grafie prezentowane sg jako
zbidr punktdw, tzw. weztéw lub wierzchotkow (Denek 1982). Kazdemu wierzchotkowi
grafu przyporzadkowano cyfre, ktora jest odpowiednikiem numeru wiedzy podsta-
wowej. Informacje zalezne od siebie zaznaczone sg strzatkami. Brak strzalki i wektora
miedzy wierzchotkami oznacza brak zwigzku miedzy nimi.

W badaniach triangulacyjnych poszukiwatam odpowiedzi na pytanie: jaka istnieje
zalezno$¢ miedzy celami ksztalcenia i miedzy tre$ciami programu oraz jakiego typu
innowacje skonstruujg studenci?

Sformulowane tu zalozenia teoretyczne stanowia podstawe sprecyzowania celow
pedagogiki tworczosci, ktore sg jednoczesnie punktem odniesienia przy pomiarze efek-
tow procesu ksztalcenia, dlatego okreslono je w kategoriach wiadomo$ci, umiejetnosci
i nawykow oraz ksztaltujacego si¢ systemu wartosci, samodzielnej twdrczosci i postaw.
Formulowane cele szczegdtowe (tzw. zadania) edukacji sa powiazane z celami posred-
nimi i ogélnymi.

Celem ogdlnym pedagogiki twirczosci jest wigc ksztaltowanie samorealizujgcej sig
zawodowo osobowosci mtodych nauczycieli poprzez tworzenie programéw autorskich
lub co najmniej innowacji pedagogicznych z wykorzystaniem zdobytej na tym przed-
miocie wiedzy przekazanej aktywnymi sposobami pracy oraz rozwijanie umiejetnosci
tworczych w nowoczesnych warunkach pracy pedagogicznej. Studiowanie przedmiotu
pedagogika twérczosci powinno stuzy¢ osiagnieciu celéw posrednich, ktére poddano
ponizej analizie macierzowej:

1. Zapoznanie studentéw z podstawami wiedzy dotyczacej istoty i prawidlowosci
procesu tworczego czlowieka.

2. Zapoznanie stuchaczy z istotg i sensem tworczosci dzieci i mlodziezy.

3. Ksztalcenie umiejetnosci samodzielnego poszukiwania zwigzku twoérczosci dzieci

i mlodziezy z warunkami osobowosciowymi, rodzinnymi, szkolnymi i spotecznymi.
4. Rozwiniecie umiejetno$ci samoksztalcenia, samodzielnego studiowania, korzystania

z informacji, literatury i czasopism.

5. Poznanie podstawowych zalozen, metod i technik badan i rozwijania tworczos$ci
dzieci i mlodziezy.
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Poznanie przez studentéw, poszukiwanie przez nich i formutowanie celéw, zasad
oraz przebiegu zajec¢ tworczych dla dzieci.

Wyzwalanie twdrczosci u studentéw uczestniczacych w zajeciach.

Poniewaz cele edukacji powinny pozwoli¢ na obserwowanie dzialalnosci uczacych

sie, konieczne jest ich uszczegotowienie, okreslajac: ,,co w rezultacie po ich realizacji
uczen (student) ma chcieé, zna¢, rozumie¢ i umie¢” (Denek 1994, s. 103). Dlatego tez
jeden z celéw posrednich (np. drugi) programu przedmiotu pedagogika twérczosci
uszczegotowiono, aby kolejno poddac je analizie za pomocg macierzy:

S-S

Scharakteryzuj cechy dziecka tworczego.

Wymien i uzasadnij rodzaje twérczosci dzieciecej.

Objasnij zalezno$¢ zachodzacg miedzy twérczoscig a rozwojem umystowym.
Opisz znaczenie srodowiska rodzinnego dla twoérczosci dzieci.

Opisz znaczenie srodowiska szkolnego dla tworczosci dzieci.

Wyjasnij zaleznos¢ zachodzaca miedzy tworczosécia dziecia ich osiggnieciami szkolnymi.
Uzasadnij zaleznosci zachodzace migdzy tworczoscia dzieci a ich osiggnieciami
pozaszkolnymi.

Ukaz role twoérczosci dzieci w ich zainteresowaniach.

Omow znaczenie tworczosci dzieci dla spedzanego przez nich czasu wolnego.
Okreslone w ten sposob cele szczegdtowe, jako zdania do wykonania przez studen-

tow, nie sg zroznicowane wedtug waznosci. Nie mozna tez wnikliwie spojrze¢ na nie
jako wyodrebnione struktury, poniewaz sa uszeregowane wedlug wymagan programu.

Mozna te struktury i zachodzace miedzy celami zaleznosci przedstawi¢ za pomoca
macierzy (por. Denek 1994).

Rysunek 1. Macierz ustrukturyzowanych celow szczegétowych

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 1 1 1 1 1 1 1
2 2 1 1 1 1 1 1 1
3 3 1 1 1 1
4 4 1 1 1 1 1
5 5 1 1
6 6 1
7 7 1 1
8 8
9 9

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

W macierzy dla przejrzystosci rysunku zrezygnowano z zaznaczania zer (sg nimi

puste pola). Wynika z niej, ze wérdd tych dziewigciu celow szczegoétowych (sformu-
towanych do drugiego celu posredniego) wyodrebnily sie dwa obszary pojeciowe.
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Pierwszy obejmuje cele 1-3, ktére dotycza cech i rodzajow twodrczosci dzieci. Drugi
obszar to cele 6-9 méwigce o osiagnieciach dzieci twdrczych. Chcac pozyskac drugi cel
posredni, nalezy skoncentrowac si¢ na realizacji 1., 8. i 9. celu szczegélowego. Istnieje
miedzy celami zwigzek podrzedny i nadrzedny. Tym samym dostrzegamy miedzy nimi
pionowg integracje przyczynowo-skutkowa. Kazdy cel dotyczy tworczosci. Nie opisano
procedury ich osiagania. Ich realizacja bedzie zalezna od doboru tresci ksztalcenia.

Pochodng celéw i zadan ksztalcenia sg tre$ci programowe nalezace do nadrzednych
kategorii systemu dydaktycznego szkoly wyzszej. Decydujg one o strukturze, poziomie
i stopniu nowoczesnosci ksztalcenia. Wynikaja z dokladnego okreslenia materiatu
nauczania pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym. Uporzadkowano je w jednostki
struktur tre$ci programowych, ktére sg powigzane logicznie. Zatem kolejne informa-
cje naukowe wynikajg jedne z drugich, wyjasniajgc zwigzki i zaleznosci zachodzace
miedzy poszczegdlnymi elementami. Ustalajac kolejno$¢ tresci, przyjmujemy za punkt
wyjécia watek glowny zawierajacy najistotniejsze wiadomosci i umiejetnosci okreslone
celami ksztalcenia.

W niniejszym programie sg one posegregowane w sze$¢ grup (dzialéw), tj.: 1) aktu-
alny stan wiedzy o tworczosci, 2) koncepcje tworczosci, 3) tworczos¢ pedagogiczna,
4) innowacje pedagogiczne, 5) tworczo$¢ dzieci, 6) dydaktyka twérczosci.

Na podstawie dzialow tresci programu nalezy wyszczegdlni¢ informacje podsta-
wowe, ktore student powinien przyswoié po zakoniczeniu okre$lonego tematu, a obej-
mujace calo$¢ danego zagadnienia. Podstawowe informacje porzadkuje wedtug kryte-
rium merytorycznego i logicznego. W tym miejscu w drugiej grupie tresci programu
pedagogiki twérczosci wyodrebniono informacje podstawowe, ktérych zwiazek kolejno
zobrazowano na grafie (rys. 2):

Cechy osobowosciowe cztowieka twdrczego.

Struktura procesu tworczego.

Cechy i kryteria dziatania twdrczego.

Sprzyjajace rozwojowi twérczosci warunki srodowiskowe.

Rodzaje tworczosci dziecigcej.

Rodzaje tworczoéci mlodziezy.

Rodzaje tworczosci cztowieka dorostego.

Rodzaje tworczosci cztowieka chorego (umystowo i fizycznie).

Bariery blokujace twdrczo$¢.

Z grafu wynika, Ze istniejg dwa obszary pojeciowe, czyli 1-2 i 4-9. Pierwsza grupa
tresci dotyczy indywidualnych cech twoércy, druga — warunkéw pozwalajacych rozwi-
ja¢ sie roznym rodzajom tworczosci. Poszczegolne tresci wyplywaja z poprzednich.
Widoczna jest wigc pionowa integracja przyczynowo-skutkowa. Chcac osiagna¢ cele
programu, nalezaloby sie skoncentrowa¢ na realizacji 1., 2. i 4. tre$ci. Miedzy celami
a treSciami zachodzi pozioma integracja przyczynowo-skutkowa.

I I U S S
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Rysunek 2. Graf ustrukturyzowanych tresci ksztalcenia

1

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Tredci te mozna realizowa¢ w kazdych warunkach. Uklad tresci jest liniowy. Do
ich doboru postuzyly kryteria: dydaktyczne, naukowe, psychologiczne, wychowawcze,
spoleczne i prakseologiczne. Jednak stosowanie na zajeciach np. treningéw tworczo-
$ci wymaga od nauczyciela-wykladowcy dodatkowych kwalifikacji. Jest to program
humanistyczny i behawioralny, poniewaz zesrodkowano go na uczniu - studencie i jego
doswiadczeniach. Z tych wzgleddw jest programem doswiadczalnym, gdyz przyjeto, ze
proces uczenia si¢ to dochodzenie do wiedzy przez do$wiadczenie, dziatanie i rozwig-
zywanie problemow. Jest réwnoczesnie programem akademickim obejmujacym wykaz
tresci, zestaw planowanych czynnosci, czyli metod, technik i treningéw tworczosci, tym
samym zorientowanym na uczacych sie. Wystepuje w nim tez korelacja z programami
innych przedmiotéow. Wykazuje si¢ dynamiczno$cia, czyli pokazuje ciagly rozwdj tej
dyscypliny. Program ten jest zblizony réwniez do teorii rekonceptualistow, a dokladniej
hermeneutycznych, poniewaz wiedza jest produktem tworzonym przez studentéow
wraz z wykladowcs, a takze koncentruje si¢ ona na interakcjach, porozumieniu sie,
obejmujgc uczenie si¢ przez dziatanie i dos$wiadczanie. Programowi przyswiecaja cechy:
systematycznoéci, korelacji, koncentracji, zakresu, integracji, ciagtosci, kolejnosci,
wyrazisto$ci i rownowagi, uzytecznosci, ztozonosci, radykalizmu, akceptacji, kosztow
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i naukowego statusu. Jest napisany w duchu teorii materializmu funkcjonalnego, for-
malizmu dydaktycznego, utylitaryzmu dydaktycznego i strukturalizmu.

Dla realizacji pedagogiki tworczosci procesu ksztalcenia nauczycieli istotne sg naste-
pujace strategie: kreowania i inspirowania przez nauczycieli i studentéw; dzialania
i odkrywania; przezwyciezania barier.

Natomiast przewodnie zasady nauczania pedagogiki twérczosci mozna pogrupo-
waé w zasady: 1) naczelne (tj. pedagogicznego inspirowania studentéw do ich samo-
rozwoju; futorologicznosci), 2) wspolnej tworczosci nauczycieli i studentow (czyli:
podmiotowosci; optymizmu; stosowania wyobrazni i fantazji; wykorzystania wiedzy
psychologicznej i pedagogicznej; dywergencyjnego rozwiazywania problemoéw; posza-
nowania maksymalnej pomystowosci i oryginalnosci; odroczonego warto$ciowania
i poszukiwania idealnego rozwigzania; stosowania wyobrazni i fantazji; doceniania
intuicji, domystu i inkubacji), 3) tworzenia kreatywnego klimatu psychospolecznego
w pracy zespolowej i indywidualnej (tzn. swobodnej twdrczej atmosfery pracy; czyn-
nego stuchania; dialogu).

W spotkaniach dydaktycznych pedagogiki tworczosci istotny okazal sie wyktad
problemowy i konwersatoryjny oraz ¢wiczenia poszukujace, problemowe, konwersa-
toryjne i laboratoryjne.

Koncowym rezultatem byly utworzone przez 500 (100%) studentéw innowacje.
Az 217 (43,4%) badanych ,,utworzylo” innowacje nasladowcze, tzn. opisato innowacje
nasladowang przez siebie w pracy pedagogicznej, ktdrej autorem jest ktos inny, zatem
nie oni s3 autorami innowacji, ale wlaczaja si¢ w prace innowacyjng preferowana
i realizowang w szkole, w ktorej pracuja.

Kolejng grupa sg innowacje produkcyjne. Sa to ciekawe wytwory metodyczne opra-
cowane na podstawie pozyskanej wiedzy i wlasnych pedagogicznych dos$wiadczen.
Zaliczono do nich konspekty zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych, ktore albo przedsta-
wiajg ciekawe rozwigzanie metodyczne, albo poruszaja inng niz dotychczas tematyke.
Szeécdziesigt dziewiec (13,8%) oséb utworzyto innowacje produkcyjng. Najczesciej
konstruowaly one konspekty zaje¢, w ktdrych ciekawie poruszaly tematyke wychowaw-
czg, profilaktyczng w korelacji z innymi dziedzinami edukacji (np. z jezykiem polskim,
ekologia, plastyka, matematyka). Studenci zastosowali w nich tez techniki i treningi
myslenia tworczego poznane na zajeciach z pedagogiki twérczosci.

Mniejsza grupe stanowia innowacje inwencyjne. Polegaja one na pomystowym
stosowaniu okre$lonej metody, techniki, formy pracy. Utworzylo je tylko 66 (13,8%)
studentdw. Studenci ci opisywali innowacje dotyczace stosowania grupowej formy
i aktywnych metod pracy dydaktyczno-wychowawczej, innego wykorzystania (np.)
apeli (dawniej zwanych) grup wiekowych, planowania i organizowania wycieczek dla
wychowankéw oraz oceniania i kontrolowania ucznidw.



ZNACZENIE ,,PEDAGOGIKI TWORCZOSCI” W KSZTALCENIU PEDAGOGICZNYM 159

Inni studenci - tj. tylko 29 (5,8%) 0sdb - utworzyli innowacje modyfikacyjne.
Polegaja one na zmodyfikowaniu okreslonej techniki, metody, koncepcji pedagogicz-
nej. Najczesciej studenci opisywali innowacje, ktore uwzgledniaty realizacje koncepcji
(np.) C. Freineta, M. Montesorii, zuchowej, harcerskiej w zintegrowanej edukacji wcze-
snoszkolnej, dostosowujac je do mozliwosci swoich, ucznidw, lokalowych, szkolnych,
srodowiskowych. Wielu z nich stwierdzilo, ze beda realizowaé w swojej pracy peda-
gogicznej stworzong innowacje.

Kolejng grupe stanowig utworzone programy autorskie. Indywidualnie 10 (2%)
studentow i zespotowo 50 (10%) podjelo si¢ tego zadania, tworzac 17 programoéw
autorskich. Ich autorskie programy integrowaty wychowanie z nauczaniem i edukacje
ekologiczng, a zbiorowo utworzone programy dotyczyly edukacji medialnej, poloni-
stycznej, artystycznej zintegrowanej w nauczaniu poczagtkowym. Zoperacjonalizowano
prawidtowo sformutowane cele naczelne. Dobrane — dos¢ ogdlnie - tresci ksztalcenia
koreluja z wyprowadzonymi celami, formami, metodami pracy oraz uwzgledniaja pod-
stawy programowe. W programach tych nalezaloby jeszcze uscisli¢ i nanie$¢ poprawki
o charakterze organizacyjnym. Dobierano tresci ksztalcenia z poszczegolnych dziedzin
edukacji na zasadzie ich korelowania, wzajemnego ich wigzania. Integracja wystapita
wtedy, gdy dobierano tresci z poszczegdlnych dziedzin edukacji wokot (np.) kompeten-
cji, umiejetnosci, sprawnosci ucznia czy zadan danej edukacji. Pigcdziesieciu dziewigciu
(11,8%) studentéw nie utworzylo projektu zadnej innowacji lub programu.

381 (76,2%) studentow utworzylo innowacje pedagogiczne, ktore mieszczg si¢ na
poziomie tworczosci pedagogicznej subiektywnej i az 10 (2%) studentéw utworzyto
innowacje nalezace do poziomu twdrczosci pedagogicznej obiektywnej wezszego
zakresu®. Ten wniosek jest bardzo pokrzepiajacy. Jednak nasuwajg si¢ pytania: 1) jesli
studenci na podstawie pozyskanej wiedzy potrafig skonstruowa¢ innowacje, to czy
beda je realizowa¢ w pracy zawodowej? W jakim zakresie beda one zadowalajace?
Jesli odrzucg te innowacje, co bedzie tego przyczyna? 2) Dlaczego w polskiej szkole
innowacje nie s powszechne, mimo ze sg one wymagane przy ocenie jako$ci pracy
szkoty i w awansie zawodowym nauczyciela? Na te pytania w tym tekscie nie udziele
juz odpowiedzi.

Zakonczenie

Niniejszy projekt jest proba wyjscia poza tradycyjne ksztalcenie realizowane na studiach
nauczycielskich. Tak urzeczywistniona pedagogika tworczosci proponuje zmiany w pro-
cesie ksztalcenia w szkole wyzszej w zakresie doboru i ukladu celow, tresci, strategii

5 M. Magda-Adamowicz, Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-I1II w zakresie
tworczosci pedagogicznej, Zielona Goéra 2009.
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izasad ksztalcenia oraz form, technik, treningéw ich realizacji. Przedstawione rezultaty
wskazuja na wzrost myslenia tworczego studentéw na pedagogice tworczosci. Przyjmuja
oni nowe informacje, ktore pozostawiaja trwaly §lad w ich pamieci. Wynika to z tego,
ze odkrywaja i tworza nowe przekonania, dzialajac i przezywajac je. Wiedza jest nie
tylko rejestrowana w pamieci, ale tez konstruowane s3 nowe informacje naukowe
na podstawie juz posiadanych i znanych przestanek. Dzigki temu sady studenta sg
utrwalane, uzupelniane i odtwarzane, a na takiej podstawie tworzone sg innowacje
pedagogiczne.

Zaprezentowane badania potwierdzily tez¢ o duzym znaczeniu teoretycznym i prak-
tycznym stosowania aktywnych sposobow pracy na studiach. Pedagogika twérczosci
stwarza optymalne warunki do rozwijania aktywnosci mtodych nauczycieli, przyczynia
sie do rozwoju wlasnego stylu pracy zawodowej. Umozliwia rowniez respektowanie
zasad indywidualizacji i stopniowania trudnosci w nauczaniu grupowym i zbiorowym
oraz Iaczenie uczenia si¢ przez przyswajanie i odkrywanie z przezywaniem i dziataniem,
wzmacniajac nastawienia emocjonalne, motywacyjne oraz ksztalcac ich umiejetnosci.
Umozliwia podtrzymanie wszechstronnej aktywnosci studentéw. Dzigki niniejszemu
nastepuje intensyfikacja, optymalizacja i modernizacja procesu ksztatcenia w szkol-
nictwie wyzszym.

Zatem, jak wynika z niniejszego zarysu, transformacja spoteczna i rozwdj cywilizacji
przyczynig sie do zmiany, a raczej podwyzszenia, wymogéw wobec edukacji, w tym
wobec ksztalcenia nauczycieli. Adekwatne wydaje sie ksztalcenie ich do twdrczosci
pedagogicznej. Wspdlczesnie w Polsce problematyka twoérczosci wystepuje w postaci
przedmiotéw fakultatywnych i przedmiotéw nauczania w formach doksztalcajacych,
tj. w studiach podyplomowych realizowanych w szkotach wyzszych w Warszawie,
Biatymstoku, Wroctawiu, Krakowie, Lublinie, Lodzi, Poznaniu, Toruniu i Zielonej
Gorze. Bogata jest rdwniez oferta kursow, warsztatow i treningéw w osrodkach meto-
dycznych, cho¢ funkcjonujg tylko jedne (w Warszawie) studia magisterskie z psycho-
pedagogiki tworczosci. Bardzo zadowalajgce jest takze to, Ze na naszym Uniwersytecie
Zielonogorskim od 2015 r. studenci edukacji elementarnej beda mie¢ mozliwos¢ studio-
wania dodatkowego profilu, tj. wspieranie dzieci w rozwoju zdolnosci, na ktérym bedzie
realizowana szeroko rozbudowana i rozumiana pedagogika zdolnosci i tworczosci.

Modernizacja procesu ksztalcenia wyzszego jest nieodzownym elementem reformy
edukacji i szkolnictwa wyzszego. Skutecznos¢ ksztalcenia w duzej mierze zalezy od
aktywno$ci i zaangazowania studentow oraz ich pozytywnego stosunku do nauki. Aby
to osiggna¢, nalezy unowoczesni¢ proces ksztalcenia poprzez wprowadzanie interesu-
jacych rozwigzan, elastyczno$ci metodycznej i organizacyjnej wykladowcow. Istnieje
wigc nadzieja, ze prowadzone rozwazania i badania wniosg pewien wklad w rozwdj
szkolnictwa wyzszego i teorii programowania jako subdyscypliny pedagogiczne;j.
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Marzenna Magda-Adamowicz

THE SIGNIFICANCE OF THE PEDAGOGY OF CREATIVITY
IN PEDAGOGY EDUCATION

Summary

The interest in academic education system increases in decisive moments as the formation of new
social order implicates among other things the search for an adequate model of education. Academic
education system has been perceived throughout centuries as an important factor determining
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social, economic development as it educates specialists with the highest level of qualifications who
carry out research creating and spreading new, scientific knowledge. Nowadays, the search for new,
more effective and more efficient ways of educating seems crucial. Based on four theories presented
in table 1, a narrow understanding of pedagogical creativity has been accepted; it has been limited
to the creativity in the didactic, educational and tutorial process towards students taking parts in
lessons and extra-curricular lessons and innovations are the immediate effects of this creativity.
Having pursued long-term research, the subject of creativity pedagogy was introduced in pre-school
and early-school education specialisations. Within triangulation research the analysis of aims and
contents of education has been performed. A superior and inferior connection between them as
well as cause and effect vertical integration have been shown. 381 (76,2%) out of 500 students having
completed creativity pedagogy course have created pedagogical innovation which are placed at the
level of subjective pedagogical innovation and as many as 10 (2%) of students have created innovation
classified as objective pedagogical creativity of narrower range.
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UNIWERSYTECKI WYMIAR KSZTALCENIA
PROFESJONALNYCH SEUZB SPOLECZNYCH W POLSCE

Wprowadzenie. Edukacja calo$ciowa stuzb spolecznych
jako powinnos¢ systemu szkolnictwa wyzszego

Podjete rozwazanie jest poswiecone problematyce uniwersyteckiego ksztalcenia profe-
sjonalistow angazowanych w dzialalno$¢ spoteczng. Odnosze sie tu w szczegélnosci do
doswiadczen polskich. Koncentrujgc uwage na zagadnieniach zwigzanych ze zmianami
systemowymi w edukacji szczebla wyzszego, zamierzam przedstawi¢ wycinek rzeczywi-
sto$ci, ktory bezposrednio dotyczy procesow ksztalcenia pracownikéw stuzb spotecz-
nych. Uczynie to z perspektywy dostrzeganych potrzeb stawianych owej edukacji. Sg
trzy gtéwne powody, dla ktérych namyst nad tymi zagadnieniami jest zasadny. Pierwszy
odnosi sie do deontologicznej sfery zakreslonej odpowiedzialnoscia i zobowigzaniem.
Nawigzuje do troski o najwyzsza jako$¢ ksztalcenia specjalistow, ktorzy w przysztosci
beda powolani do stuzby spolecznej. Stuzba ta jest orientowana nie tylko na rozwia-
zywanie problemoéw i kwestii spolecznych. Przede wszystkim ma przyczynia¢ sie do
powszechnego zaangazowania ludzi w procesy zmian i przebudowy rzeczywistosci
zycia codziennego. Jej gtéwnym celem jest poprawa stanu faktycznego oraz tworzenie
warunkow sprzyjajacych spotecznemu rozwojowi (zob. Radlinska 1961, s. 56-59).
Druga przyczyng uwrazliwiajaca na podjete tu zagadnienie jest kwestia rozwigzan
praktycznych w sferze modeli ksztalcenia akademickiego. Wprowadzenie dwustop-
niowej edukacji wyzszej stuzb spotecznych zdaje si¢ powrotem do rozwigzan, ktdre
nie przetrwaly swoistej proby czasu (por. Kaminski 1980, s. 94). Szczegoélnie mato
przekonujace jest uzawodowienie ksztatcenia akademickiego na poziomie licencjatu.
Problematyka ta zastuguje na szczegélowa analize, ale w tym miejscu poprzestane na
wskazaniu watpliwosci. Jest to zarazem zacheta dla kolezanek i kolegéw specjalizuja-
cych si¢ w ksztalceniu kadr spolecznych do merytorycznego dialogu i poszukiwania
optymalnych na miare mozliwoséci rozwigzan modelowych. Sprawa ta nie ograni-
cza si¢ wylacznie do ksztalcenia pracownikéow stuzb spolecznych. Dotyczy réwniez
innych profesji spolecznych i humanistycznych, w ktérych poza umiejetnosciami
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sprawnego dzialania istotne sg takie komponenty, jak tozsamos¢, zakorzenienie w etosie
czy interioryzacja misji odpowiedniej stuzby. W odniesieniu za§ do wybranej grupy
zawodowej, przekonujace jest podjecie dyskursu o edukacji, ktérej glownym filarem
bedzie wychowanie do aktywnosci prowadzonej wérod ludzi i zarazem z ludZmi. Jest
to bowiem dzialalnos¢, ktorej stuzba stanowi wiodaca kategorie wyznaczajaca ramy
etyczne i metodyczne codziennej praktyki. Wszechstronne i calo$ciowe ksztalcenie
jest wiec kluczem do budowania profesji opartej na kompetencjach, wiedzy i umiejet-
noéciach adekwatnych do realnych oraz antycypowanych wymogoéw stawianych przez
rzeczywisto$¢ stuzby spolecznej.

Wreszcie trzecia przestanka aktywizujaca méj namyst nad stanem i perspektywami
rozwoju systemu ksztalcenia akademickiego pracownikéw stuzb spotecznych pozo-
staje w $cistym zwigzku z procesami standaryzacji i ,,profesjonalizacji” tychze stuzb.
Tu uwaga moze by¢ koncentrowana na zagadnieniach zwigzanych z przygotowaniem
mistrzéw do pracy dydaktycznej z uczniami. Pozostawiam jednak na marginesie tej
problematyki elementarne kwestie istoty standaryzacji oraz szczegély parametryza-
cji, jakie pojawiajg si¢ w ostatnich latach na kanwie tworzonych standardéw ustug
pomocy i integracji spotecznej. Do spraw tych warto powracad, szczegélnie, ze s3 one
$cisle zwigzane z funkcjonowaniem zawodowym absolwentéw kierunku praca socjalna
i pokrewnych. Posrednio stanowig tym samym impuls w zakresie tworzenia progra-
mow ksztalcenia. Jednakze ramy tego rozwazania oraz mozliwy zakres wypowiedzi
wyznaczaja swoista granice podjetego zobowigzania.

Kazda z przestanek uzasadniajacych podjeta problematyke moglaby by¢ odrebnym
fragmentem wigkszego opracowania lub stanowi¢ autonomiczny wywod. Stad w przy-
jetym kluczu sg one wylacznie impulsem, ktory sygnalizuje, aby nakresli¢ szersze tlo
dla zagadnien szczegdtowych wyznaczonych tematyka tej wypowiedzi. Namyst nad
zakreslong w tytule niniejszego eseju problematyka prowadze z perspektywy doswiad-
czen bezposredniej aktywnosci zardbwno w przestrzeni akademickiej, jak i praktycz-
nej stuzby spotecznej (w Polsce i zagranica). Punkt widzenia, ktéry wiedzie mnie
w rozwazaniach, nawigzuje do pedagogiki spolecznej kreslonej piérem H. Radlinskiej
(por. Radliniska 1961, s. 361-362). Jest to dla mnie Zrédlo, ktére w swej istocie daje
mozliwo$¢ powrotu do zapomnianych czestokro¢ tradycji i dorobku budowanego
w oparciu o organiczng prace faczacg aktywnos¢ na polu uniwersytetu i codziennej
stuzby dla Drugiego Czlowieka.

W konteks$cie odniesien edukacyjnych (programowych) nawiazuje bezposred-
nio do wynikéw badan (wtasnych i kierowanych), prowadzonych w latach 1998-1999
(Zukiewicz 2002) i 2010 (Zukiewicz 2012, s. 201-234). Zgromadzony material empi-
ryczny stal si¢ inspiracja do przemyslen i poszukiwan w zakresie programowym dla
modelowych propozycji edukacyjnych. Dotyczg one w szczegdlnosci przygotowania
merytorycznego profesjonalistow stuzb spotecznych. Celowo podkreslam tu meryto-
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ryczno$¢ przygotowania do stuzby spotecznej, gdyz nie jest to w mojej ocenie réwno-
znaczne z przygotowaniem zawodowym. Owa zawodowos¢ jest bowiem elementem
integralnie spojnym z cato$ciowa (kompleksowsa czy wrecz holistyczna) edukacja czto-
wieka do podejmowania dziatan bedacych stuzbg Drugiemu Cztowiekowi. Nie idzie
tu o wyksztalcenie odpowiednich umiejetnosci i ewentualne dostarczenie stosownej
wiedzy. Edukacja uwzglednia w tym podejsciu proces wychowania oraz, przywo-
tujac stanowisko Heleny Radlinskiej, swoistego wrastania (Radlinska 1961, s. 78-79)
kandydata do stuzby w realia i wymogi profesji. Misja, etos, powolanie, identyfikacja
etyczna (w tym aksjologiczna) to komponenty ksztalcenia merytorycznego, ktore sa
uzupelniane odpowiednig podstawa teoretyczna, metodologiczng oraz metodyczna.
Wszystko prowadzi do realizacji zadan, ktérych szeroki i zarazem otwarty katalog jest
wpisany w codzienng stuzbe spoleczng. Stad przygotowanie absolwentow do takich
sytuacji zawodowych, w ktérych poswigcenie, ofiara czy najpowszechniej rozumiany
altruizm beda stanowi¢ naturalny efekt finalny, zdaje si¢ priorytetem ksztalcenia tej
grupy docelowe;j.

Tradycja i wyzwania wspolczesnosci

Poczynajac od 1925 roku polskie stuzby spoteczne podlegaly procesom profesjonalizacji
w toku systemowego ksztalcenia i doskonalenia (Radlinska 1964, s. 429 i nn., Kaminski
1980, s. 93 i nn.). Udzial w tym mialy uczelnie akademickie, w ktérych dokonywata
sie 1 nieustannie jest kontynuowana dzialalno$¢ naukowa. Obejmuje ona aktywno$¢
zardwno teoriotworczg, jak i badawczg oraz edukacyjna. Wpisuja si¢ tu elementy zwia-
zane z generowaniem naukowych podstaw dzialalnosci praktycznej w obszarze stuzby
spolecznej. Efekty akademickiej eksploracji i eksplanacji rzeczywistosci dziatan w prze-
strzeni pracy i stuzby spolecznej przyczyniajg sie w efekcie do ksztaltowania postaw
i kompetencji spofecznych, wychowania, ksztalcenia i nauczania operacyjnych umie-
jetno$ci sprawnego oddzialywania spotecznego. Znajomos¢ podstaw teoretycznych
oraz metodologicznych, postawy i towarzyszgce im kompetencje oraz odpowiednie
dla profesji umiejetnosci sa niezbednym wyposazeniem absolwentdw. Stanowia pomoc
w ich codzienno$ci zawodowej, gwarantujac zarazem pomyslno$¢ podejmowanych
zadan. Dotyczy to w szczegolnos$ci pracownikow funkcjonujacych w obszarach syste-
moéw opieki, pomocy, integracji czy wsparcia rozwoju spolecznego.

Szczegolna rola, jaka przypisuje sie wspdlczesnemu uniwersytetowi, stanowi
o koniecznosci poszukiwania rozwigzan w zakresie ksztalcenia profesjonalnego, ktore
z jednej strony spetni oczekiwania zwigzane z zawodowym wymiarem edukacji. Z dru-
giej za$ umozliwi zachowac ciaglos¢ idei ksztalcenia wszechstronnego (uniwersalnego
i zarazem holistycznego). Uniwersytet jest z zalozenia instytucja powolana miedzy
innymi do naukowego rozpatrywania zagadnien zwigzanych z wszech§wiatem, zyciem,
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czlowiekiem i innymi istotami lub przedmiotami istniejacymi w rzeczywistosci. Na
tym tle edukacja profesjonalistow stuzby spotecznej nie moze by¢ ograniczana do
rangi zawodowego przygotowania kadr takiego czy innego systemu. Szczebel ksztalce-
nia uniwersyteckiego wymaga odniesienia do calo$ciowego ksztaltowania czlowieka,
ktory swiadom swej podmiotowosci bedzie zdolny do budowania relacji ze srodowi-
skiem i podmiotami tam zyjacymi z zachowaniem zasad i warto$ci humanistycznych.
Wrynikajacy z nich respekt dla godnosci osoby ludzkiej, identyfikacja z aretologiczna
zasada czynienia dobra oraz wszelkimi powinno$ciami deontologicznie wpisanymi
w etyke stuzby spotecznej wymagaja refleksji filozoficznej. Implikuja réwniez aktywno$¢
intelektualng obejmujaca namyst teoretyczny korespondujacy z osiagnieciami wielu
dyscyplin naukowych. Nadto konieczny tu jest takze udzialu w projektach badawczych
taczacych sie z praktyka dzialalnosci spolecznej realizowanej w ramach toku eduka-
cyjnego pod merytoryczng opieka wyksztalconych i doswiadczonych naukowcéw oraz
praktykow.

Przekraczanie granic szkoly zawodowej pozostaje w zwigzku z koniecznoscia zagwa-
rantowania warunkow studiow, ktore we wspotczesnym uniwersytecie zdaja sie moz-
liwe do osiggniecia. Majac na uwadze range i odpowiedzialno$¢ zadan zawodowych
przyszlych absolwentdw takich kierunkow studiéw uniwersyteckich, jak praca socjalna,
socjologia, pedagogika, psychologia itp., warto poszukiwa¢ rozwigzan praktycznych.
Chodzi w tym wypadku o generowanie takich modeli edukacji stuzb spotecznych szcze-
bla uniwersyteckiego, ktdre przy istniejacym stanie prawnym, ekonomicznym i syste-
mowym umozliwig urzeczywistnienie idei cato$ciowego ksztatcenia oraz doskonalenia.
Dotyczy to w szczegolnosci oséb zainteresowanych aktywnym udzialem w procesach
przetwarzania rzeczywisto$ci Zycia codziennego jednostek, rodzin, grup spotecznych,
spoleczno$ci i calych spoleczenstw.

Odnoszac sie do wynikéw przeprowadzonych badan wsréd praktykow stuzby spo-
tecznej, mozna zakresli¢ odpowiednie obszary ksztalcenia (Zukiewicz 2002, s. 97-105;
2012, . 231-233). Bedg one uzyteczne w dalszym dyskursie nad modelowymi rozwigza-
niami edukacji stuzb spolecznych. Jej efekty majg ostatecznie stanowi¢ gléwna podstawe
procesu formowania osobistego i przygotowania merytorycznego absolwentéw. Innymi
stowy, na bazie owej edukacji, maja oni by¢ w zalozeniu gotowi do podejmowania
odpowiedzialnych i wielowymiarowych dziatan wpisujacych sie w pole aktywnosci
odpowiednich profesji spolecznych. Doda¢ w tym miejscu warto, ze z uwagi na zlo-
zonos¢ spraw ludzkich, wieloproblemowo$¢ i rodzajowe zréznicowanie zjawisk oraz
procesow zachodzacych w przestrzeni dziatalnosci spotecznej, konieczne jest spoglada-
nie na ksztalcenie profesjonalistow z perspektywy uniwersalnej i wszechstronnej. Taka
baza teoretyczno-filozoficzna nie tylko poszerza perspektywe widzenia spraw ludzkich.
Moze tez z duzym prawdopodobienstwem przeciwdziata¢ trudno$ciom w koordynacji
i wspotdziataniu licznych specjalistow zakorzenionych w obszarze stuzby spoleczne;j.
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W ramach diagnozowanych potrzeb i dostrzeganych deficytéw wyksztalcenia mozna
zaproponowac obszary merytorycznego ksztatcenia kandydatéw do stuzby spoleczne;.
W pierwszej kolejnosci bedzie to czes¢ obejmujaca filozoficzng refleksje o zyciu i czlo-
wieku. W ramach filozofii warto uwzgledni¢ istotne zagadnienia z zakresu ontologii,
epistemologii oraz etyki. Przygotuje to studentéw do dalszej edukacji obejmujacej
dorobek naukowy z zakresu wielu dyscyplin, w szczegoélnosci historii (w tym historii
dziatalnosci spotecznej, historii wychowania itp.), polityki spotecznej, socjologii (w tym
socjologii problemdw spotecznych, socjologii rodziny itp.), psychologii (w tym psycho-
logii spolecznej, psychologii klinicznej, psychologii rodziny itp.), pedagogiki (w tym
pedagogiki rodziny, pedagogiki pracy, pedagogiki spotecznej, pedagogiki specjalnej,
andragogiki, resocjalizacji, profilaktyki itp.), medycyny (w tym medycyny zdrowia
i pracy, poloznictwa, pielegniarstwa, biomedycyny, dietetyki itp.), prawa (w tym prawa
pracy, prawa rodzinnego i opiekuniczego, prawa socjalnego, prawa pracy i ubezpieczen
spolecznych, prawa cywilnego itp.), administracji, ekonomii (w tym ekonomii spofecz-
nej, rachunkowosci itp.), organizacji i zarzadzania.

Teoretyczne przygotowanie kandydatow do stuzby pelnionej w $rodowiskach
zycia ludzkiego jest fundamentem dla ksztaltowania umiejetnosci sprawnego dziata-
nia opartego na metodycznych podstawach. Koniecznos¢ rozwijania metodycznych
podstaw pracy socjalnej wskazywali w licznych przypadkach zaréwno badani praktycy
z Wroctawia, jak i z Krakowa (Zukiewicz 2002, s. 98-99; 2012, 5. 232). Stuzba spoleczna
nie ogranicza si¢ wylacznie do dziatan podejmowanych wsréd osob doswiadczajacych
réznorodnych trudnosci codziennej egzystencji. Dotyczy takze, a przynajmniej warto,
aby odnosila si¢ rowniez do tych czlonkéw rodzin, grup spolecznych, spolecznosci
czy odpowiedniej czesci spoleczenstwa, ktora posiada potencjat sit mocnych. Chodzi
tu o osoby, ktérych zdolnoséci, kompetencje, wiedza, pozycja spoteczna lub ekono-
miczna itp., pozwalajg skutecznie wspieraé dzialania wspomagajace ludzi destytuowa-
nych, marginalizowanych czy wykluczanych spotecznie.

Dos$wiadczenie swoistego zderzenia idealow, z jakimi absolwenci kierunkdow ksztat-
cenia do stuzby spolecznej wkraczali w realng przestrzen swej aktywnosci zawodowej,
sklanialy ich w toku badan do zglaszania postulatéw wzgledem praktyk zawodowych.
Przewazajaca ilo§¢ badanych profesjonalistow podkreslata, Ze zajecia praktyczne sg bar-
dzo istotnym elementem ksztalcenia kandydatéw podczas ich studiéw. Nadto zaznaczali
oni znaczacy role przygotowania do praktyk srodowiskowych. Przy tej okazji ekspo-
nowali konieczno$¢ ich zréznicowania w placéwkach realizujacych réznorodne typy
dziatan adresowanych do réznorodnych grup odbiorcéw ustug systemowych. Mozna
pozwoli¢ sobie w tym kontekscie na ogdlniejszg uwage, ze praktyki studenckie sg bez
watpienia integralnym komponentem koniecznym i uwzglednianym w programach
edukacyjnych. Jednakze ich uzyteczno$¢ i zarazem bezpieczenstwo zaréwno dla insty-
tucji (organizacji) przyjmujacej, jak i samych praktykantéw, w znacznej mierze zalezy
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od programu praktyki, jej celu, a przede wszystkim odpowiedniego przygotowania
studentéw do realizacji zadan w ramach tej formy ksztalcenia. Nie bez znaczenia jest
réwniez rola i przygotowanie oraz do§wiadczenie osob prowadzacych praktykantow.
Problem ten jest zlozony i wart odrebnej dyskusji. Wiaze si¢ nie tylko z elementami
metodycznymi, ale dotyka takze kwestii relacji uczen-mistrz, do ktdrej obie strony
muszg by¢ stosownie przygotowane i wyposazone w konkretne kompetencje, umie-
jetnosci i wiedze. Po stronie mistrza stosowne jest takze odpowiednie i zréznicowane
rodzajowo bogactwo do$wiadczenia zawodowego oraz komunikatywnos¢.

Obok wskazanych obszaréw stanowiacych podstawe przygotowania do efektywne;j
stuzby reprezentantdéw stuzb spotecznych pojawiajg sie uzupelniajace obszary ksztalce-
nia zwigzane z codzienna stuzba. Jako istotne komponenty przygotowania zawodowego
wskazywali je w badaniach praktycy stuzby spotecznej (Zukiewicz 2002, s. 99-102; 2012,
s. 233). Zaliczy¢ tu mozna zajecia z wychowania fizycznego (wiacznie z samoobrong
i gimnastyka korekcyjna), informatyke (w tym podstawy obstugi podstawowych pro-
gramow pakietu Microsoft Office), prace gospodarskie, ktére s rowniez konieczne
w toku realizacji zadan w srodowiskach zycia podopiecznych itp. Zagadnienia te zdaja
si¢ marginalnym elementem wzbogacajacym program ksztatcenia merytorycznego kan-
dydatéw do stuzby spoteczne;j. Jednakze praktyka codziennej aktywnosci w przestrzeni
systemu pomocy i integracji spolecznej oraz wsparcia rozwoju ludzkiego potwierdza,
ze wykreowane w ramach tego typu zaje¢ kompetencje i umiejetnoséci sg istotnym
komponentem wyposazenia pracownikéw stuzb spotecznych.

Konkluzje koncowe i zaproszenie do dalszych poszukiwan

Zrozumienie istoty mechanizmoéw regulujacych relacje miedzyludzkie, wspolnota misji
stuzby, sprawno$é¢ dzialania, podobienstwo i umiejetno$¢ dekodowania specjalistycz-
nego jezyka, wiedza o stanach, zjawiskach i procesach dokonujacych si¢ w rzeczywi-
sto$ci zycia ludzkiego czy znajomo$¢ realiow codziennej aktywnos$ci zawodowej to
wynik wieloletnich dziatan edukacyjnych. Zakres stosownej wiedzy koniecznej do bez-
piecznego podejmowania dziatan w przestrzeniach zycia ludzkiego, szerokie spektrum
wymaganych przy tym umiejetnosci, a przede wszystkim wykreowanie kompetencji
spolecznych zdaje si¢ przekonywac do stusznosci poszukiwania rozwigzan edukacyj-
nych opartych na ksztalceniu uniwersalnym i wielowymiarowym (cato$ciowym). Nie
wydaje si¢ przy tym zasadne ograniczanie procesu ksztalcenia stuzb spotecznych do
minimum teoretycznego i metodologicznego przy rozwinietej orientacji metodyczne;j.
Najdoskonalsze instrumentarium oddane w rece ignoranta nie bedzie wykorzystane
na poziomie zadowalajgcym.

Obok wskazanych atrybutéw warto podkresli¢ istotng kwestie identyfikacji kan-
dydatéw do stuzby spotecznej z jej misjg oraz interioryzacje etycznych komponen-
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tow wyznaczajacych zasady codziennej aktywnosci zawodowej. Urzeczywistnienie
tych komponentéw wymaga stworzenia stosownego klimatu edukacyjnego, ktéry nie
powstanie w warunkach atomizacji i ekonomizacji procesu studiow uniwersyteckich.
Szczegblnie w naukach spotecznych i humanistycznych walory ciaglosci i wrastania
w tozsamo$¢ profesjonalng sa bezsprzecznie istotnym elementem ksztalcenia. Ta droga
przygotowuje si¢ bowiem absolwentéw do $wiadomej, odpowiedzialnej i opartej na
stosownych kompetencjach merytorycznych stuzby Drugiemu Czlowiekowi. Stuzba
ta jest zwigzana z koniecznym wysitkiem, trudem, poswieceniem czy tez pokonywa-
niem przeciwnosci zaréwno systemowych, organizacyjnych, jak i mentalnych. Na
efekty pozytywne przychodzi niejednokrotnie czekaé wiele lat. Zaburzenie i zdarzajace
sie niekiedy niepowodzenia sg za$§ dostrzegane niemal natychmiast. Wykazuje sie je
nierzadko bez glebszej analizy, odniesien do szerszej sytuacji zwigzanej z uwarunko-
waniami spotecznymi, gospodarczymi czy kulturowymi. Sytuacje nierzetelnej oceny
dokonan pracownikéw spolecznych wymagaja przygotowania tej grupy profesjonali-
stow do reagowania konstruktywnego. Praktyka stuzby spolecznej dowodzi niejedno-
krotnie, Ze niesprawiedliwo$¢ pomdwien, oskarzen czy wrecz pozbawionych realnych
podstaw zarzutow stawianych przez medialnych ,,poszukiwaczy sensacji’, czyni wiele
szkod osobom zaangazowanym w procesy czynienia dobra. Do obrony twércéw dobra
spolecznego przed bezpodstawna dekonstrukeja (destrukcja) wymagane jest meryto-
ryczne przygotowanie. Sprawcami oszczerstw sa z reguly osoby pozbawione moralnego
prawa opartego na osobistym dorobku w zakresie czynienia dobra. Ich status spoteczny
lub pozycja zawodowa s3 jedynymi atrybutami w zderzeniu z dobrem, uczciwoscia
i prawda. Jednakze brak wyksztalconych mechanizmoéw obronnych sprawia, ze defen-
sywa, do ktdrej nie ma przygotowania, staje si¢ mato skuteczna. Uczciwa postawa wobec
zycia i stuzby Innym sprawiaja wielokrotnie, ze propagatorzy i zarazem realizatorzy
idei stuzby oraz twoércy dobra sg z tatwo$cia marginalizowani, a nawet spotecznie
i zawodowo wykluczani. Nie s oni przystosowani do brutalnej walki o ,,siebie”. Stajac
naprzeciw osob, ktdre swa aktywno$¢ ograniczajg wytacznie do manipulacji, klamstwa
i czynienia szkody Innym, prawi i uczciwi dzialacze spoteczni przegrywaja. Dzieje
sie to niejednokrotnie w samotnosci i izolacji od tych, ktérzy w trosce, by nie zosta¢
kolejnym ,,obiektem” ataku, dystansuja si¢ i odmawiaja wsparcia w walce o prawde,
sprawiedliwo$¢, uczciwosé i dobro.

Przedstawione powyzej mechanizmy sytuacyjne sklaniaja do zwiekszenia aktywno-
$ci na polu edukacyjnym w ramach przygotowania absolwentéw do konstruktywnego
rozwigzywania sytuacji zwigzanych z niesprawiedliwo$cig spoteczng, nieuczciwoscia
i nierzetelnoscia tych, ktérym idee dobra, uczciwosci, sprawiedliwo$ci oraz prawdy sa
obce. Zdaje si¢, ze komercjalizacja, dehumanizacja zycia spotecznego, a takze daleko
rozwiniety konsumpcjonizm wraz z towarzyszacymi mu relatywizmem, hedonizmem
i implikowanym na tej drodze egoizmem stanowig wyzwanie dla wspdtczesnych stuzb
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spotecznych. Chodzi tu nie tylko o ochrone dobra czynionego przez poszczegélnych
reprezentantéw tego srodowiska, ale takze o wsparcie w zmaganiach z nieuczciwoscia,
zaktamaniem, manipulacjg spoleczng i wszelkimi dziataniami destytuujacymi kazdego
czlowieka w zyciu prywatnym i publicznym.

Stuzba spoleczna jest prowadzona dla ludzi, ale réwnocze$nie wérdd ludzi i z ludZmi.
Jest dynamiczna i nie podlega sztywnym ramom planowania. Elastycznos¢ i wielowy-
miarowos¢ to cechy, ktére wymagaja dogtebnego i wszechstronnego przygotowania
przyszlych reprezentantdw profesji spolecznych. Osiagniecie tak zakreslonego celu
nie wydaje si¢ by¢ mozliwe na stosownym poziomie w trakcie uproszczonej $ciezki
ksztalcenia licencjackiego. Stad zasadne jest przypomnienie pierwszych do$wiadczen
ksztalcenia profesjonalnych pracownikéow spotecznych w Polsce, ktdrzy byli objeci
facznym czteroletnim cyklem edukacyjnym (por. Radlinska 1964, s. 432). Uzasadniata
to inicjatorka i wspottworczyni pierwszej polskiej szkoly stuzb spotecznych - Studium
Pracy Spoleczno-Oswiatowej — Helena Radlinska: ,,Przeglad zagadnien uzasadnia
konieczno$¢ ksztatcenia pracownikéw spolecznych na poziomie takim, jak lekarze
i inzynierowie. Maja zadanie réwnie donioste i trudne. Wéréd pracownikow stuzby
spolecznej wytworzyl sie (podobnie jak wsréd praktykéw polityki spolecznej) typ
posredni pomiedzy badaczem i dzialaczem. Ze wzgledu na konieczno$¢ orientowania
sie w wielu sprawach wyksztalcenie pracownikéw spotecznych musi by¢ wielostronne,
obejmowac¢ elementy i wyniki nauk biologicznych i humanistycznych, uwzglednia¢
wiele spraw zycia ludzkiego, ktdre utatwiajg stosunki z ludzmi. Przed powierzchowno-
$cig broni¢ powinno poglebienie studiéw w wlasnej dziedzinie pedagogiki spoleczne;j
i wyrobienie szczegdlnej sprawno$ci w wybranej umiejetnosci praktycznej, pozyteczne;j
ludziom. [...]. Ksztalcenie obejmuje rdwniez wyrobienie cech charakteru szczegdlnie
cennych w pracy spolecznej” (Radlinska 1961, s. 383-384).

Przywotany fragment stanowi podsumowanie niniejszych rozwazan, gdyz z jedne;j
strony przybliza polska tradycje w zakresie ksztalcenia stuzb spolecznych. Z drugiej zas
jest otwarciem do dalszego namystu nad problematyka uniwersyteckiego ksztalcenia
profesjonalistow pomocy, integracji i rozwoju spolecznego w XXI wieku.
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Arkadiusz Zukiewicz

UNIVERSITY DIMENSION OF THE EDUCATION
OF PROFESSIONAL SOCIAL SERVICES IN POLAND

Summary

Traditions of educating social services have been known in Poland since 1925 thanks to the efforts by
Helena Radlinska and an association of the most outstanding theoreticians and practitians of social
work of that time including; Marian Grotowski, Konstanty Krzeczkowski, Marian Godecki, Ludwik
Krzywicki, Wactaw Szubert, Kazimierz Kornilowicz, Czestaw Babicki, Janusz Korczak, Jan Musz-
kowski, Faustyn Czerwijowski, Zygmunt Kobylinski, Maurycy Jaroszynski, Jan Strzelecki, Mieczystaw
Michatowicz, Jozef Mikutowski-Pomorski, Wtadystaw Radwan and Stanistaw Rychlinski, and many
others. The experiences of the interwar period show that short term preparation of social service
employees to take action in social circles did not meet the essential expectations set by the require-
ments of the dynamically changing conditions of humans life at the beginning of the 20th century.
In the 21century social or economic situation requires from the social services employees the use of
advanced, social and technology competences. This causes that the overall (complex, multidimen-
sional, multidisciplinary) process of university education seems to be necessary to fulfil the require-
ments of the tasks set to the graduates. Therefore, the basic task is to find model solutions enabling the
preparation of the graduates of social work and alike specialisation to perform effective and efficient
service for the benefit of Another Person.






Stawomir Sliwa*

KSZTALCENIE PEDAGOGOW RESOCJALIZACYJNYCH
W SYSTEMIE SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Wstep

Henryk Machel podkresla, Ze warunkiem uzyskania sukcesu resocjalizacyjnego, zwlasz-
cza w warunkach izolacji spotecznej, jest posiadanie przez osoby, ktére pracujg z osa-
dzonymi, kompetencji resocjalizacyjnej. Kompetencja rozumiana jest tu jako posiadana
wiedza, ktora umozliwia wydawanie sagdu, wypowiadania autorytatywnego zdania.
Jest to obserwowalna i mierzalna wypadkowa ogdtu wiedzy i umiejetnosci przyswo-
jonych, opanowanych i zastosowanych w praktyce, zmobilizowanych przez czlowieka
do rozwigzania problemu zawodowego. Kompetencje wzmacniajg wazne z punktu
widzenia pracy z drugim czlowiekiem, w tym wypadku dewiantem, cechy, wéréd
ktorych mozna wymienié: zyczliwo$¢ dla ludzi, empatie, asertywnos¢, obiektywizm
w ocenie, zrownowazenie psychiczne, odporno$¢ na stres i zachowania prowokacyjne,
odpornos¢ na prizonizacje, kulture osobista, refleks i spostrzegawczos¢, czy tez dobra
ogolng orientacje w zagadnieniach penitencjarnych oraz zdolnos¢ do przewidywania
zachowan i zdarzen. Autor ten podkresla takze, ze bardzo wazng cechg kadry reso-
cjalizacyjnej jest autorytet. Pozwala on zaréwno na poprawne zarzadzanie instytucja
resocjalizacyjng, jak i na skuteczne wykonywanie kary wobec 0séb skazanych. W tym
wypadku niewatpliwie chodzi o nieformalny autorytet bazujacy na poszanowaniu
osoby ze wzgledu na profesjonalizm, umiejetnosci obiektywnego i sprawiedliwego
oceniania itp. Autorytet ten odrdznia sie od autorytetu formalnego, ktory sktania do
podporzadkowania sie ze wzgledu na obawe przed negatywnymi konsekwencjami ze
strony 0sob zajmujacych wyzsze stanowisko (Machel 2008, s. 253).

Pedagodzy, ktorzy maja zajmowac si¢ resocjalizacja, ksztalceni sa na kierunku peda-
gogika o specjalnosci resocjalizacja. Nalezy tu jednak podkresli¢, Ze nie ma zadnych
standardow ksztalcenia dla tej specjalnosci, a jedynie standardy dla kierunku, cho¢ite
juz nie s3 w petni obowigzujace. W mysl tych standardéw absolwent uzyskiwal podsta-
wowe kwalifikacje zalezne od wybranej specjalnosci, z mozliwoscig orientacji w kie-

* Stawomir Sliwa — doktor, Wydziat Pedagogiczny, Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji
w Opolu, specjalizacja: profilaktyka i resocjalizacja.
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runku konkretnej specjalnosci pedagogicznej. Standardy te jednak okreslaly takze tresci

i efekty ksztalcenia dla grupy tre$ci podstawowych i grupy treéci kierunkowych.
Nowelizacja Ustawy prawo o szkolnictwie wyzszym z dnia 18 marca 2011 r. wprowa-

dzila do polskiego systemu szkolnictwa wyzszego Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK).

Pojecie to zostalo zdefiniowane jako opis kwalifikacji zdobywanych w polskim syste-

mie szkolnictwa wyzszego, okreslony przez efekty ksztalcenia. Dla kazdego z o$miu

obszarow ksztalcenia okreslono efekty ksztalcenia dla dwoch pozioméw ksztatcenia

i dwdch profili ksztalcenia (profilu ogélnoakademickiego lub praktycznego). Efekty te

dla kazdego obszaru, poziomu i profilu ksztalcenia opisane s3 w kategoriach wiedzy,

umiejetnoéci i kompetencji spotecznych. Przede wszystkim nacisk polozony jest nie

tyle na proces ksztalcenia, ile na jego efekty (Sieczek 2013, s. 25).

Dla kazdego kierunku studiéw uczelnia opracowuje program ksztalcenia, ktéry
sklada si¢ z opisu zakladanych efektéw ksztalcenia i programu studiéw. Opracowujac
opis efektow ksztalcenia dla kierunku studidw, uczelnia uwzglednia efekty ksztalcenia
wlasciwe dla danego kierunku studiéw, poziomu i profilu ksztalcenia wybrane z efek-
tow ksztalcenia dla obszaru lub obszaréw ksztalcenia, z ktorych zostat wyodrebniony
kierunek studiéw, okreslonych w rozporzadzeniu o Krajowych Ramach Kwalifikacji
dla Szkolnictwa Wyzszego. Ponadto w nowym systemie kazdy kierunek powinien mie¢
okreslony profil ksztalcenia (Sieczek 2013, s. 26).

Na poziomie programu studiéw celowe jest rozrdznienie nastepujacych rodzajow
efektéw ksztatcenia (Kra$niewski 2010, s. 13):

- ogolne (generyczne) — charakterystyczne dla danego poziomu ksztalcenia (np. dla
studiéw I stopnia), w znacznym stopniu niezalezne od kierunku studiow;

- ,dziedzinowe” - charakterystyczne dla danego poziomu ksztalcenia w okreslonym
szerokim obszarze ksztalcenia, obejmujacym calg grupe kierunkéow studiow (np. dla
kierunkow technicznych);

- szczegolowe — specyficzne dla danego programu studidéw i jego konkretnej realizacji
w danej uczelni lub jednostce prowadzgcej studia.

Itak o ile na poziomie ogolnym i ,,dziedzinowym” skonstruowano wzorcowe efekty
ksztalcenia, tak na poziomie programu studiéw uczelnia lub jednostka prowadzaca
studia ustala swoje efekty. Mankamentem moze by¢ to, ze specjalno$¢ z zakresu reso-
cjalizacji nie ma zadnych standarddw, ktdre wplynetyby na jakos¢ ksztalcenia, na ktéra
tak duzy nacisk klada wymagania KRK. Opracowanie i udostgpnienie standardow
dotyczacych ksztalcenia na tej specjalnosci wplyneloby na efektywnos¢ procesu reso-
cjalizacji w srodowisku otwartym i zamknietym. Propozycja tych standardéw powinna
by¢ opracowana zaréwno przez teoretykdow, jak i praktykow resocjalizacji. By¢ moze
rozwigzania dotyczace profiléw ksztalcenia — ksztalcenie na profilu ogélnouczelnianym
lub praktycznym - przyniesie lepsze efekty, ze wzgledu na profil praktyczny.
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Metodologia badan wlasnych

Celem poznawczo-teoretycznym prowadzonych badan bylo poznanie opinii studentéw
o ksztalceniu pedagogow-resocjalizatoréw na studiach I i I stopnia. Celem prak-
tyczno-wdrozeniowym bylo z kolei wypracowanie zalecen praktycznych zwigzanych
z systemem ksztalcenia na studiach.

Problem badawczy zostal zawarty w pytaniu Jakie opinie majq studenci pedagogiki,
specjalnosci resocjalizacja na temat ksztatcenia pedagogéw-resocjlizatorow?

Do problemu badawczego sformulowano nastepujace pytania szczegélowe:

- Jak powinien by¢ skonstruowany program ksztalcenia na specjalnosci resocjalizacja?

- Jakie formy i metody powinny by¢ uzywane przez wykladowcow?

- Jakie umiejetnosci powinna posiada¢ kadra pedagogiczna w opinii studentow?

- Jakie sg oczekiwania studentdéw zwiazane ze studiowana specjalnoscia i praca w za-
wodzie?

Badania zostaly przeprowadzone w grudniu 2014 roku na Wydziale Pedagogicznym
Wyiszej Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu. W pracy postuzono si¢ metoda
sondazu diagnostycznego, technikg ankiety. Wykorzystano autorski kwestionariusz
ankiety skierowany do studentéw pedagogiki na specjalnosci resocjalizacja i profilak-
tyka spoleczna. Kwestionariusz sktadal sie z 8 pytan-stwierdzen, ktdre byly zaopatrzone
w skale szacunkowe oraz 2 pytan otwartych.

Charakterystyka badanych

Grupa badawcza liczyta 103 osoby. Byli to studenci I i II stopnia studiéw niestacjo-
narnych o specjalnosci resocjalizacja i profilaktyka spofeczna: studenci I stopnia -
30 osoby (29,1%) oraz studenci II stopnia — 73 osoby (70,9%). Ponad potowa badanych
to kobiety - 52,4%. Badani w wiekszo$ci byli to ludzie w wieku 26-35 lat (41,7%). W gru-
pie wiekowej do 25 lat bylo 24,3% respondentéw, w grupie 36-45 lat — 28,2%, w grupie
46-55 lat - 5,8%.

Prawie 70% badanych pochodzito z miasta.

Wyniki badan

Zdaniem respondentéw najwazniejsze w ksztatceniu pedagogoéw-resocjalizatoréw jest
zdobywanie i poszerzanie umiejetnosci praktycznych. Zadeklarowato tak 75,7% bada-
nych. Prawie tyle samo 0s6b zadeklarowato che¢¢ zdobywania i poszerzania umiejetnosci
teoretycznych (70,9%). Ponad polowa badanych wskazala na zdobywanie i poszerza-
nie wiedzy (50,5%), ponad 1/3 na zdobywanie i poszerzanie kompetencji spotecznych
(35,0%), a 32,0% na zdobywanie i poszerzanie kompetencji emocjonalnych.
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zdobywanie i poszerzanie kompetencji emocjonalnych 32,0

zdobywanie i poszerzanie kompetencji spotecznych 350

zdobywanie i poszerzanie wiedzy 50,5

zdobywanie i poszerzanie umiejetnoéci teoretycznych 70,9

75,7

zdobywanie i poszerzanie umiejetnosci praktycznych
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Wykres 1. Najwazniejsze obszary ksztalcenia w opinii respondentow (w %)
Zrédto: badania wiasne.

Zaobserwowano tu roznice istotng statystycznie, jezeli chodzi o deklaracje respon-
dent6éw a stopient studiéw. Ponad 90% studentéw z drugiego stopnia stwierdzito, ze
najwazniejsze w ksztalceniu na specjalno$ci resocjalizacja jest zdobywanie i poszerzanie
wiedzy (odpowiedzi zdecydowanie tak i raczej tak), a 80,0% stuchaczy z pierwszego
stopnia byla takiego samego zdania. Nalezy tez podkresli¢, ze sita zwigzku jest duza.

Tabela 1. Najwazniejsze obszary ksztalcenia w opinii respondentéw a stopien studiéw

: Stopien studiow : Ogolem
pierwszy drugi
Najwazniejsze w ksztal- | zdecydo- | Liczebnos¢ 3 49 52
cgni.u peda,gogéw—reso— wanie tak o, , Stopien studiow 10,0% 67,1% 50,5%
culimortv et o | [y ogitm | aon | zon | somn
wiedzy raczej tak | Liczebnos¢ 21 19 40
% z Stopien studiow 70,0% 26,0% 38,8%
% z Ogolem 20,4% 18,4% 38,8%
nie mam | Liczebnosé 3 3 6
zdania % z Stopien studiow 10,0% 4,1% 5,8%
% z Ogodlem 2,9% 2,9% 5,8%
raczej Liczebno$¢ 3 2 5
si¢ nie % z Stopien studiow 10,0% 2,7% 4,9%
zgadzam % z Ogolem 2,9% 1,9% 4,9%
Ogolem Liczebnos$¢ 30 73 103
% z Stopien studiow 100,0% 100,0% 100,0%
% z Ogolem 29,1% 70,9% 100,0%

X* =27, 904, df = 3, p = 0,0001, V.= 0,520

7Zrédto: badania wlasne.
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Roéwniez réznice widad jesli chodzi o deklaracje dotyczace zdobywania i poszerzania
kompetencji spotecznych oraz emocjonalnych. Studenci drugiego stopnia o wiele cze-
$ciej wskazywani na che¢ podwyzszania zaréwno kompetencji spolecznych (x> = 14,235,
df =3, p = 0,003, V. = 0,372), jak i emocjonalnych (x* = 15,217, df = 4, p = 0,004,
V.=0,384).

Mozna przypuszczaé, ze deklaracje te spowodowane sa doswiadczeniem studen-
tow. Osoby, ktore dopiero co przychodzg na studia moga uwazac, Ze najwazniejsze sa
umiejetnosci praktyczne w podjeciu pozniejszej pracy. Osoby, ktore sg juz na IT stopniu
studiow niejednokrotnie pracuja w zawodzie. Stad ich przekonanie, ze wiedza oraz
kompetencje spoleczne i emocjonalne na pewno sa przydatne i utatwia prace. Zdarza
sie czesto, Ze zamiast stosowaé rozwigzania teoretyczno-praktyczne eksponuje si¢
wylacznie umiejetnosci praktyczne. Jednak gdyby wylgcznie rozwigzania praktyczne
byty najbardziej efektywne, to powrdt do przestepczosci powinien by¢ nizszy niz 50%
(por. Hotyst 2013, s. 8). Dlatego najwlasciwszym modelem ksztalcenia powinno by¢
taczenie wiedzy z rozwazaniami praktycznymi i by¢ moze wlasnie tak widzg to studenci
studiéw II stopnia. Dodatkowo bardzo wazne sg kompetencje emocjonalne, ktdre
niejednokrotnie cigzko naby¢.

Jednak, jak uwazaja respondenci, praktyka powinna by¢ bardziej eksponowana
w programach ksztalcenia. Ponad polowa badanych jest zdania, ze w ksztalceniu peda-
gogow powinno by¢ wiecej zajec praktycznych (58,3%), praktyk (51,%) oraz hospitacji
w placowkach resocjalizacyjnych (39,8%). Jedynie 20,4% 0s6b badanych zadeklarowato,
ze powinno by¢ wiecej zajec teoretycznych.

Tylko 44,7% respondentow (odpowiedzi zdecydowanie tak i raczej tak) zadekla-
rowalo, ze kazdy student powinien mie¢ tutora. A przeciez tutoring pozwala na indy-
widualny kontakt uczacego si¢ z nauczycielem, ktory wspiera ucznia w jego rozwoju.
Jest szansg na rozwdj potencjalu ucznia poprzez odpowiednie wskazanie mu drogi,
ktérg powinien podazac.

Tutoring stwarza dla kazdej ze stron mozliwosci osobistego rozwoju. Spotkania
tutorskie s wspélnym dzialaniem realizowanym przez ucznia i nauczyciela - tutora.
Tutor dostarcza uczniowi stymulacji do eksplorowania rzeczywistosci, dostarcza mu
wiedzy. To samo robi uczen wzgledem niego. Wszystko to dzieje sie w przestrzeni
okreslonej przez wczesniej wytyczone przez tutora, przy udziale ucznia, cele, przy czym
cele rozwojowe powinny by¢ okreslone na poczatku interakeji tutorskiej (Brzezinska,
Rycielska 2009, s. 19-20). Metoda ta, cho¢ nie do$¢ powszechna, moze sprzyja¢ proce-
sowi ksztalcenia. Pomimo tego, ze nie jest popularna, powinna by¢ wprowadzana do
programow ksztalcenia, w szczegdlnosci na specjalnosci resocjalizacja.

Tylko 43,7% badanych stwierdzilo, ze na tej specjalnosci studenci powinni prowadzi¢
badania, a jest to istotny element w nauczaniu, chociazby do przygotowania przysztych
specjalistow do diagnozowania i ewaluacji. Prawie 60% badanych byto zdania, ze po
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ukonczeniu studiow nalezy poszerzaé wiedze i samodzielnie ksztalci¢ si¢. Postawy takie
niewatpliwie sprzyjaja procesowi ksztalcenia i samoksztalcenia.

Jezeli chodzi o metody dydaktyczne to studenci sg przekonani przede wszystkim
do pogadanek (88,3%), metody przypadkow (83,5%), ¢wiczen (81,6%), wykladdw pro-
blemowych (78,6%), metod eksponujacych (78,6%), metod sytuacyjnych (76,7%) czy
tez dyskusji dydaktycznej (71,8%). Mniejszym zainteresowaniem cieszy si¢ wyktad
konwersatoryjny (68,9%), inscenizacja (68,0%), wyklad i metoda projektéw (po 63,1%),
seminarium (56,3%) oraz gra dydaktyczna (48,5%).

gra dydaktyczna A 43,5
seminarium I 56,3
metoda projektow — 3,1
wykfad () 3,
inscenizacja R 63,0
wyktad konwersatoryjny Y 3,9
dyskusja dydaktyczna R 71,8
metoda sytuacyjna R 76,7
metoda eksponujgca R 73,6
wykfad problemowy I 3,6
¢wiczenia I 31,6
metoda przypadkéw A 33,5
pogadanka (R 3,3

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0

Wykres 2. Skuteczno$¢ metod dydaktycznych w opinii studentow (w %)
Zrodto: badania whasne.

Z powyzszych danych wynika, ze respondenci optujg za aktywnymi metodami
nauczania. Jednak zaskakujace jest, Ze metoda projektow i seminarium zostaty tak
nisko ocenione. Metody te w sposdb praktyczny przygotowuja do zawodu i na pewno
podnosza jako$¢ ksztalcenia na kierunku. Wida¢ tu rozbieznos$¢ pomiedzy wezesniej-
szymi deklaracjami badanych.

Zaobserwowano réwniez, ze to studenci drugiego stopnia bardziej doceniajg semi-
narium w ksztalceniu niz studenci pierwszego stopnia. Réznica ta jest istotna staty-
stycznie na poziomie p = 0,0001 (x* = 25,065, df = 4, V. = 0,493). Nalezy podkrelic,
ze zwigzek ten jest silny. Doswiadczenia wyniesione z I stopnia zapewne wplywaja na
to, ze docenia si¢ seminarium w ksztalceniu specjalnosciowym.

Przyszli pedagodzy-resocjalizatorzy uwazajg, ze najwazniejsze w pracy sa przede
wszystkim umiejetnosci psychospoleczne, takie jak: umiejetno$¢ radzenia sobie w trud-
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nych sytuacjach (98,1%), umiejetno$¢ podejmowania decyzji (97,1%), umiejetnosci
komunikacji interpersonalnej (96,1%), umiejetno$¢ wspétpracy z rodzinami resocja-
lizowanych(96,1%), umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow (95,1%) czy tez zdolno$¢
samoksztalcenia (95,1%). Rownie wysoko zostaly ocenione umiejetnosci zwigzane
z radzeniem sobie ze stresem (94,2%), praca w zespole (94,2%), dyscyplinowaniem
(93,2%), nawigzywaniem kontaktu z osobami resocjalizowanymi (92,2%) oraz umie-
jetnos¢ przystosowania sie do zmieniajacych sie warunkow (90,3%). Najnizej badani
ocenili kompetencje zwigzane z przygotowaniem teoretycznym do pracy. Jednak i tak
ponad 88% badanych byla zdania, ze s3 one przydatne w pracy pedagoga-resocjaliza-
tora.

Jak wida¢ z powyzszych odpowiedzi, kazda umiejetnosé¢ w pracy wychowawcy jest
niestychanie wazna i doceniana przez przysztych pedagogow. W szczegdlnosci badani
zdajg sobie sprawe z tego, Ze jest to trudna i stresogenna praca, ktora wymaga duzego
wysitku. Wida¢ réwniez, ze oprocz kompetencji interpersonalnych doceniajg role
wiedzy, ktorg wynosza ze studiow.

przygotowanie teoretyczne do pracy I 88,3
umiejetnosé przystosowania sie do zmieniajacych sig warunkow ] 90,3
umiejetno$¢ nawigzywania kontaktu z osobami resocjalizowanymi I 92,2
umiejetno$é dyscyplinowania I 93,2
umiejetno$¢ pracy w zespole ] 94,2
umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem ] 94,2
zdolnos$¢ samoksztatcenia I ] 95,1
umiejetnosé rozwigzywania konfliktow ] 95,1
umiejetnosé wspotpracy z rodzinami resocjalizowanych ] 96,1
umiejgtnosci komunikacji interpersonainej ] 96,1
umiejetno$é podejmowania decyzji | 97,1
umiejetno$¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach I ] 98,1

Wykres 3. Najwazniejsze umiejetnosci w pracy pedagoga resocjalizatora w opinii badanych (w %)
Zrédlo: badania wlasne.

Respondenci podkreélali takze, Ze na specjalnosci resocjalizacja chcg uzyskac
zaréwno wiedze teoretyczna, jak i praktyczna. Szczegolnie dla nich wazne jednak sg
umiejetnoéci praktyczne. Wiekszos¢ osdb badanych stwierdzita réwniez, ze do pracy
w zawodzie resocjalizatora sklania ich che¢¢ pomocy innym, co jest zadawalajacym
faktem.
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Podsumowanie

1. W ksztalceniu na specjalnosci resocjalizacja programy oparte sa wytacznie na efek-
tach ksztalcenia dla kierunku pedagogika. Wiekszos$¢ uczelni korzysta ze wzorcowych
efektow ksztalcenia opracowanych dla tego kierunku. Nie ma natomiast standardow dla
specjalnosci. Z jednej strony to dobrze, Ze uczelnie majg autonomie, z drugiej jednak
szkoda, ze nie ma takich standardéw. Rozwigzania takie wida¢ np. w pracy socjalnej,
gdzie liczne rozporzadzenia (np. rozporzadzenie w sprawie specjalizacji z organizacji
pomocy spolecznej czy tez projekt rozporzadzenia w sprawie superwizji pracy socjal-
nej) sg przydatne w tworzeniu programow na tej specjalnosci i moga z pewnoscia
pozytywnie wplynaé na jakos¢ ksztalcenia.

2. Zdaniem respondentéw bardzo wazne w ksztalceniu resocjalizatorow jest zdoby-
wanie przede wszystkim umiejetnosci praktycznych. Jednak widaé réwniez, ze studenci
ktorzy kontynuuja nauke zaczynaja docenia¢ zdobyta wiedzg¢. Dlatego najwlasciwszym
modelem jest model nauczania mieszany, z przewaga rozwigzan praktycznych.

3. Zdecydowanie lepszym rozwigzaniem dla stuchaczy studiéow jest zaprogramo-
wanie zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych. Nie nalezy jednak lekcewazy¢
takich form jak wyklad. Nalezy tylko uczyni¢ go bardziej atrakcyjnym dla odbiorcéw
np. poprzez konwersatoria czy tez sytuacje problemowe.

4. Wida¢, ze w procesie ksztalcenia nie docenia si¢ tutoringu. Jednak jesli chcemy
dbac o jako$¢ ksztalcenia na uczelniach, forma ta powinna by¢ coraz bardziej powszechna
i doceniana zaréwno wsréd wykladowcdw, jak i studentow.

Podobng formg jest mentoring, ktdry jest swego rodzaju opieka nad wychowankiem
w réznych stadiach jego rozwoju edukacyjnego (Wisniewski 2014, s. 71).
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Stawomir Sliwa

THE EDUCATION OF REHABILITATION EDUCATORS
IN HIGHER EDUCATION SYSTEM

Summary

The article concerns the issue of educating students of pedagogy specialising in rehabilitation. The
author describes the nature of educating future rehabilitation educators in respect of legal regula-
tions in the system of higher education. There follows a discussion on advantages and disadvantages
of such solutions. There is also a description of research carried out among students and it further
presents their opinions on the subject.






Elzbieta Kolodziejska*

DYNAMIKA SYTUAC]JI ZAWODOWE]
ABSOLWENTOW PEDAGOGIKI
UNIWERSYTETU ZIELONOGORSKIEGO.
Raport z badan absolwentéw rocznikéw 2005-2013

Komercjalizacja i konkurencyjnos¢ — hasta do niedawna obecne jedynie w sferze prze-
myslowej — zaczynaja coraz intensywniej dociera¢ na rynek edukacji. Wzrastajaca
liczba szkoét wyzszych, w tym prywatnych oraz niz demograficzny wymuszaja ,walke”
o studenta i $rodki finansowe. Rynkowym kryterium jako$ci uczelni staje sie ,,jakos¢
produktu”, czyli zatrudnialno$¢ absolwenta. Rynek pracy weryfikuje te ,zewnetrzng
efektywno$¢” uczelni rozumiang jako wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci w pracy
zawodowej (Denek 1980).

Dotychczas monitorowanie loséw zawodowych absolwentéw bylo prowadzone
regularnie przez GUS. Bylo takze w kregu zainteresowan badaczy spotecznych
(m.in. Zielinska 1997, Wéjcik 2001, Sztanderska i in. 2005, Zyra 2007, Smolarek 2008).
Od 2011 roku uczelnie sa zobligowane ustawowo do $ledzenia karier absolwentow.
Wypelniaja to zadanie w réznym stopniu i w roznej formie udostepniajg wyniki pro-
wadzonych badan (Pacuska 2014, Leszkowicz-Baczyniski 2013, 2014).

W artykule przedstawiono wybrane wyniki dwdch edycji badan loséw zawodowych
absolwentow kierunku pedagogika Wydzialu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu
Uniwersytetu Zielonogorskiego. Pierwsza edycja badan, zakoriczona w 2010 roku, obej-
mowala absolwentéw rocznikéw 2005-2009. W drugiej edycji, zakoniczonej w roku 2013
badaniami objeto absolwentéw pedagogiki kolejnych rocznikéw 2010-2013. W monito-
rowaniu loséw zawodowych absolwentéw przez uczelnie i inne instytucje coraz czesciej
zauwaza sie, ze ocena sytuacji zawodowej w kilkuletniej perspektywie czasowej, a nie
po kilku miesiacach, daje bardziej trafne wyniki. To spostrzezenie uzasadnia objecie
badaniami w obu edycjach tych, ktérzy mieli od kilku miesi¢cy do 5 lat doswiadczenia
na rynku pracy, co jest szerszym rozumieniem pojecia absolwent niz definicja GUS.

* Elzbieta Kolodziejska — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, adiunkt,
Uniwersytet Zielonogdrski, Wydziat Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu, Zaklad Metodologii
Badan Spotecznych. E.Kolodziejska@ips.uz.zgora.pl.
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Uwagi metodologiczne

Losy zawodowe absolwentéw pedagogiki zdiagnozowano, poszukujac odpowiedzi
na pytania o to, jaka jest ich aktualna sytuacja zawodowa, jakie mieli oczekiwania
wobec pierwszej pracy, z jakimi wymaganiami ze strony pracodawcéw musieli sie
konfrontowa¢ na starcie w zawodzie, jakie czynniki pomagaty lub utrudnialy ten start.
Poszukiwano takze powiazan miedzy specyfika ukonczonego kierunku a aktualna
sytuacja na rynku pracy.

Przedstawienie i poréwnanie pelnych wynikow, uzyskanych w dwdch edycjach
badan, wykracza poza ramy artykutu. Z wielu probleméw badawczych, wedle ktorych
prowadzono badania, wybrano dwa: Co zdaniem absolwentéw, uczestnikéw badan,
pomoglo, a co utrudnialo start w zawodzie? Jaka jest i jak si¢ zmienila sytuacja zawo-
dowa absolwentéw pedagogiki Uniwersytetu Zielonogorskiego?

Poniewaz $ledzenie loséw zawodowych ma znaczenie dla uczelni, dla jej konku-
rencyjnoéci, w artykule zaprezentowano takze, jako podsumowanie, retrospektywng
ocene studiow na Uniwersytecie Zielonogorskim.

Dla mozliwie najpelniejszego opisu sytuacji zawodowej absolwentoéw pedagogiki
wykorzystano wskazniki diagnozujace rézne jej aspekty. Najwigcej pytan dotyczylo
aktywno$ci zawodowej, nie tylko w kontekscie $wiadczenia pracy, ale takze jej zwigzku
z uzyskanym wyksztalceniem formalnym. Wskaznikami sytuacji absolwentéw na rynku
pracy uczyniono m.in. charakter zatrudnienia, lokalizacje miejsca pracy, stabilnos¢
zatrudnienia, czas podjecia pracy.

W obu edycjach badan zastosowano t¢ samg metode i to samo narzedzie, mimo
iz dostrzezono pewne jego niedociggniecia. Powodem takiego zatozenia byl zamiar
poréwnania uzyskanych wynikéw z dwéch edycji. Badania mialy charakter sondazu
diagnostycznego. Dane gromadzono z wykorzystaniem ankiety on-line umieszczonej
na stronie internetowej wydzialu w zakladce dedykowanej absolwentom. Do udzialu
w badaniach zaproszono listownie wszystkich absolwentéw pedagogiki z rocznikow
objetych badaniem. W drugiej edycji dodatkowo kierowano takze zaproszenia, wyko-
rzystujac adresy elektroniczne absolwentdw. Zauwazono, ze niemal natychmiast po
rozestaniu zaproszen elektronicznych znacznie wzrosta liczba wypelnionych ankiet.
W pierwszej edycji badan zaproszono 2257, w drugiej 1408 absolwentéw. Na udziat
w badaniach zdecydowalo si¢ 515 0s6b w pierwszej oraz 302 w drugiej edycji, co stanowi
odpowiednio 23% i 21% sposrod absolwentow pedagogiki wybranych rocznikow.

Prowadzenie badan z pomoca Internetu jest tansze, wygodne dla badaczy, a takze
respondentéw jednak rodzi watpliwosci, co do ostatecznego ksztattu proby. Mimo
watpliwosci wybor takiej metody podyktowaly argumenty ekonomiczne oraz wiek
absolwentow. Dla mlodych ludzi to Internet staje si¢ naturalnym srodowiskiem wypo-
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wiedzi i wyrazania opinii. Zebrane dane nie potwierdzity obaw co do nadreprezenta-
cji 0sob, ktéorym powiodlo sie na rynku pracy. Jednoczeénie struktura proby, w obu
edycjach badan, odzwierciedla strukture populacji generalnej pod wzgledem plci oraz
ukonczonej specjalnosci (tabela 1).

Tabela 1. Struktura proby

2005-2009 2010-2013
populacja proba populacja proba
N | % N % N | % N %
Pleé
Kobiety 1997 88,5 476 92,4 1229 87,3 268 88,7
Mezczyzni 260 11,5 39 7,6 179 12,7 34 11,3
Ukonczona specjalnos¢

AK 243 10,8 37 7,2 198 14,1 33 10,9
EMil 146 6,5 36 7,0 102 7,2 25 8,3
EWiP 317 14,0 75 14,6 210 14,9 42 13,9
QOiPNS 467 20,7 106 20,6 234 16,6 54 17,9
PS 389 17,2 97 18,8 281 20,0 60 19,9
RzPS 325 14,4 74 14,4 383 27,2 88 29,1
Inne* 370 16,4 90 17,4 - - - -
Razem 2257 100,0 515 100,0 1408 100,0 302 100,0

AK - Animagja kultury, Animacja kultury i sportu; EMil - Edukacja medialna i informatyczna; EWiP -
Edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna; OiPNS - Opieka i profilaktyka niedostosowania spolecznego,
Resocjalizacja i profilaktyka oséb niedostosowanych spolecznie; PS — Praca socjalna, Pomoc spoleczna,
Pomoc spoleczna i socjoterapia; RzPS — Resocjalizacja z poradnictwem specjalistycznym.

* specjalnoéci zakonczone przed rokiem 2010.

W badaniach uczestniczyly w wigkszosci kobiety (92,4% : 88,7%), co wynika ze
specyfiki kierunku, ktérego absolwentki stanowig prawie dziewigédziesigt procent
(88,5% : 87,3%).

Wigkszo$¢ respondentéw obu edycjach badan stanowig mieszkancy miejscowosci
oddalonych o wigcej niz 15 kilometréw od Zielonej Gory (67,4% : 66,4%), z czego
niemal polowa zamieszkuje wsie i mate miasta (50,1% : 45,7%). Aktualni mieszkancy
Zielonej Gory to okolo jedna czwarta respondentow (24,1% : 28,2%). Niewielki odsetek
stanowiag emigranci (4,3% : 3,4%).

Absolwenci uczestniczacy w badaniach najczesciej oceniali swoja sytuacje mate-
rialng, jako zadowalajaca (42,7% : 41,0%) i raczej dobra (33,9% : 37,0%). W drugiej
edycji badan odnotowano niewielki spadek odsetka tych, ktorzy okreslali swoja sytuacje
materialng jako bardzo dobrg (10,7% : 8,7%) oraz znaczny wzrost odsetka absolwentow
oceniajacych jg jako zlg (12,5% : 22,0%).
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Wyniki badan

Czynniki pomagajgce i utrudniajqce start w zawodzie

Rozpoznania mozliwosci startu absolwentéw pedagogiki na rynku pracy dokonano,
pytajac respondentow o to, co szczegdlnie pomogto im znalez¢ pierwsza prace (wykres 1),
a co zapamietali jako przeszkode w jej uzyskaniu. Respondenci mogli wskazywa¢ po
kilka odpowiedzi.

. 57,6
wyksztatcenie 40,9
przypadek, szczesliwy zbieg okolicznosci 4242 3
. 39,6
dodatkowe kompetencje 44,9

gotowosc¢ do podnoszenia kwalifikacji

rekomendacje 0s6b trzecich

doswiadczenie zawodowe Badania 2009

W Badania 2013

inne

Wykres 1. Czynniki pomagajace w zdobyciu pierwszej pracy (w %)

Rozktady odpowiedzi w obu edycjach badan nie s3 jednakowe. W pierwszych bada-
niach zdecydowanie najczeéciej wskazywanym czynnikiem pomagajacym w uzyskaniu
pierwszej pracy byt czynnik formalny, wyksztalcenie (57,6% 0sdb). Przypadek, szczedcie,
jako drugi czynnik wskazalo 42,6% absolwentow, a nieco ponizej czterdziestu procent
badanych wybrato dodatkowe kompetencje. Takich deklaracji nie ztozyli absolwenci
w drugiej turze. Okolo czterdziestu procent z nich wskazywato te same trzy czynniki:
przypadek, dodatkowe kompetencje i wyksztalcenie, przy czym najwigkszy odsetek
absolwentow wskazal przypadek (45,3%), a nie wyksztatcenie jako czynnik szczegélnie
pomocny w uzyskaniu pracy.

Wzrdst odsetek absolwentow wskazujacych dodatkowe kompetencje (39,6% :
44,9%) oraz do$wiadczenie zawodowe (11,8% : 16,4%) jako wazny atut na rynku pracy.
W sprzecznosci z tymi deklaracjami zmniejszyl sie tez odsetek absolwentéw dekla-
rujacych, ze szanse znalezienia pierwszej pracy poprawia gotowos¢ do podnoszenia
kwalifikacji.

Spadek odsetka tych, ktorzy postrzegaja swoje wyksztatcenie jako cenne na rynku pracy
(57,6% : 40,9%) wydaje sie niepokojacy. Moze by¢ jednym z dowoddw na przesycenie rynku
pracy absolwentami pedagogiki. Z drugiej strony wzrost odsetka absolwentéw wskazuja-
cych dodatkowe kompetencje, jako czynnik pomagajacy w usytuowaniu si¢ na rynku pracy
moze by¢ potwierdzeniem koniecznosci realizowania idei calozyciowego uczenia sie.
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Fakt nieznacznego zmniejszenia si¢ odsetka absolwentéw deklarujacych gotowosci
do podnoszenia kwalifikacji (32,3% : 28,4%) przy jednoczesnym wzro$cie wskazan
(28,0% : 35,1%) na rekomendacje 0séb trzecich jako czynnika pomagajacego w zna-
lezieniu pracy oraz znaczacych wskazaniach na przypadek, zbieg okolicznosci, moze
oznacza¢ utrate, przez niektorych absolwentéw, wiary we wlasne sprawstwo na rzecz
czynnikow losowych, niezaleznych od nich.

W odpowiedziach otwartych absolwenci w pierwszej turze badan podkreslali wage
uporu i determinacji, umiejetnoséci prowadzenia rozmowy kwalifikacyjnej, odwagi
w poszukiwaniu pracy poza regionem w duzych, renomowanych firmach. W turze
drugiej dominowaly czynniki zewnetrzne (znajomosci, urlopy zdrowotne nauczy-
cieli). Tylko w kilku przypadkach absolwenci wskazywali na swoje cechy i wcze$niej-
sze dzialania (zaradno$¢, kreatywno$¢, umiejetnos¢ prezentacji swoich atutéw, praca
w wolontariacie).

Poszukujacy pracy absolwenci ,,odkrywajac” reguty rynku pracy do$wiadczajg ze
strony potencjalnych pracodawcdw réznych sytuacji i zachowan, ktére odczuwajg jako
utrudnienia w osiagnieciu celu. Poproszono ich o odpowiedz na pytanie: jakie prze-
szkody napotkali, poszukujac pracy? Struktura wypowiedzi respondentéw okazata si¢
w obu edycjach badan bardzo podobna. Odnotowano nieznaczne réznice w niektdrych
kategoriach.

Dla zdecydowanej wiekszosci respondentéw (81,8% : 73,2%) niezmiennie, gldwna
przeszkoda to brak ofert pracy w zawodzie lub tez oferty na czas okreslony. Wprawdzie
odsetek respondentéw wskazujacych te przeszkode zmalat o prawie 10% jednak nadal
ograniczony rynek jest najwiekszym problemem absolwentéw pedagogiki. Z drugiej
strony moze to pokazywac¢, ze liczba osob, ktore legitymuja sie dyplomem studidow
wyzszych na kierunku pedagogika jest zdecydowanie za duza w stosunku do potrzeb.
Roczniki objete badaniami, to roczniki, na ktérych notowano bardzo duzg liczbe
studentow. Ustabilizowana opinia respondentéw pokazuje, ze absolwenci poszuku-
jacy pracy napotykaja na starcie obiektywne trudnosci w postaci ograniczonej oferty
pracy. Coraz czeéciej tez oferta, ktorg otrzymuja, jest rozwigzaniem tymczasowym. Co
podkreslano w niektérych odpowiedziach otwartych, zwlaszcza studentéw specjalno-
$ci nauczycielskich, oferowana jest im praca w charakterze zastepstwa za nauczycieli
korzystajacych z réznego rodzaju urlopow zdrowotnych oraz dtugotrwalych zwolnien.
Analizujac obecng sytuacje demograficzng w Polsce, mozna sie spodziewa¢ likwidacji
cze$ci miejsc pracy w placowkach oswiatowych wskutek ich faczenia i zamykania.

Ponad potowa respondentéw w obu badaniach (53,6% : 54,8%) wskazywala takze
brak doswiadczenia, stazu pracy jako utrudnienie w ulokowaniu si¢ na rynku pracy.
Wprawdzie do§wiadczenie, jako pomocne w skutecznym poszukiwaniu pracy, wskazy-
walo kilkana$cie procent respondentdéw (wykres 1), ale jego brak okazuje sie powazna
przeszkoda.



1 8 8 ELZBIETA KOLODZIEJSKA

Utrudnieniem w uzyskaniu pracy wskazywanym niezmiennie przez ponad jedna
trzecig respondentow (34,0% : 36,5%) bylo niezadowalajace wynagrodzenie. Pokazuje
to, ze wymagania finansowe absolwentéw rozmijaja sie z oferta. By¢ moze dzisiejsi
absolwenci, mimo ograniczonej oferty pracy, nie chcg rezygnowac ze zdefiniowanych
przez siebie, na podstawie oczekiwanego komfortu zycia, warunkéw finansowych.

Niektdrzy respondenci wymieniali jako przeszkode brak specyficznych uprawnien
zawodowych (21,1% : 17,4%). Ta sytuacja dotyczy w szczegdlnosci zawodow, ktérych
dostepnos¢ reguluja przepisy branzowe, czesto zmieniane poza resortem szkolnictwa
wyzszego. Programy ksztalcenia niektérych rocznikéw, opracowywane przez uczelnig
z wyprzedzeniem, moga w niektdrych przypadkach nie w pelni pokrywac si¢ ze zno-
welizowanymi przepisami branzowymi. Absolwenci w takiej sytuacji zmuszeni sg do
uzupelniania wyksztalcenia lub przekwalifikowania si¢, co odczuwaja jako dyskomfort.

Oczekiwanie dyspozycyjnosci, staba znajomos¢ jezykéw obcych, nieadekwatne
przygotowanie do zawodu jako przeszkoda w staraniu si¢ o prace wskazywane byly
niezmiennie przez okolo dziesie¢ procent respondentéw. W odpowiedziach otwar-
tych wymieniano takie utrudnienia jak wiek, niepelnosprawnos¢, ale rowniez duza
konkurencyjnos¢.

Sytuacja zawodowa absolwentéw pedagogiki UZ

Sytuacje zawodowa absolwentéw pedagogiki oceniono na podstawie ich aktywno-
$ci na rynku pracy. Wskaznik zatrudnienia absolwentéw pedagogiki Uniwersytetu
Zielonogoérskiego wynosil w obu edycjach badan okoto osiemdziesiat procent (81,6%
: 79,3%). Byl zblizony do danych ogélnokrajowych, dotyczacych zatrudnienia absol-
wentow szkol wyzszych, prezentowanych w raportach z monitoringu rynku pracy
(Zgierska 2010, GUS 2014).

pracuje w zawodzie zgodnym z
wyksztatceniem uzyskanym na UZ

45,1

pracuje w zawodzie pokrewnym

pracuje w zawodzie niezwigzanym z

wyksztatceniem uzyskanym na UZ 28,2

jestem zatrudniona, ale aktualnie nie
Swiadcze pracy

nie pracuje, kontynuuje nauke

nie pracuje zawodowo, wtasnie szukam
pracy

nie pracuje zawodowo, ale nie szukam
pracy

. Badania;2009
M Badania;2013

Wykres 2. Aktywnos¢ zawodowa absolwentéw (w %)



DYNAMIKA SYTUACJT ZAWODOWE] ABSOLWENTOW PEDAGOGIKI UNIWERSYTETU ZIELONOGORSKIEGO. .. 1 89

Poréwnujac strukture wypowiedzi dotyczacych aktywnosci zawodowej responden-
tow w dwoch edycjach badan, odnotowano znaczace rozbieznosci. Absolwenci weze-
$niejszych rocznikow najczesciej (45,1%) deklarowali, Ze pracuja w zawodzie zgodnym
z uzyskanym wyksztalceniem, podczas gdy w drugiej edycji badan takie deklaracje
ztozylo niewiele ponad jedna czwarta respondentow (26,1%). Zwazywszy na nieznaczny
tylko spadek wskaznika zatrudnienia te dane pokazuja trudnosci w znalezieniu miejsca
pracy adekwatnego do wyksztalcenia, ktdre moze by¢ spowodowane wieloma czynni-
kami, w tym takze nadmiarem absolwentow pedagogiki, kierunku, ktory przez wiele
lat cieszyl sie ogromna popularnoscia.

Nieznacznie zmalal tez odsetek absolwentéow pracujacych w zawodzie pokrewnym
do posiadanego wyksztalcenia (14,1% : 11,7%). Malejacym wskaznikom aktywnosci
w zawodzie zwigzanym z wyksztalceniem posiadanym lub pokrewnym towarzyszy
wzrost odsetka absolwentéw pracujacych na stanowiskach niepowiazanych z posia-
danym wyksztalceniem (22,4% : 28,2%).

Specyfika ksztalcenia na kierunku pedagogika na UZ jest szeroka oferta specjal-
nosci, zaréwno zwigzanych z edukacjg, pracg w resocjalizacji, jak i w sektorze ustug
socjalnych. Najczeéciej pracuja w swoim zawodzie i duzo czgsciej niz inni (74,3% :
42,9%) absolwenci edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, aczkolwiek wsréd respon-
dentéw drugiej edycji badan odsetek ten jest duzo nizszy niz w pierwszych badaniach.
Jednocze$nie prawie potowa z nich (52,4%) pracuje w zawodzie pokrewnym. W tej
grupie respondentéw zawodowo nie pracuje niewiele ponad jedna dziesiata (10,8% :
14,3%), przy czym odsetek ten nieznacznie wzrdst.

Niezmiennie w obu edycjach badan absolwenci edukacji medialnej i informa-
tycznej, specjalnosci wymagajacej szczegdlnych predyspozycji, zainteresowan, dajg-
cej takze kwalifikacje nauczycielskie, najczesciej i znacznie czeséciej niz inni znajduja
prace w zawodzie niezwigzanym z uzyskanym wyksztalceniem (41,7% : 48,0%). Prace
zgodng z zawodem wyuczonym wykonuje mniej niz jedna pigta respondentow tej
specjalnosci i wskaznik ten zmalal (19,4% : 16,0%). Jesli zwazy¢, ze liczba pracowni
komputerowych w szkotach systematycznie rosnie (GUS 2013, s. 108), to wydawac by
sie moglo, ze wlasnie absolwenci tej specjalnosci powinni z tatwoécia uzyska¢ prace
w zawodzie. By¢ moze zajecia w pracowniach komputerowych prowadzg nauczyciele
innych specjalnosci, ktérzy sie doksztalcali lub przekwalifikowali. Z drugiej strony
mozna przypuszczaé, ze wiedza i umiejetnosci uzyskane podczas studiéw sa na tyle
szerokie, iz pozwalajg absolwentom tej specjalnosci znajdowac¢ zatrudnienie w pracy
o charakterze niezwigzanym bezpos$rednio z ukonczonymi studiami.

Struktura aktywnos$ci zawodowej absolwentdw specjalnoséci animacja kultury
jest w dalszym ciggu bardzo rozproszona, a odnotowane zmiany nie sg korzystne.
Wprawdzie nieznacznie wzrdst odsetek pracujacych w zawodzie zgodnym lub pokrew-
nym z wyksztalceniem formalnym (27,8% : 31,3%) jednoczesnie jednak wzrdst odsetek
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0s6b niepracujacych zawodowo i nieuczacych si¢ (25,0% : 31,3%). Znaczny, rosnacy
odsetek (19,4% : 25,0%) animatoréw kultury pozostaje aktywny zawodowo poza wyuczo-
nym zawodem. Deklaracje absolwentdw, specjalnosci wymagajacej predyspozycji arty-
stycznych pokazujg, ze by¢ moze podejmuja oni rézne rodzaje aktywnosci zawodowej,
poszukujac odpowiadajacego im miejsca na rynku pracy.

Struktura aktywnosci zawodowej respondentéw reprezentujacych pozostate spe-
cjalnosci jest rozproszona i uklada si¢ w drugiej edycji badan nieco odmiennie niz
W pierwsze;j.

W czasie pierwszej edycji wérdd respondentdw reprezentujacych takie specjalnosci
jak opieka i profilaktyka niedostosowania spolecznego, poradnictwo, pomoc spoteczna
czy praca socjalna prace w zawodzie lub w zawodzie pokrewnym z wyksztalceniem
formalnym wykonywatla ponad potowa. Wyniki drugiej tury badan pokazaty spadek
odsetka takich 0sob do okoto czterdziestu procent. Okolo jedna czwarta respondentow,
absolwentow specjalnosci z pedagogiki spofecznej podjeta prace, ktdra nie wiaze si¢
z posiadanym przez nich wyksztalceniem.

Aktywnos¢ zawodowa absolwentdw resocjalizacji ulegta diametralnej zmianie.
W zawodzie wyuczonym lub pokrewnym w pierwszej turze badan znalazlo zatrudnienie
64,7% respondentow, podczas gdy w drugim badaniu 32,2%. Najczeéciej respondenci
drugiej edycji badan (34,5%) znajdowali zatrudnienie poza zawodem wyuczonym. Jest
to o tyle wazne, ze w czasie pierwszych badan ta specjalno$¢ byta najbardziej popu-
larna na wydziale. Sprawdzila si¢ niestety negatywna prognoza, o ktérej wspominano
przy raportowaniu pierwszej edycji badan, ze popularno$¢ specjalnosci przez wiele lat
skutkuje nadwyzka jej absolwentéw na rynku pracy w dtuzszym okresie (Kolodziejska,
Mianowska 2010).

Dla uzupelnienia obrazu sytuacji zawodowej absolwentéw zapytano ich o to, w jakim
sektorze pracuja. Jak pokazujg dane (wykres 3), respondenci najczesciej znalezli swoje
miejsce pracy w sektorze publicznym, w jednostkach budzetowych (64,8% : 50,0%).
Poréwnujgc wyniki dwdch edycji badan, odnotowano wyrazng zmiane, przesuniecie
z sektora publicznego do prywatnego. Do sektora prywatnego, np. prywatnych szkot,
przedszkoli, placéwek opiekunczych, trafito 20,2% absolwentéw w pierwszych i 36,4%
w drugich badaniach. Wykonuja oni prace najemng. Wzrost zatrudnienia w prywatnych
placéwkach edukacyjnych mozna prawdopodobnie wiazac¢ ze wzrostem ich liczby. Na
przyklad w Zielonej Gérze obecnie (2014 r.) jest 18 prywatnych przedszkoli, w roku
2009 bylo 9, a jeszcze kilka lat temu bylo jedno. Minimalny odsetek absolwentéw
pedagogiki w niedtugim czasie od ukonczenia studiow jest wlascicielami firm. By¢
moze to brak srodkéw finansowych nie pozwala na tworzenie wlasnych placowek
edukacyjnych czy opiekuniczych.

Zestawiajac aktywno$¢ zawodowa i sektor zatrudnienia ustalono, ze zdecydowana
wiekszo$¢ (89,3% : 78,5%) sposrod pedagogdw pracujacych w zawodzie znalazta zatrud-
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sektor publiczny, jednostki . . . 64,8
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Wykres 3. Sektory zatrudnienia (w %)

nienie w jednostkach budzetowych. Znaczng zmiane odnotowano wéréd oséb pracu-
jacych zgodnie z uzyskanymi kwalifikacjami w sektorze prywatnym, jako pracownik
najemny, czyli w prywatnych szkolach, przedszkolach lub placéwkach opiekunczych.
W pierwszych badaniach bylo to 3,1% natomiast na drugiej edycji 15,2%. To kolejne
potwierdzenie, Ze w strukturze zatrudnienia respondentdw znalazla odzwierciedlenie
rosngca liczba prywatnych placéwek edukacyjnych i opiekunczych. Absolwenci pra-
cujacy w zawodzie zblizonym do wyksztalcenia formalnego lokuja si¢ na rynku pracy
duzo czesciej w jednostkach budzetowych (51,5% : 60,0%) niz w sektorze prywatnym
(27,9% : 25,7%), stosunkowo rzadko s3 wlascicielami firm (7,4% : 5,7%). Osoby pracujace
w zawodzie niezwigzanym z posiadanym wyksztalceniem (49,5% : 56,0%) najczesciej
pracujg w sektorze prywatnym jako pracownicy najemni.

Wskaznikiem opisujgcym sytuacje zawodowa absolwentow jest lokalizacja miej-
sca pracy. Studenci pedagogiki UZ pochodza w wigkszo$ci z Zielonej Gory i okolic.
Zastanawiano sie, gdzie szukali i gdzie znalezli prace? Czy lokalizacja miejsca pracy
ulegla zmianie?

Zgromadzone dane (wykres 4) pokazuja znaczna réznice miedzy dwoma pomiarami
w lokalizacji miejsca pracy absolwentéw pedagogiki Uniwersytetu Zielonogoérskiego
uczestniczacych w badaniach. W pierwszej edycji najwigkszy odsetek absolwentow

Zielona Goéra 40,2

inna miejscowos$¢ w wojewddztwie
lubuskim

miejscowos¢ w Polsce

miejscowosc¢ poza Polska

Wykres 4. Lokalizacja miejsca pracy (w %)
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stanowili pracujacy poza wojewodztwem lubuskim (35,6%), natomiast w drugiej naj-
wiekszy odsetek to pracujacy w Zielonej Gorze (40,2%). Okolo jednej trzeciej respon-
dentéw niezmiennie znajduje po studiach prace poza Zielong Géra w miejscowosciach
wojewodztwa lubuskiego.

Ta zmiana moze by¢ dowodem coraz wiekszego zrastania si¢ uczelni z miastem
i regionem. Uniwersytet Zielonogorski jest uczelnig sredniej wielko$ci, wazna dla
regionu, wspierang przez wtadze lokalne. Jesli jego absolwenci w coraz wigkszym stop-
niu sg wchlaniani przez lokalny rynek pracy, to oznacza dobra wspotprace uczelni ze
srodowiskiem lokalnym i pozytywna ocene kwalifikacji absolwentow.

Wzmocnieniem powyzszych argumentdw jest zestawienie miejsca poszukiwania
pracy z miejscem jej wykonania. Ustalono, ze w poréwnaniu z pierwsza edycja badan
wzrosta skutecznos¢ poszukiwania pracy w samej Zielonej Gorze, a zmalala mozliwos¢
jej znalezienia poza wojewddztwem. 83,5% respondentdw pierwszej edycji oraz 93,7%
absolwentow drugiej szukajacych zatrudnienia na zielonogérskim rynku pracy znalazto
je. Odmienne proporcje dotycza 0sob poszukujacych pracy i znajdujacych ja w Polsce,
poza wojewddztwem lubuskim (97,5% : 65,2%). Wérdd osob, ktore deklarowaly poszu-
kiwanie pracy niezaleznie od lokalizacji zmalal odsetek tych, ktorzy w czasie badan
pracowali poza naszym wojewoddztwem (40,5% : 29,2%).

Ta zmiana wynikoéw moze wskazywaé, ze poszukiwanie pracy nie zawsze musi
wigzac sie ze zmiang miejsca zamieszkania. Niektorzy, majac ustalone oczekiwania,
w tym finansowe, szukaja w calej Polsce, gdzie by¢ moze udaje im si¢ uzyska¢ bardziej
satysfakcjonujacg prace. Nalezy rowniez przypomnied, ze zmalal odsetek absolwen-
tow wykonujacych prace zgodna z kwalifikacjami, co pokazywaly dane na wykresie 2.
A zatem absolwenci pedagogiki UZ odnajdujg si¢ na lokalnym rynku pracy, ale czy
wykonujg prace, do ktdrej zostali przygotowani?

Istotnym wskaznikiem sytuacji zawodowej absolwentéw pedagogiki UZ jest infor-
macja o tym, po jakim czasie od ukonczenia studiéw rozpoczeli prace zawodows.
W ciggu roku od ukonczenia studiéw prace podjeto 94,4% sposrod pracujacych absol-
wentéw uczestniczacych w pierwszej edycji badan i 87,0% w drugiej. Dane przedsta-
wione na wykresie 5 pokazujg znaczacg réznice w wyborze momentu rozpoczecia
aktywnosci zawodowej przez absolwentéw w obu pomiarach.

Wprawdzie w obu pomiarach respondenci najczgsciej deklarowali, ze rozpoczeli
prace zawodowa po uplywie kilku miesiecy (powyzej 2) po ukonczeniu studiéw, ale
w drugiej edycji badan taka deklaracje zlozyta jedna dziesigta respondentéw mniej
(41,3% : 31,0%). Rowniez nieco ponad dziesig¢ procent respondentéw mniej w drugim
pomiarze niz w pierwszym deklarowato podjecie pracy bezposrednio po studiach
(32,9% : 19,9%). Wzro6st natomiast odsetek absolwentdw, ktorzy zdecydowali si¢ roz-
poczac prace zawodowg jeszcze w trakcie studiow.
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Wykres 5. Czas rozpoczecia pracy zawodowej (w %)

Ostatnim prezentowanym wskaznikiem sytuacji zawodowej badanych absolwen-
tow jest stabilizacja zawodowa. Porownujac wyniki obu pomiaréw, mozna méowic
o wzglednej stabilizacji zawodowej absolwentow pedagogiki bioracych udziat w bada-
niu. Ustalono, ze wickszos$¢ respondentéw nie zmieniata pracy od ukonczenia studiow
do czasu udzialu w badaniach (53,4% : 60,6%). Nieznacznie zmalat odsetek absolwentéw
zmieniajacych prace jeden raz (22,9% : 16,0%), ale prawie dwukrotnie wzrést odsetek
tych, ktérzy zmieniali prace dwa razy (10,5% : 19,5%). W jednostkowych przypadkach
byly to trzy, cztery i wigcej zmian pracy.

Przeanalizowano takze przyczyny zmiany pracy. Zwykle odejscie z pracy nie jest
powodowane wytacznie jednym czynnikiem. Respondenci mogli zatem wskaza¢ wiecej
niz jedng przyczyne. Na wykresie 6 przedstawiono jedynie najczesciej wymieniane,
najbardziej réznigce si¢ wypowiedzi. Pelny obraz przyczyn zmian pracy podawanych
przez respondentéw mozna znalez¢ w raporcie z pierwszej edycji badan (Kotodziejska,
Mianowska 2011, s. 242).

- . 40,7
niskie wynagrodzenie 44,3
korzystniejsza oferta pracy/awans : 3%’89

brak zadowolenia, satysfakcji z pracy

ucigzliwa atmosfera pracy

brak mozliwosci rozwoju/awansu

rozczarowanie instytucja

i | Badania 2009
16,9 B Badania 2013

wygasniecie umowy o prace

Wykres 6. Najczesciej wskazywane przyczyny zmiany pracy (w %)
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Rozklad odpowiedzi respondentéw w obu edycjach jest do§¢ podobny, cho¢ nie
sposob nie zauwazy¢ rozbiezno$ci w dwoch kategoriach. Zdecydowanie zmalal (33,9% :
19,3%) odsetek respondentéw, dla ktérych powodem zmiany pracy byt brak satysfakeji,
zadowolenia z niej. W oparciu o prowadzone badania nie mozna rozstrzygnac, czy jest
to wynik rezygnacji z oczekiwan, czy obawa przed trudnoscig w znalezieniu innej,
bardziej zadawalajacej pracy.

Zmalal znacznie odsetek osob, ktére byly zmuszone do zmiany pracy z powodu
wygasniecia umowy. Zestawiajac te dane z wczesniej prezentowanymi czynnikami sta-
nowigcymi przeszkode w poszukiwaniu pracy, mozna uznacé, ze absolwenci niechetnie
podejmuja prace na czas okreslony, traktujac ja jako niedogodnos$¢. Najczestsza przy-
czyng niezmiennie wskazywang przez respondentéw byly niskie zarobki (40,7% : 44,3%).
Nie jest to zaskakujace, jesli zwazy<, ze satysfakcjonujgce zarobki byly wskazywane
w obu pomiarach, jako najwazniejsze oczekiwania absolwentéw wobec pierwszej pracy'.

Wazne, wymieniane przez okolo czterdziesci procent respondentéw w obu edy-
cjach badan, powody zmiany miejsca pracy to awans czy uzyskanie korzystniejszych
warunkoéw. Czynniki, ktérych brak wymieniany byt jako przyczyny zmiany pracy (dobre
warunki finansowe, satysfakcja i dobra atmosfera) znajdowaly si¢ réwniez na liscie
oczekiwan wobec pierwszej pracy i byly wymieniane niemal w tej samej kolejnosci
przez wiekszo$¢ respondentéw. Zatem zmiana pracy inicjowana byta w wiekszosci
przypadkow przez absolwentéw z powodu niespetnienia ich oczekiwan. Wskazania
na likwidacje instytucji lub stanowiska jako przyczyne zmiany pracy stanowia okolo
dziesigciu procent, przy czym nieznacznie wzrosly. W powiazaniu z tym, ze wiekszos¢
absolwentow znajduje zatrudnienie w sektorze publicznym, ta wzgledna stabilnos¢
zawodowa moze oznaczaé nastawienie na bezpieczenistwo w zawodzie, ale kosztem
zarobkow.

Nawigzywanie kontaktu z absolwentami, §ledzenie ich karier zawodowych daje
odpowiedzZ na pytanie, jak odnajduja sie oni na rynku pracy, na ile adekwatne jest
ich przygotowanie do funkcjonowania w tym konkurencyjnym, jak sami przyznaja,
srodowisku. Zapytano uczestnikéw badan, czy poleciliby innym osobom studia na
Uniwersytecie Zielonogorskim. W obu edycjach zdecydowana wigkszo$¢ osob udzie-
lita uczelni rekomendacji (75,9% : 76,3% — odpowiedzi: zdecydowanie tak i raczej tak).
Kilkanascie procent (11,1% : 14,3%) stanowili ci, ktorzy raczej nie poleciliby innym swojej
uczelni, jako miejsca do studiowania. Zdecydowanie negatywna opini¢ miato okolo
trzech procent respondentéw w obu edycjach (2,9% : 3,7%), kilka procent absolwentow
(8,5%: 5,7%) nie miato zdania co do rekomendacji macierzystej uczelni innym.

Potwierdzeniem pozytywnego postrzegania uczelni po jej ukonczeniu byly takze
odpowiedzi respondentéw na pytanie o to, czy gdyby mozna bylto cofna¢é czas, to

1 Diagnoza oczekiwan wobec pierwszej pracy byla jednym z probleméw badawczych, jednak
pominigto go w niniejszym artykule.
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wybraliby te samg czy inng $ciezke ksztalcenia na poziomie wyzszym. Zdecydowana
wiegkszo$¢, zaréwno w pierwszej, jak i w drugiej edycji badan, wybralaby te samg uczel-
nie (67,8% : 71,5%), jednak nie wszyscy wéréd nich wybraliby ten sam kierunek studiow.
Okoto jedna trzecia respondentow, deklarujac wybor tej samej uczelni, wskazywala
jednoczesnie che¢ zmiany kierunku studiéw. Co wiecej odsetek takich absolwentow
nieznacznie wzrést w drugiej edycji (27,6% : 32,5%).

Absolwenci, ktérzy wybraliby inng uczelnie (26,2% : 22,5%), majac hipotetyczna
mozliwo$¢ ponownego wyboru, czesto wskazywali rownoczes$nie che¢ zmiany kierunku
studiow (16,9% : 15,2%). Moze to $wiadczy¢ nie tylko o ich rozczarowaniu miejscem
studiowania, ale takze obszarem nauki. By¢ moze wla$nie konfrontacja z rynkiem
pracy, w przypadku tych osob, skutkuje weryfikacja wczesniej dokonanych wybordw.
Bo gdyby mogli wybra¢ dzis, wybraliby inacze;j.

Podsumowanie

W artykule zaprezentowano wybrane aspekty loséw zawodowych absolwentéw peda-
gogiki Uniwersytetu Zielonogodrskiego, uczestnikow dwdch edycji badan, skupiajac sie
na poréwnaniu zgromadzonych danych. Ustalenia:

- Wskaznik zatrudnienia uczestnikéw badan w obu edycjach niezmiennie oscy-
lowal wokét 80% i byt zblizony do wspdtczynnikéw ogélnokrajowych publikowanych
w raportach GUS.

- Wiérdd czynnikéw pomagajacych w uzyskaniu pracy w zawodzie w drugiej edycji
badan czgsciej wymieniano dodatkowe kompetencje, przypadek i zbieg okolicznosci
niz formalne wyksztalcenie.

- Utrudnienia na rynku pracy dostrzegane przez absolwentéow pozostaja nie-
zmienne. Sg nimi: brak ofert, brak doswiadczenia zawodowego, niezadowalajace
zarobki, brak dodatkowych uprawnien.

- Zdecydowane zmiany odnotowano w adekwatnosci zatrudnienia do wyksztalce-
nia. O niemal dwadziescia procent spadl odsetek respondentdéw pracujacych w zawo-
dzie zgodnym z posiadanym wyksztatceniem. Najczeéciej pracuja w swoim zawodzie
absolwenci edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, ale i w tej grupie odsetek zatrud-
nionych zgodnie z wyksztalceniem zmalal o ponad dwadziescia procent. Jeszcze mniej
korzystnie wyglada zatrudnialno$¢ bioracych udzial w badaniach absolwentéw reso-
cjalizacji z poradnictwem specjalistycznym, gdzie odsetek zatrudnionych w zawodzie
zgodnym lub pokrewnym z wyksztalceniem spadl o polowe w stosunku do danych
z pierwszej edycji.

- Zanotowano znaczny wzrost odsetka absolwentow pracujacych w swoim zawo-
dzie w sektorze prywatnym.
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- Zmianie ulegla lokalizacja miejsca pracy. Zdecydowanie czesciej niz w pierwszej
edycji badan absolwenci pracuja w Zielonej Gdrze, a rzadziej poza wojewddztwem
lubuskim.

- Moment rozpoczecia kariery zawodowej takze ulegt zmianie. Absolwenci uczest-
niczacy w drugiej edycji badan znacznie czesciej rozpoczynali prace jeszcze w czasie
studiow niz absolwenci wcze$niejszych rocznikow. Poréwnujac wyniki obu edycji,
mozna méwi¢ o wzglednej stabilizacji zawodowej. Wzrést odsetek absolwentow, ktorzy
nie zmienili pracy.

Gléwne przyczyny zmiany pracy: niskie zarobki i znalezienie pracy na korzyst-
niejszych warunkach pozostajg niezmienne. Zmalal natomiast odsetek absolwentéw
zmieniajacych prace niedajacy satysfakeji.

Przeprowadzone dwukrotnie badania pokazuja, ze osoby w nich uczestniczace
w duzym stopniu zasilajg lokalny rynek pracy, ale odnajduja si¢ takze na rynku global-
nym. Nieco mniej korzystny jest wskaznik adekwatno$ci zatrudnienia do posiadanego
wyksztalcenia. Warunki wydaja si¢ ulega¢ pogorszeniu. Niewatpliwie poza samym
przygotowaniem absolwentéw wplyw na to ma sytuacja ekonomiczna miasta i kraju.
Wyniki badan ostabiajg tez¢ o niekorzystnym polozeniu absolwentéw pedagogiki na
rynku pracy, gorszym od absolwentéw innych kierunkéw. Pozytywnym akcentem jest
fakt zadowolenia wiekszosci absolwentéw z wybranej $ciezki ksztatcenia i udzielone
uczelni rekomendacje.
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Elzbieta Kotodziejska

THE DYNAMICS OF PROFESSIONAL SITUATION OF THE GRADUATES
OF PEDAGOGY AT THE UNIVERSITY OF ZIELONA GORA.
A RESEARCH REPORT ON GRADUATES OF 2005-2013

Summary

The article presents chosen results of research carried out twice in the field of professional careers of
graduates of pedagogy in the Pedagogy, Sociology and The Health Science Departments at the Uni-
versity of Zielona Gora. The first edition of the research, completed in 2010, included the graduates of
2005-2009. The second edition of the research completed in 2013 diagnosed the following graduates
of pedagogy (2010-2013) by means of the same method and tool.

The answers to the following questions were sought: what is the current professional situation of
the graduates, what were their expectations towards their first employment, what requirements on
the employers’ part did they encounter at the very beginning of their careers, which factors facilitated
or hardened their start? The research also allowed for the retrospective assessment of preparation
to employment, the choice of studies specialisation as well as recommendation of the university,
department, specialisation to others.

The results of the research do not confirm the current opinion about the particularly unfavour-
able situation of pedagogy graduates in the labour market viewed as inferior compared to the situa-
tion of graduates of other specialisations. Although the comparison of professional situation of the
participants in the first and the second edition of the research seems more favourable for the first
group. The positive aspect is the fact that majority of graduates were satisfied with their chosen path
of education, moreover, they recommended their university to others.
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UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI WOBEC ZMIAN
RYNKU EDUKACYJNEGO. ANALIZA POROWNAWCZA DYNAMIKI
LICZBY KANDYDATOW W LATACH 2009/2010-2013/2014

Wstep

W ciggu ostatnich dziesiecioleci szkolnictwo wyzsze w Polce podlegalo rozmaitym prze-
mianom. Cze$¢ z nich to procesy ujete w ramy zmian systemowych, inne dokonywaty
sie spontanicznie jako odpowiedz na uwolnienie rynku ustug edukacyjnych w szkol-
nictwie wyzszym. Ich konsekwencje to przede wszystkim umasowienie ksztalcenia
na poziomie wyzszym, spektakularny wzrost liczby uczelni, powszechne wdrozenie
regul procesu bolonskiego. Jednocze$nie, obok zmian postrzeganych jako pozytywne
i rozwojowe, wskazuje sie ujemne strony zachodzacych proceséw. Najczesciej podno-
szone to obnizanie si¢ jako$ci ksztalcenia i jednocze$nie niekorzystne dla dzialalno$ci
naukowo-badawczej uczelni zdominowanie zadaniami dydaktycznymi. Problemy, ktore
pojawity sie na uczelniach wraz z rzeszami studentéw wywotaly w srodowisku nauko-
wym wiele polemik na temat przysztosci szkolnictwa wyzszego. Waznym momentem
byty publikacje dokumentéw' diagnozujacych stan szkolnictwa wyzszego i kreslacych
strategie jego rozwoju. Poklosiem tej toczacej si¢ na przetomie pierwszych dziesiecioleci
XXTI wieku dyskusji* sa systemowe proby uregulowania sytuacji szkolnictwa wyzszego
w Polsce (m.in. wdrazanie Krajowych Ram Ksztalcenia, punktowa ocena dorobku
naukowego, nowelizacja ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym [Ustawa... 2014]).

W tej sytuacji uczelnie lubuskie, podobnie jak wiele innych w kraju, podejmuja
dziatania, ktérych celem jest zapewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia i szerokiej oferty
edukacyjnej dostosowanej do potrzeb i oczekiwan spotecznych (w szczegdlnosci rynku
pracy). Bedaca jedng z konsekwencji zmian konkurencyjnos¢ i koniecznoé¢ zabiegania
przez uczelnie o studentéw, postrzegana tez jako impuls do rozwoju i unowoczesnie-

* Edyta Mianowska — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, inzynier informatyk,
adiunkt, Uniwersytet Zielonogdrski, Wydzial Pedagogiki, Psychologii i Socjologii, Zaktad Metodologii
Badan Spotecznych. E.Mianowska@ips.uz.zgora.pl.

1 Strategia Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego: 2010-2020 — projekt $rodowiskowy (2009) oraz
Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 r. Raport przygotowany przez Ernst &
Young Business Advisory i Instytut Badai nad Gospodarka Rynkowg (2010).

2 Szeroki kontekst tej dyskusji, jej najwazniejsze watki i postulaty przedstawione zostaty m.in.
w artykule Ewy Narkiewicz-Niedbalec (2011).
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nia oferty, wymusza na instytucjach ksztalcenia zaréwno dziatania promocyjne, jak
i potrzebe stalej diagnozy rynku edukacyjnego. Pozyskanie co roku nowych studentéw
w sytuacji nizu demograficznego i stosunkowo bliskiego potozenia duzych osrodkow
akademickich - Poznania i Wroclawia, a takze nieco mniejszego Szczecina, stawia
Uniwersytet Zielonogorski i cale lubuskie szkolnictwo wyzsze> w wyjatkowej sytu-
acji. W tym konteks$cie duzego znaczenia nabiera wiedza o preferencjach przysztych
kandydatéw odnosnie wyboru uczelni, kierunku studiow i strategii rekrutacyjnych.
Analizy podjete w tym artykule stanowig probe opisu wybranego aspektu kondycji
szkolnictwa wyzszego w wojewddztwie lubuskim - dynamiki liczby kandydatéw na
najwickszg lubuska uczelnie.

Cel i problemy, strategie analizy danych

W niniejszym artykule przedstawione zostaly analizy, w ktérych wykorzystano dane
o kandydatach na studia na Uniwersytecie Zielonogérskim. Uwzglednione zostaly
dane z ostatnich pieciu zakonczonych rekrutacji poczawszy od naboru 2009/2010.
Dane zbierane w trakcie rekrutacji to oprécz danych osobowych przede wszystkim
informacje dotyczace wczesniejszych etapdw ksztatcenia kandydata. Warto je jednak
podda¢ opisowi i analizie, by wiedza o kandydatach zyskata wymiar poznawczy i wyszta
poza obiegowe opinie.

Celem przeprowadzonych badan byl opis dynamiki liczby kandydatéw na studia
na Uniwersytecie Zielonogérskim i przesledzenie zmian zachodzacych w strukturze
wybranych cech kandydatéw i ich strategii. Zalozeniem poznawczym bylo rozpoznanie
ewentualnych trendow pojawiajacych si¢ w analizowanych obszarach.

W ramach realizacji celu badan postawione zostaly nastepujgce pytania: Jak zmie-
niala si¢ liczba kandydatéw na studia pierwszego i drugiego stopnia na tle zbiorowosci

3 Uniwersytet Zielonogorski jest najwieksza lubuska uczelnia. Obok niego w Zielonej Gorze
funkcjonuje réwniez Lubuska Wyzsza Szkota Zdrowia Publicznego. W drugim co do wielkosci lu-
buskim miescie swoje siedziby maja: Akademia Wychowania Fizycznego im. Eugeniusza Piaseckiego
w Poznaniu - Wydzial Kultury Fizycznej w Gorzowie Wielkopolskim, Uniwersytet Szczecinski —
Wydzial Zamiejscowy Spoteczno-Ekonomiczny w Gorzowie Wielkopolskim, Panstwowa Wyzsza
Szkota Zawodowa im. Jakuba z Paradyza i Wyzsza Szkota Biznesu. Wsrod wiodacych uczelni lubuskich
wymieni¢ nalezy rowniez Collegium Polonicum w Stubicach, Luzycka Wyzsza Szkote Humanistyczna
im. Jana Benedykta Solfy z siedzibg w Zarach, Paistwowa Wyzszg Szkote Zawodowa w Sulechowie
i Wyzsza Szkole Zawodowa z siedzibg w Kostrzynie nad Odra. Aby przedstawi¢ najpelniej mozliwosci
ksztatcenia w regionie srodkowo-zachodniej Polski katalog dostepnej oferty edukacyjnej na poziomie
wyzszym, ktory wypelniaja przede wszystkim propozycje lubuskich szkét wyzszych, uzupetni¢ mozna
o uczelnie wojewddztwa dolnoslaskiego lezace w niewielkiej odleglosci od granic wojewodztwa lubu-
skiego. Sg to: Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Glogowie, gorzowskie zamiejscowe oddziaty
Uniwersytetu Ekonomicznego we Wroctawiu i Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi
oraz Dolnoslaska Wyzsza Szkota Przedsigbiorczosci i Techniki w Polkowicach i Uczelnia Zawodowa
Zaglebia Miedziowego w Lubinie. Warto réwniez wlaczy¢ do niego Uniwersytet Europejski Viadrina
we Frankfurcie, na ktérym réwniez studiuje wielu mtodych Polakéow.
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potencjalnych kandydatéw na studia uniwersyteckie? Jak na przestrzeni analizowa-
nego okresu ksztaltowat sie odsetek przyje¢ na studia i podejmujacych studia? Jaka
jest dynamika struktury miejsca zamieszkania przyszlych studentow Uniwersytetu
Zielonogoérskiego? Jakimi kierunkami prowadzonymi na uniwersytecie sg zaintereso-
wani kandydaci na studentéw?

W badaniach zastosowano technike analizy dokumentéw. Obliczenia zostaly wyko-
nane w pakiecie statystycznym PS IMAGO. Baza, ktéra stanowita podstawowe zrédlo
danych powstata w efekcie prac Sekeji Rekrutacji Uniwersytetu Zielonogdrskiego.
Zawierala dane 33 159 kandydatéw na studia pierwszego stopnia i 12 885 na studia
drugiego stopnia.

Ze wzgledu na specyfike procedury rekrutacyjnej, w ktorej kandydat moze zltozy¢
dowolna liczbe podan na wybrane kierunki, baza kandydatow jest w istocie bazg skta-
danych aplikacji. Konieczne bylo zatem przyjecie pewnych kryteriéw definiujacych
jednoznacznie kandydata i studenta. W tym artykule okreslenia kandydat uzywa sie
do opisu osoby, ktora moze podja¢ nauke (lub nie) na jednym z kierunkéw, na ktére
aplikowala (ztozyla podanie). Pozytywnie zakonczony proces rekrutacji oznacza, ze
osoba ubiegajaca si¢ przyjecie na studia zyskuje status studenta. Nie jest to jednak row-
nowazne z rozpoczeciem przez kandydata ksztalcenia na danym kierunku. Przechodzac
z sukcesem przez proces rekrutacji na kilka kierunkéw kandydat wybiera na ogot jeden,
ktory bedzie studiowal. Poniewaz kandydaci nie zawsze zglaszaja swoje decyzje przed
rozpoczeciem pierwszego semestru, za studentow uznane zostaly te osoby, ktore bedac
przyjete na studia, nie stracily tego statusu w pierwszym semestrze studiow.

Dane do bazy wprowadzane byly tekstowo, zatem pierwszym etapem prac byto
ujednolicenie wpiséw i zakodowanie danych. W przypadku niektérych zmiennych
dokonano ich kategoryzacji. Klasyfikacji kierunkow studiéw prowadzonych na uni-
wersytecie dokonano wedlug Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Edukacji
(ISCED)+.

4 GRUPA KSZTALCENIE — Podgrupa pedagogiczna: Edukacja artystyczna w zakresie sztuki mu-
zycznej, Edukacja artystyczna w zakresie sztuki plastycznej, Edukacja techniczno-informatyczna,
Pedagogika, Wychowanie fizyczne; GRUPA NAUKA — Podgrupa biologiczna: Biologia, Ochrona srodo-
wiska; Podgrupa fizyczna: Astronomia, Fizyka; Podgrupa informatyczna: Informatyka, Informatyka
i ekonometria; Podgrupa matematyczna i statystyczna: Matematyka; GRUPA NAUKI HUMANISTYCZNE
1SZTUKA — Podgrupa artystyczna: Architektura wnetrz, Grafika, Jazz i muzyka estradowa, Malarstwo;
Podgrupa humanistyczna: Filologia angielska, Filologia germanska, Filologia polska, Filologia romarn-
ska, Filologia rosyjska, Filozofia, Historia; GRUPA NAUKI SPOLECZNE, GOSPODARKA I PRAWO — Podgrupa
dziennikarstwa i informacji: Informacja naukowa i bibliotekoznawstwo (od 2010/2011), Inzynieria
danych; Podgrupa spoteczna: Ekonomia, Kulturoznawstwo (od 2013/2014), Politologia, Socjologia,
Zarzadzanie; GRUPA TECHNIKA, PRZEMYSE, BUDOWNICTWO — Podgrupa architektury i budownictwa:
Architektura i urbanistyka, Budownictwo; Podgrupa inzynieryjno-techniczna: Automatyka i robo-
tyka, Biotechnologia, Elektronika i telekomunikacja, Elektrotechnika, Fizyka Techniczna, Inzyniera
biomedyczna, Mechanika i budowa maszyn; Podgrupa produkcji i przetwérstwa: Technologia drewna
(do 2010/2011), Zarzadzanie i inzynieria produkcji; GRUPA USLUGI — Podgrupa ochrony i bezpieczer-
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Uniwersytet Zielonogérski w roku akademickim 2009/2010 oferowal ksztalcenie
na 39 kierunkach na studiach pierwszego stopnia i 25 na studiach drugiego stopnia.
Wigkszo$¢ z nich prowadzona byta zaréwno w formie stacjonarnej, jak i niestacjonar-
nej. Po pieciu latach lista prowadzonych kierunkéw ulegla zmianie i przyszli studenci
mogli wybiera¢ z oferty 45 kierunkéw studiow licencjackich/inzynierskich i 24 magi-
sterskich. Przy czym kierunki niestacjonarne to okolo dwie trzecie oferty studiow
stacjonarnych.

Kandydaci na studia pierwszego stopnia

Aplikacje na kierunki studiow

Dynamika zainteresowania kierunkami prowadzonymina Uniwersytecie Zielonogorskim
na studiach pierwszego stopnia w zasadzie wpisuje sie w ogélnopolskie trendy prefe-
rencji kandydatéw na studia (Informacja... 2014) (tabela 1). W ciggu ostatnich lat rosnie
zainteresowanie kierunkami z grupy Technika, przemysl, budownictwo. Aplikacje
na te kierunki to w ostatniej rekrutacji jedna czwarta wszystkich skladanych podan.
Podobnie jak w calym kraju kandydaci chetnie aplikujg na kierunki z grupy Ksztalcenie.
Srednio prawie co piate ztozone podanie to podanie na kierunki podgrupy pedago-
gicznej. Nalezy jednak odnotowa¢, ze w ciagu ostatnich lat zainteresowanie pedagogika
systematycznie spada. Wsrdd aplikujacych na wszystkie kierunki udzial kandydatow
na pedagogike zmalal prawie o jedng trzecig (2009/2010 — 22% : 2013/2014 - 13%).
Coraz wigksza liczba podan na informatyke rekompensuje mniejsze zainteresowanie
innymi kierunkami z grupy Nauka. W ostatnich latach na staltym poziomie (ok. 14%)
utrzymuje sie liczba aplikacji na kierunki z grupy Nauk humanistycznych i sztuki.
Kazdego roku nieznacznie maleje’ zainteresowanie studiowaniem kierunkdéw z grupy
Nauki spoteczne, gospodarka i prawo, ktdre jednak (po kierunkach z grup Technika,
przemyst, budownictwo i Ksztalcenie) ciesza sie stosunkowo duza popularnoscis.
Pomimo wzmocnienia grupy Ustugi w rekrutacji 2011/2012 o0 nowy kierunek, kierunki
tej grupy rowniez tracg na popularnosci. W ostatnim roku ztozono na nie 12% aplikacji.
Natomiast z kazdym rokiem, szczeg6lnie za sprawg coraz wigkszej liczby chetnych na
pielegniarstwo, ro$nie liczba aplikacji na kierunki z grupy Zdrowie i opieka medyczna.
W skali uczelni w ostatnim roku to prawie 8% aplikacji.

stwa: Bezpieczenstwo i higiena pracy (od 2011/2012), Bezpieczenstwo narodowe; Podgrupa ochrony
srodowiska: Inzynieria srodowiska; GRUPA ZDROWIE I OPIEKA SPOLECZNA — Podgrupa medyczna:
Pielegniarstwo; Podgrupa opieki spolecznej: Praca socjalna (od 2011/2012).

5 W ostatniej rekrutacji ta grupa kierunkéw zostala poszerzona o kulturoznawstwo, ktére wzbu-
dzilo relatywnie duze zainteresowanie i podniosto ogdlny wskaznik procentowy grupy. Jednakze
studia na tym kierunku byly dla wielu kandydatéw studiami ,,drugiego wyboru”. Podjeta je okoto
jedna czwarta kandydatow.
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Tabela 1. Liczba aplikacji na kierunki prowadzone na studiach pierwszego stopnia

Grupa 2009/2010 | 2010/2011 | 2011/2012 | 2012/2013 | 2013/2014
Aplikacje ogdlem 8196 7915 6559 5629 4860
Ksztalcenie 25,8% 25,3% 19,4% 18,4% 18,1%
Pedagogiczna 25,8% 25,3% 19,4% 18,4% 18,1%
Nauka 9,0% 7,0% 8,0% 8,4% 8,2%
Biologiczna 4,4% 2,4% 2,0% 1,5% 1,9%
Fizyczna 0,4% 0,2% 0,3% 0,1% 0,2%
Informatyczna 3,5% 3,5% 4,6% 4,8% 5,3%
Matematyczna i statystyczna 0,7% 1,0% 1,0% 2,0% 0,9%
ie;l:ﬁ(}:umamstyczne 18,1% 13,8% 14,4% 14,6% 14,0%
Artystyczna 2,3% 1,7% 2,0% 2,3% 2,0%
Humanistyczna 15,8% 12,1% 12,4% 12,3% 12,0%
gN:sl;)l:)lc::l:r‘;::‘;zpanwo 15,3% 17,2% 14,3% 13,6% 16,3%
Dziennikarstwa i informacji 0,0% 1,3% 0,7% 0,7% 2,3%
Spoteczna 15,3% 15,9% 13,6% 13,0% 14,0%
:fﬂ::xﬁigzemys{’ 17,6% 23,4% 24,6% 25,1% 23,4%
Architektury i budownictwa 5,8% 8,2% 8,9% 8,0% 6,2%
Inzynieryjno-techniczna 7,3% 9,8% 10,8% 11,7% 12,6%
Produkgji i przetworstwa 4,5% 5,4% 4,9% 5,4% 4,6%
Uslugi 12,5% 10,1% 12,9% 13,2% 12,1%
Ochrony i bezpieczenstwa 9,1% 7,2% 10,0% 10,2% 9,3%
Ochrony $§rodowiska 3,4% 2,9% 2,9% 3,0% 2,8%
Zdrowie i opieka spoleczna 1,7% 3,1% 6,4% 6,7% 7,8%
Medyczna 1,7% 3,1% 5,3% 5,5% 6,4%
Opieki spolecznej 0,0% 0,0% 1,1% 1,2% 1,4%

Uniwersytet Zielonogorski jako alternatywa
dla lubuskich maturzystow
Po dynamicznym wzroécie w ostatnim dziesi¢cioleciu ubiegtego wieku wspotczynnik
skolaryzacji (netto) ustabilizowat si¢ w ostatnich latach na poziomie okoto 50% i kaz-
dego roku odnotowuje si¢ tylko jego niewielkie zmiany (Szkoty... 2014, s. 30). Stabilne
warto$ci tego wspolczynnika oznaczaja, Ze obecnie system szkolnictwa wyzszego nie
moze liczy¢ na wigcej studentéw, niz okoto polowa populacji dziewietnastolatkow.
Populacja ta jednak z roku na rok jest coraz mniej liczna® i w konsekwencji rowniez do
egzaminu maturalnego kazdego roku przystepuje coraz mniej uczniéw. Mniej maturzy-
stow oznacza mniejszg liczbe kandydatéw na studia. Liczbe potencjalnych kandydatow

6 W wojewodztwie lubuskim w ciggu ostatnich pieciu lat liczebnos¢ kategorii wiekowej 15-19
kazdego roku to okolo 95% liczebnosci z roku poprzedniego (Bazy... 2015).
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modyfikuja jednak osoby, ktére po egzaminie dojrzalosci, z réznych wzgledéw, nie
kontynuowaty nauki. Ich udzial jest jednak rézny wséréd kandydatow na studentow
studiow stacjonarnych i niestacjonarnych. Na Uniwersytecie Zielonogérskim stanowia
oni 30% kandydatéow na studia stacjonarne. Na studiach niestacjonarnych proporcja
jest odwrotna. Maturzysci z roku rekrutacji to okoto jedna trzecia kandydatow.

Najwi¢kszy potencjat pod wzgledem rozpoczecia studidw wyzszych ma z pewnos$cia
grupa maturzystow. Jej wielko$¢ réwniez najlatwiej oszacowaé, przywotujac liczby
przystepujacych do matury skorygowane o wspotczynnik zdawalnosci. Przyjmujac
jako punkt odniesienia tak wiasnie ustalong liczbe maturzystow, nalezy stwierdzi¢,
ze pomimo, iz Uniwersytet Zielonogdrski jest najwieksza uczelnia w wojewddztwie
lubuskim, wigkszo$¢ lubuskich maturzystow wybiera inne uczelnie. Do takiego wnio-
sku upowaznia odniesienie liczby maturzystow, ktorzy podjeli studia na Uniwersytecie
Zielonogorskim, do liczby maturzystow w wojewddztwie lubuskim oraz Zielonej Gorze
(tabela 2).

Tabela 2. Liczebnosci populacji maturzystow w wojewddztwie lubuskim i studentéw
Uniwersytetu Zielonogodrskiego z wojewodztwa lubuskiego

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Przystepujacy do matury* 9827 8582 8027 7801 7554
Zielona Gora 2035 1866 1830 1735 1733
Zdana matura** 7596 6979 6145 6423 6281
Zielonej Gora 1691 1608 1512 1536 1525
Studenci UZ (matura
w roku rekrutacji) 1518 1472 1296 1289 1323
Zielona Gora 347 295 238 259 273

* Przystepujacy do matury po raz pierwszy w roku rekrutacji. W rzeczywistosci egzamin maturalny skfa-
dajg réwniez osoby, ktore nie zdaly go w latach wczesniejszych lub chcg poprawi¢ swéj wynik. Zdajacy
po raz pierwszy stanowig kazdego roku okoto 85% przystepujacych do egzaminu dojrzatoéci (Wyniki...
2009, 2010, 2011, 2012, 2013).

** Wartosci obliczone na podstawie wspdtczynnikoéw zdawalno$ci wynoszacych w kolejnych latach dla
wojewodztwa lubuskiego i Zielonej Gory poczawszy od roku 2009 odpowiednio: 77,30% : 83,10%; 81,32%
: 86,20%; 76,55% : 82,60%; 82,34% : 88,53%; 83,15% : 88,00% (Raporty OKE 2009-2013).

Zrodto: opracowanie wlasne.

Odsetek lubuskich maturzystéw, ktérzy kontynuuja nauke na Uniwersytecie Zie-
lonogorskim ksztaltuje si¢ na poziomie 20%, zatem tylko co pigty maturzysta, ktory
ukonczyl szkole $rednig w wojewddztwie lubuskim podejmie studia na Uniwersytecie
Zielonogorskim. Na nieco nizszym poziomie (okoto 18%) ksztaltuje sie odsetek zielono-
gorskich maturzystow, ktdrzy wybieraja uniwersytet w rodzinnym miescie. Wskazniki
te w ciggu ostatnich pieciu lat utrzymuja si¢ na stalym poziomie. Co dziesigty student
z lubuskiego zdajacy mature w roku rekrutacji podejmuje studia niestacjonarne, jednak
do wyjatkowych nalezg sytuacje, kiedy zielonogérscy maturzysci wybieraja kontynu-
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owanie nauki w trybie niestacjonarnym. Pozostali lubuscy i zielonogdrscy maturzysci
wybieraja inne uczelnie lub nie podejmuja dalszej nauki. Ich proporcje nie sg jednak
dokladnie znane”.

Z raportu Instytutu Badan Edukacyjnych (Mobilnos¢... 2014) dotyczacego miedzy
innymi mobilnosci absolwentéw szkot srednich warunkowanej wyborami edukacyj-
nymi wynika, ze decentralizacja szkdt wyzszych jest postrzegana jako jeden z czynnikéw
sprzyjajacych wyborom uczelni w miejscu zamieszkania lub jak najblizej niego poto-
zonych. Wskazuje sig, ze jedynie co szosty maturzysta, decydujac sie na studia, podej-
muje je w innym wojewodztwie niz to, w ktérym uzyskal mature (s. 47). Informacje
dotyczace lubuskich maturzystow na tle wynikéw ogolnopolskiego raportu sktaniajg
do ostroznego wniosku o ponadprzecietnej mobilnosci Lubuszan, ktérzy w sytuacji
poréwnywalnych odlegtosci do Zielonej Gory i duzych o$rodkéw akademickich wybie-
rajg studia na bardziej renomowanych uczelniach.

Aplikacje, kandydaci, studenci

Kandydaci na stacjonarne studia pierwszego stopnia na Uniwersytecie Zielonogorskim
stanowig kazdego roku prawie trzy czwarte wszystkich kandydatéw na ten poziom stu-
diéw. Ta proporcja w ciggu ostatnich lat jest stosunkow stabilna i zblizona do struktury
studentow rozpoczynajacych ksztalcenie na poziomie wyzszym. Rézni si¢ jednak od
struktury aplikacji. Na ogét tylko jedno z pigciu podan to podanie na studia niesta-
cjonarne (tabela 3).

Tabela 3. Liczba aplikacji, kandydatow i studentéw (studia pierwszego stopnia)

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Aplikacje 8196 7915 6559 5629 4860
Stacjonarne 6426 6146 5154 4584 3923
Niestacjonarne 1770 1769 1405 1045 937
Kandydaci 5479 5264 4601 4042 3532
Stacjonarne 3841 3648 3301 3064 2646
Niestacjonarne 1638 1616 1300 978 886
Studenci 3188 3146 2775 2542 2492
Stacjonarne 2274 2255 2078 1978 1926
Niestacjonarne 914 891 697 564 566

Zrodto: opracowanie wlasne.

Przedstawione w tabeli dane pokazuja, ze liczba podan sktadanych na studia pierw-
szego stopnia systematycznie maleje. Podania zlozone przez kandydatéw w roku 2013/14
to tylko 60% aplikacji zlozonych w roku 2009/2010, przy czym wiekszy spadek widoczny

7 Poréwnanie wspdlczynnikéw skolaryzacji w grupie wiekowej maturzystow i studentéw pozwala
przypuszczad, ze wérdd maturzystéw okolo 55-60% to przyszli studenci.
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jest w liczbie podan na studia niestacjonarne. Przez okres pigciu lat ich liczba spadla
o ponad potowe.

Obecnie w procedurze rekrutacji dopuszcza si¢ przystapienie kandydata na stu-
denta do kilku rekrutacji. W konsekwencji liczba podan nie niesie petnej informacji
o tendencjach, a rzeczywista liczba kandydatow jest nizsza od liczby zlozonych podan
w zalezno$ci od tego, ile podan skladaja kandydaci. Jednakze na ogét wéréd osob skia-
dajacych podania na Uniwersytet Zielonogdrski najwiecej jest tych, ktore przystepuja
tylko do jednej rekrutacji. Taka strategia moze by¢ podyktowana pewnoscig uzyskania
indeksu na wybranym kierunku Uniwersytetu Zielonogdrskiego albo tez stanowi¢
rodzaj zabezpieczenia w razie niepowodzenia rekrutacji na inng uczelnie, w przypadku
kandydatéw ubiegajacych si¢ jednoczesnie o przyjecie do kilku szkél wyzszych. Odsetek
0s6b sktadajacych jedno podanie oscyluje na poziomie 65%®.

Ponad potowa kandydatéw (od 50% do 60%) na stacjonarne studia licencjackie/
inzynierskie ubiega si¢ o przyjecie na jeden kierunek. Okolo jedna trzecia aplikuje na
dwa kierunki studiéw. Co dziesigty kandydat sktada wiecej niz dwa podania®.

Wirod kandydatow na studia niestacjonarne réwniez dominujg osoby skladajace
jedno podanie, ale ich odsetek jest zdecydowanie wyzszy. Kazdego roku to okolo 93%. Na
poziomie 7% utrzymuje sie odsetek 0osob ubiegajacych si¢ o przyjecie na dwa kierunki.
Przypadki skladania wiecej niz dwdch podan sg jednostkowe i naleza do rzadkosci.

Opierajac sie na powyzszych danych, mozna stwierdzi¢, ze kandydaci na studentow
Uniwersytetu Zielonogorskiego raczej pozytywnie oceniaja swoje szanse w procesie
rekrutacji. Sktadajac jedno podanie, ponad potowa kandydatéw na studia stacjonarne
i prawie wszyscy kandydaci na studia niestacjonarne prawdopodobnie zakladajg, ze
postepowanie rekrutacyjne na wybrany kierunek w ich przypadku zakonczy sie sukce-
sem. Dzialania asekuracyjne, polegajace na aplikowaniu na wiecej kierunkdéw (najcze-
$ciej na dwa) pojawiaja si¢ zdecydowanie cze$ciej wsrdd kandydatow na studia stacjo-
narne. Chociaz, jak ujawnia wglad w dane z ostatnich rekrutacji, to wéréd kandydatow
na studia niestacjonarne czesciej ma miejsce sytuacja nieprzyjecia kandydata z powodu
braku miejsc (5%) niz na studiach stacjonarnych (2%). Jednak z perspektywy ogétu
kandydatéw obecnie do takich sytuacji w ogdle dochodzi stosunkowo rzadko.

8 Poniewaz kandydat na studenta moze aplikowa¢ na kilka kierunkéw prowadzonych zaréwno
w formie stacjonarnej, jak i niestacjonarnej, liczba kandydatéw w zasadzie powinna by¢ rozpatrywa-
na w ujeciu globalnym, tzn. bez podzialu na forme studidéw, aby unikng¢ w analizach dwukrotnego
uwzglednienia kandydata, ktéry ztozyl jednoczesnie podanie na studia stacjonarne i niestacjonarne.
Liczba takich 0sob nie przekraczala 35 w trzech ostatnich rekrutacjach. Wprawdzie wezesniej byto ich
prawie trzykrotnie wigcej, ale w skali catej uczelni stanowig oni znikomy utamek liczby kandydatow.
Natomiast wzigcie pod uwage tego podziatu pozwala dostrzec odmienne tendencje wsrdd aplikujacych
na studia stacjonarne i niestacjonarne.

9 Odsetek osob sktadajacych dokumenty na wigcej niz jeden kierunek na Uniwersytet Zielo-
nogorski jest nieco wyzszy niz odsetek osob deklarujacych w badaniach ogélnopolskich rozwazanie
studiéw na réznych kierunkach (36%) (Mobilnos¢... 2014, s. 51).
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Spelnienie przez kandydata kryteriéw rekrutacyjnych w obecnym systemie naboru
najczesciej oznacza, ze zostanie podjeta pozytywna decyzja o przyjeciu na studia.
W sytuacji jednak, kiedy przyszty student moze jednocze$nie aplikowa¢ na wiele kie-
runkéw, nawet na kilku réznych uczelniach, taki wynik postepowania rekrutacyjnego
nie daje uczelni pewnosci pozyskania nowego studenta. Szansa, ze przyjety student
podejmie studia, jest bowiem wypadkowg jego preferencji i wyniku innych postepowan
rekrutacyjnych, do ktérych przystapit.

Sposrdéd wszystkich kandydatow aplikujacych na studia na zielonogorskiej uczelni
wybralo je w ciggu ostatnich pigciu lat $rednio okoto 60%. Kandydaci na studia sta-
cjonarne nieco czesciej niz na niestacjonarne preferuja Uniwersytet Zielonogorski.
Wirod ubiegajacych sie o indeks na studiach stacjonarnych odsetek ten w ostatnich
latach systematycznie rosnie. W roku 2009/2010 wynosit 59%, natomiast w ostatniej
analizowanej rekrutacji prawie trzech z czterech kandydatéw (73%) podjelo studia na
Uniwersytecie Zielonogoérskim. Roéwniez kandydaci na studia niestacjonarne coraz
chetniej rozpoczynaja studia na uniwersytecie, na przestrzeni ostatnich pigciu lat ich
odsetek wzrdst z 56% o 12 punktéw procentowych.

Oznacza to, ze regularnie spada liczba osob, dla ktérych Uniwersytet Zielonogdrski
jest uczelnig drugiego wyboru. Mozna zatem przypuszczaé, ze rozpoczecie studiow na
Uniwersytecie Zielonogorskim to coraz czesciej wynik swiadomej decyzji, a nie rezultat
nieudanej rekrutacji na inng uczelnie¢. Pojawia si¢ rowniez prawidtowo$¢, ze im wigksza
liczba podan tym nieznacznie wiekszy odsetek podejmujacych studia.

Cechy demograficzne kandydatéw

Polozenie zielonogdrskiej uczelni na edukacyjnej mapie Polski powoduje, ze zaspokaja
ona przede wszystkim lokalne potrzeby edukacyjne. Wyniki analiz miejsca zamieszka-
nia kandydatow wpisuja si¢ w teze, ze mniejsze osrodki naukowe sg szansg na ksztatce-
nia na poziomie akademickim przede wszystkim dla mtodziezy z najblizej polozonych
miejscowosci. Blisko 80% kandydatow to osoby, ktérych staly adres zameldowania to
miasto lub wie§ w wojewodztwie lubuskim. Prawie co dziesigty kandydat pochodzi
z wojewddztwa dolnoslaskiego, a co dwudziesty z wielkopolskiego. Mieszkancy trze-
ciego o$ciennego wojewodztwa — zachodniopomorskiego, stanowig nieliczng grupe -
mniej niz 1% wszystkich kandydatéw. Osoby mieszkajace w innych wojewodztwach
rzadko wybieraja studia na Uniwersytecie Zielonogdrskim. Ich udzial w zaleznosci od
wojewodztwa ksztaltuje si¢ na poziomie 0,1-0,4%. Kandydaci deklarujacy staly adres
poza granicami Polski to nie wiecej niz 0,1%.

Biorac pod uwage dynamike struktury miejsca zamieszkania kandydatow, mozna
stwierdzi¢, ze zielonogorska uczelnia w coraz wigkszym stopniu staje sie uczelnia
Lubuszan. Ich udzial wiréd wszystkich chetnych na studia w Zielonej Gorze w ciagu
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ostatnich lat stale ro$nie. Na poczatku dekady stanowili oni 77% kandydatow, natomiast
w ostatniej rekrutacji 83%. Jednocze$nie w przypadku wojewodztw dolno$laskiego
i wielkopolskiego mamy do czynienia z odptywem kandydatéw. Udzial kandydatow
z wojewddztwa dolnoslaskiego wynoszacy 14% na poczatku badanego okresu spadt
w ciagu pigciu lat o 4 punkty procentowe. W tym okresie systematycznie malaly réwniez
odsetki kandydatéw z wojewddztwa wielkopolskiego (z 5,1% do 3,8%) i zachodniopo-
morskiego (z 0,9% do 0,4%).

Lubuscy kandydaci na studia to przede wszystkim mieszkancy miast. Jednak z kaz-
dym rokiem ta przewaga nieznacznie maleje. Na przestrzeni ostatnich pieciu lat odsetek
mieszkancow wsi wzrést o 5% do poziomu 37% w roku 2013/2014. Wérod kandydatow
z wojewodztwa lubuskiego co piaty to zielonogoérzanin. Kandydaci z drugiego co do
wielko$ci miasta regionu Gorzowa Wielkopolskiego stanowig jednak tylko 1% osob,
ktore cheg rozpoczaé nauke na Uniwersytecie Zielonogdrskim. Poza tym wsrod kandy-
datéw najwiekszy udzial maja kandydaci z Nowej Soli (6%), Zar (5%) oraz Sulechowa,
Zagania, Swiebodzina i Krosna Odrzanskiego (po okoto 3%). Pozostali mieszkajacy
w miastach stanowig okolo jedng pigta wszystkich kandydatow z wojewddztwa lubu-
skiego. Strukture kandydatéw ze wzgledu na miejsce zamieszkania w wojewddztwie
lubuskim cechuje wysoka stabilnos¢. Odchylenia od srednich wartosci dla pieciu ostat-
nich lat nie przekraczajg 2%.

Na studia pierwszego stopnia na Uniwersytecie Zielonogérskim nieco czg$ciej apli-
kuja kobiety. Wéréd wszystkich kandydatéw kazdego roku stanowig one okolo 55%.

Kandydaci na studia drugiego stopnia

Aplikacje na kierunki studiow
Zainteresowanie kierunkami studiéw wsrod kandydatow na studia drugiego stopnia na
Uniwersytecie Zielonogdrskim jest nieco odmienne od preferencji sktadajacych aplika-
cje na studia nizszego poziomu. Przed wszystkim odnotowac¢ nalezy silng pozycje kie-
runkoéw Ksztalcenie z wiodacg wsérod nich pedagogika. Odsetek podan na pedagogike
to okolo jedna trzecia wszystkich aplikacji na studia drugiego stopnia. Co pigte podanie
skladane jest na kierunki z grupy Technika, przemyst, budownictwo. Atrakcyjnos¢ tych
kierunkow rosnie przede wszystkim za sprawa kierunkow z podgrupy Architektury
i budownictwa oraz kierunku Mechanika i budowa maszyn (podgrupa inzynieryjno-
-techniczna). Za wzrost zainteresowania w ostatnich latach kierunkami z grupy Ustugi
odpowiada uruchomienie w naborze 2011/2012 kierunku bezpieczenstwo narodowe.
Jego popularnos¢ spadla jednak w ostatnim roku.

Wirdd kierunkodw, na ktore chetnie aplikuja kandydaci na studia drugiego stopnia
stosunkowo wysoko lokuja si¢ kierunki grupy Nauki spoleczne, gospodarka i prawo. Ich
popularno$¢ jednakze stopniowo maleje. W ciggu ostatnich pieciu lat liczba aplikacji
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na kierunki spoteczne spadta o jedng trzecia. Na zblizonym poziomie mozna odnoto-
wad rowniez spadek zainteresowania kierunkami z grupy Nauka. Coraz mniejszy jest
réwniez udzial kierunkow z grupy Nauki humanistyczne i sztuka. Zainteresowanie
tymi kierunkami spadto prawie o polowe.

Wirdd sktadanych co roku aplikacji na studia drugiego stopnia na Uniwersytecie
Zielonogorskim nie znajduja tak wyraznego odzwierciedlenia trendy ogdlnopolskie.
Jedynie zainteresowanie kandydatow studiami pedagogicznymi pozostaje na wysokim
poziomie. W szczegdlny sposéb nie wyrdzniajg sie jednak kierunki z grupy Nauka
i Technika, przemyst, budownictwo, ktdre cieszg sie duzym powodzeniem wéréd kan-
dydatéw na studia pierwszego stopnia.

Tabela 4. Liczba aplikacji na kierunki prowadzone na studiach drugiego stopnia

Grupa 2009/2010 | 2010/2011 | 2011/2012 | 2012/2013 | 2013/2014
Aplikacje ogdélem 2454 2674 2593 2755 2409
Ksztalcenie 25,79% 28,50% 33,20% 36,23% 33,91%
Pedagogiczna 25,79% 28,50% 33,20% 36,23% 33,91%
Nauka 13,41% 12,60% 9,29% 7,66% 5,60%
Biologiczna 8,15% 6,88% 5,21% 3,88% 2,62%
Fizyczna 0,20% 0,15% 0,31% 0,18% 0,12%
Informatyczna 3,67% 4,79% 3,16% 2,98% 2,08%
Matematyczna i statystyczna 1,39% 0,79% 0,62% 0,62% 0,79%
i&;l:}:;{ilumamstyczne 14,71% 11,89% 8,95% 10,93% 8,76%
Artystyczna 0,45% 0,49% 0,77% 0,47% 0,46%
Humanistyczna 14,26% 11,41% 8,18% 10,45% 8,30%
?:;’lggfrfﬁzplﬁwo 30,68% 26,07% 19,75% 17,28% 18,35%
Spoleczna 30,68% 26,07% 19,75% 17,28% 18,35%
:ﬁfi}:xl;?;gzemysh 12,31% 18,18% 17,35% 15,35% 20,05%
Architektury i budownictwa 3,63% 6,54% 6,59% 5,34% 9,55%
Inzynieryjno-techniczna 3,46% 6,02% 7,33% 7,77 % 7,68%
Produkgji i przetworstwa 5,22% 5,61% 3,43% 2,25% 2,82%
Uslugi 3,10% 2,77% 11,45% 12,56% 13,33%
Ochrony i bezpieczenstwa 3,10% 2,77% 2,47% 2,58% 4,52%
Ochrony srodowiska 0,00% 0,00% 8,99% 9,98% 8,80%

Zrédto: opracowanie wlasne.

Uniwersytet Zielonogorski jako alternatywa
dla absolwentow studiéw pierwszego stopnia
Przez ostatnie pig¢ lat liczba absolwentéw studiéw pierwszego stopnia Uniwersytetu
Zielonogodrskiego oscyluje wokot dwdch tysiecy osob. Od roku 2011/2012 zarysowuje
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sie jednak tendencja spadkowa. Wérod absolwentow uniwersytetu maleje odsetek
0so6b konczacych studia niestacjonarne. W roku 2013/2014 stanowili oni jedng czwarta
wszystkich konczacych studia (25%), podczas gdy jeszcze pie¢ lat temu byta to prawie
polowa opuszczajacych mury uczelni licencjatéw i inzynieréw (44%). Jednym z powo-
déw zmiany tej proporcji by¢ moze malejaca liczba kierunkéw studidw pierwszego stop-
nia, na ktérych mozna bylo podjaé ksztalcenie w formie studiéw niestacjonarnych.
Tabela 5. Liczebnosci populacji absolwentow studiéw pierwszego stopnia i studentow,

ktorzy w roku uzyskania dyplomu rozpoczeli studia drugiego stopnia
na Uniwersytecie Zielonogdrskim

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
A.bsolwenci studi(")w 1906 1994 2295 2246 2219
pierwszego stopnia UZ
Stacjonarne 1069 1229 1353 1523 1658
Niestacjonarne 837 765 942 723 561
iyt | e [ ow [ we [ ey [ e
Absolwenci UZ 1086 1186 1142 1309 1224

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

,Twardy elektorat” Uniwersytetu Zielonogorskiego wérod studentéw konczacych
studia z dyplomem licencjata lub inzyniera zielonogorskiej uczelni to ponad potowa
absolwentow. Kazdego roku srednio 40% absolwentéw studiéw pierwszego stopnia
wybiera dalsze ksztalcenie na studiach stacjonarnych i15% na niestacjonarnych studiach
drugiego stopnia na Uniwersytecie Zielonogdrskim.

Tabela 6. Odsetek absolwentéw Uniwersytetu Zielonogérskiego, ktérzy w roku uzyskania dyplomu
rozpoczeli studia drugiego stopnia na Uniwersytecie Zielonogdrskim

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Stacjonarne 39% 42% 36% 45% 43%
Niestacjonarne 18% 18% 14% 13% 12%

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Nie ma jednak danych pozwalajacych stwierdzi¢, w jakim zakresie wraz ze zmiang
poziomu ksztalcenia zmienia sie tez i jego forma. Mozna jedynie przypuszczaé, ze
zmiany te dotyczg niewielkiego odsetka kontynuujacych studia i czedciej absolwenci
studiow stacjonarnych decyduja si¢ na studia niestacjonarne niz odwrotnie. To zastrze-
zenie poprzedza prezentacj¢ kolejnych ustalen. Odnoszac liczby studentéw studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych drugiego stopnia, ktérzy uzyskali dyplom w roku
rekrutacji na Uniwersytecie Zielonogdrskim, odpowiednio do liczby absolwentéw
licencjackich studiéow stacjonarnych i niestacjonarnych w danym roku uzyskujemy
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informacje, ze okoto 60% absolwentéw studidéw stacjonarnych i 40% niestacjonarnych
w tym samym roku rozpoczyna studia magisterskie na Uniwersytecie Zielonogérskim
(przy nieuwzglednianiu faktu, ze przy przejsciu na wyzszy poziom ksztalcenia moze
zmienic sie jego forma). Wskazniki te pozwalajg na ostrozne stwierdzenie, ze cze$ciej
studenci studiow stacjonarnych pozostajg ,wierni” swojej uczelni. Trudno jednak
oszacowa(, jak rozkladaja sie w grupie absolwentow studiéw proporcje innych mozli-
wych zyciowych wyboréw: kontynuowanie nauki na innych uczelniach lub porzuce-
nie $ciezki edukacji. Jest przy tym bardzo prawdopodobne, Ze proporcje te roznig si¢
wérdd absolwentow studidow stacjonarnych i niestacjonarnych. Pewna wiedze na ten
temat niosg opracowania po$wigcone losom absolwentéw, jednak przyjmowana w nich
metodologia na ogét wyklucza uogélnianie uzyskanych wynikow.

Aplikacje, kandydaci, studenci

Z oferty studiéw drugiego stopnia prowadzonych na uniwersytecie chca skorzystaé
przede wszystkim absolwenci zielonogorskiej uczelni. Wsréd kandydatow odsetek
licencjatow i inzynierdéw z dyplomem zielonogdrskiej uczelni systematycznie ro$nie.
W pierwszej analizowanej rekrutacji wynosil 63%, w ostatniej 78%. Podobna tendencje
mozna odnotowaé wérdd osob, ktore zdecydowaly sie rozpoczaé nauke na studiach
drugiego stopnia. Wigkszo$¢ studentéw pierwszego roku to absolwenci Uniwersytetu
Zielonogoérskiego. W ciagu ostatnich pieciu lat ich odsetek wzrést o 17% i w roku aka-
demickim 2013/2014 wynosit 75%.

Pozostali kandydaci na studia magisterskie (jak réwniez w konsekwencji stu-
denci) to przede wszystkim absolwenci uczelni zawodowych majacych swoje siedziby
w matlych osrodkach akademickich. Wsrdéd nich najliczniej reprezentowang uczelnia
jest Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Sulechowie. Jednak udzial absolwentow
tej uczelni (zaréwno wéréd kandydatdw, jak i studentéw) z roku na rok maleje. W ciggu
ostatnich pigciu lat zmniejszyt sie trzykrotnie (2 16% do 5%). Maleja réwniez grupy kan-
dydatow z Panstwowych Wyzszych Szkét Zawodowych z Legnicy, Gorzowa i Glogowa
oraz z Luzyckiej Szkoly Wyzszej w Zarach i Uczelni Zawodowej Zaglebia Miedziowego
w Lubinie. Na zblizonym poziomie (2%) utrzymuje sie liczba absolwentéw Karkonoskiej
Panstwowej Szkoly Wyzszej w Jeleniej Gorze (dawnej Kolegium Karkonoskiego).
W ciggu analizowanego okresu zaréwno wsrdd kandydatéw, jak i rozpoczynajacych
studia absolwenci innych uczelni stanowili kazdego roku od 11 do 13%.

Z przedstawionych danych wynika, ze coraz bardziej ro$nie rola samego Uniwersytetu
Zielonogorskiego, maleje natomiast znaczenie lokalnych uczelni zawodowych jako
»zaplecza” kandydatow na studia uniwersyteckie drugiego stopnia. Udziat absolwen-
tow tych uczelni w ciggu pieciu lat zmniejszyt sie bowiem prawie dwukrotnie: w roku
2009/2010 wynosil 27%, a w 2013/2014 13%. Przyczyn tego zjawiska mozna z jednej
strony upatrywa¢ w coraz mniejszej liczbie absolwentow studiow pierwszego stopnia
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tych uczelni, z drugiej w sukcesywnie poszerzanej ofercie studiow drugiego stopnia
uczelni zawodowych, ktorych wiekszos$¢, rozpoczynajac dziatalno$é, ksztalcita wytacz-
nie na poziomie studiéw pierwszego stopnia. W efekcie tych progresywnych dziatan
podmiotdéw edukacyjnych studenci coraz czgsciej majg szanse kontynuowac nauke na
tej samej uczelni, ktorg wybrali na studia licencjackie, tym samym rezygnujac z ubie-
gania si¢ o uniwersytecki indeks zielonogérskiej uczelni.

Liczba aplikacji, kandydatow i studentéw na studiach drugiego stopnia nie wykazuje
wyraznej tendencji. Fluktuacje dotyczg zaréwno spadku, jak i wzrostu analizowanych
wartosci. Jednak w ostatnim roku wyraznie w stosunku do poprzedniej rekrutacji spadla
liczba chetnych do podjecia studiow oraz samych studentow (tabela 7).

Tabela 7. Liczba aplikacji, kandydatéw i studentéw (studia drugiego stopnia)

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Aplikacje 2454 2674 2593 2755 2409
Stacjonarne 1225 1362 1501 1818 1621
Niestacjonarne 1229 1312 1092 937 788
Kandydaci 2280 2483 2287 2362 2008
Stacjonarne 1100 1218 1233 1470 1251
Niestacjonarne 1180 1265 1054 892 757
Studenci 1937 2130 1978 2064 1781
Stacjonarne 1014 1110 1143 1348 1178
Niestacjonarne 923 1020 835 716 603

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Kandydaci na studentéw studiéw magisterskich rzadziej niz aplikujacy na studia
licencjackie korzystaja z mozliwosci sktadania dokumentéw na rézne kierunki studiow.
Wigkszo$¢ z ubiegajacych sie o indeks sktada jedno podanie™.

Liczba tych 0sob jednak w kolejnych latach maleje. Tendencja ta szczegolnie wyraz-
nie zaznacza si¢ wérdd kandydatéw na studia stacjonarne. W 2009/2010 roku jedno
podanie zlozylo 90% o0sob, ktére chcialy kontynuowac ksztalcenie, a w roku 2013/2014
odsetek ten spadt o 18 punktow procentowych. W ciggu tego okresu wzrdst natomiast
trzykrotnie (z 9% do 28%) odsetek kandydatow, ktorzy pozostawili sobie wybor spo-
$réd dwoch kierunkdw. Inaczej sytuacja przedstawia si¢ wéréd kandydatéw na studia
niestacjonarne. Prawie wszyscy ubiegaja sie o indeks na jednym kierunku studiéw.
Odsetek 0s6b, ktore sktadajg wylacznie jedno podanie w ciggu pieciu lat ksztattowat si¢
na zblizonym poziomie i wynosilt 96%. Coraz mniej liczna jest grupa oséb sktadajacych

10 Podobnie jak w przypadku studiéw pierwszego stopnia struktura studentow ze wzgledu
na liczbe podan zostanie podana z uwzglednieniem formy studiéw. Kandydaci na studia drugiego
stopnia rowniez rzadko aplikujg jednocze$nie na studia stacjonarne i niestacjonarne. W ciagu pigciu
lat podania na studia w dwdch formach ztozylo facznie 142 kandydatéw, a ich liczba kazdego roku
spadala o okoto 10 0s6b.
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na studia drugiego stopnia wiecej niz dwa podania. Zaréwno na studiach stacjonarnych
jak i niestacjonarnych naleza one do wyjatkow.

Poniewaz wsrod wszystkich aplikacji na studia stacjonarne coraz wiekszy udziat
majg podania 0sdb wybierajacych dwa kierunki, zatem odnotowywany spadek ogolnej
liczby podan w dwojnaséb przeklada sie na rzeczywista coraz mniejsza liczbe studentow.
W obecnym systemie naboru, kiedy liczba ztozonych aplikacji jest w rzeczywistosci
wyzsza niz liczba kandydatow, a liczba kandydatéw, ktorzy z sukcesem przechodza
przez proces rekrutacji, nie moze by¢ utozsamiana (nawet w przyblizeniu) z liczbg
0sob, ktdre podejma studia, najistotniejsza informacj¢ niosg wskazniki dotyczace
kandydatéw podejmujacych studia.

W ciagu ostatnich pieciu lat srednio nieco ponad czterech na pigciu (87%) kandy-
datéw na studentéw (bez wzgledu na liczbe zlozonych aplikacji) rozpoczyna w finale
procesu rekrutacyjnego studia na Uniwersytecie Zielonogérskim. Dla studiow sta-
cjonarnych wskaznik ten wynosi 92%, dla studiéw niestacjonarnych 80% i warto$ci
te pozostaja na zblizonym poziomie w ciggu ostatnich lat (odchylenia nie sg wigksze
niz 2%). Wydaje sie, ze wartos$ci tych wskaznikoéw wérdd osob ubiegajgcych sie o przy-
jecie na studia stacjonarne i niestacjonarne wymagaja odmiennej interpretacji. Mozna
przypuszczaé, ze w przypadku kandydatéw na studia stacjonarne rezygnacja z podjecia
studiéw na ogot (czesciej niz zaistnienie sytuacji Zyciowej uniemozliwiajacej kontynu-
owanie nauki) oznacza, ze kandydat wybral inng uczelnie, o indeks ktdrej sie ubiegat.
Zatem prawie dla co dziesigtej osoby skladajacej podanie o przyjecie na studia stacjo-
narne drugiego stopnia Uniwersytet Zielonogorski jest uczelnig drugiego wyboru.

Natomiast w przypadku odplywu kandydatow, ktorzy ztozyli podania na studia
niestacjonarne jako przyczyne niepodjecia ksztalcenia nalezatoby wskazaé raczej na
uwarunkowania wynikajace z sytuacji zyciowej. Jak wcze$niej wspomniano, sytuacje
nieprzyjecia na studia niestacjonarne z powodu niespetnienia wymogéw postepowania
rekrutacyjnego sg sporadyczne i przyszli studenci, wybierajac studia niestacjonarne,
nie zakladaja raczej porazki w procesie rekrutacji (przemawia za tym chociazby to, ze
96% z nich sktada tylko jedno podanie). Zatem niepodjecie przez kandydata studiow
wydaje sie mie¢ inne przyczyny niz wybor studiéw na innej uczelni.

Cechy demograficzne kandydatéw

Z perspektywy struktury miejsca zamieszkania kandydatow na studia drugiego stopnia
réwniez uwidacznia si¢ lokalny charakter uniwersytetu. W ostatnich latach kandy-
daci z wojewodztwa lubuskiego to ponad 70% wszystkich osob, ktore chciaty podja¢
studia na uniwersytecie. W analizowanym okresie wskaznik ten sukcesywnie ro$nie.

11 Odrzucone aplikacje z powodu braku miejsc lub niespelniania wymogdw to okolo 0,5% wszyst-
kich sktadanych podan na studia stacjonarne i 1% wérdd tych skladanych na studia niestacjonarne.
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W roku 2009/2010 wynosil 68%, natomiast w 2013/2014 wzrdst do 75%. W konsekwencji
odnotowuje sie zmniejszenie odsetka 0sob chcacych podja¢ nauke w Zielonej Gorze
z wojewddztw o$ciennych: dolnoslaskiego (o 4%) i wielkopolskiego (o 3%). Wsréd
wszystkich kandydatéw udzial os6b zamieszkujacych w innych wojewodztwach jest
niewielki i na ogot nie przekracza 0,2%, a w przypadku wojewddztwa zachodniopo-
morskiego 0,6%.

Lubuscy kandydaci na studentéw to $rednio prawie dwukrotnie cze¢sciej mieszkancy
miast (68%) niz wsi (32%). Jednak udzial mieszkancéw miast wsrod aplikujacych na
studia zmalal w ciggu ostatnich lat o 8 punktéw procentowych i w ostatniej rekrutacji
wynosil 64%. Prawie co czwarty kandydat (24%) jest mieszkancem Zielonej Gory, przy
czym udzial zielonogérzan kazdego roku nieznacznie spada (okoto 1%). Sposrod pozo-
stalych miast najwiecej 0s6b jest z Nowej Soli, Zagania i Sulechowa (po ok. 4%) oraz
z Zar, Krosna Odrzanskiego i Swiebodzina (po okolo 3%). Z pozostatych miast woje-
wodztwa lubuskiego pochodzi $rednio co piaty (21%) starajacy sie o indeks. Na zielo-
nogorska uczelnie bardzo rzadko (niewiele ponad 1% kandydatéw) aplikuja mieszkancy
Gorzowa Wielkopolskiego. Pokazuje to wyraznie, Ze uczelnie w mniejszych osrodkach
akademickich w maly stopniu mogg liczy¢ na przysztych studentéw wywodzacych sie
z innych miast akademickich, a ich kandydaci na studia to mieszkancy miejscowosci,
w ktorych nie funkcjonuja uczelnie wyzsze prowadzace ksztalcenie pozwalajace na
zdobycie tytutu magistra.

Czgsciej o indeks na Uniwersytecie Zielonogorskim ubiegaja sie kobiety niz mez-
czyzni. Ich udzial w ostatnich pieciu latach ksztaltowal si¢ na poziomie okolo 63%
i tylko nieznacznie si¢ wahal.

Podsumowanie

Zaprezentowane ustalenia pokazuja, ze Uniwersytet Zielonogdrski doswiadcza tych
samych zjawisk, ktore obserwowane sg na innych uczelniach. Globalne procesy, ktore
dotyczg rynku edukacyjnego majg tu swoj wymiar lokalny. Symptomy przemian
widoczne sg przede wszystkim w zmniejszajacej si¢ liczbie aplikacji, a w konsekwencji
kandydatow i studentéw. Réwniez w strukturze aplikacji sktadanych na studia mozna
odnalez¢ ogélnopolskie trendy. Szczegélnie sg one wyrazne wsrod preferencji kandy-
datoéw na studia pierwszego stopnia, wybierajacych coraz chetniej kierunki techniczne.

Z kazdym rokiem maleje liczba aplikacji sktadanych na studia pierwszego stopnia.
Proporcjonalnie ro$nie odsetek podejmujacych studia w stosunku do liczby kandyda-
tow. Ten wzrost nie rekompensuje jednak skutkow nizu demograficznego i kazdego
roku mniejszej liczby maturzystow. Tym samym wcigz odnotowywany jest spadek
liczby kandydatéw i podejmujacych studia pierwszego stopnia. Niewatpliwie wplyw
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na pozycj¢ Uniwersytetu Zielonogdrskiego na rynku edukacyjnym ma réwniez oferta
edukacyjna (i kondycja) innych lubuskich (a nawet dolnoslaskich) szkét wyzszych ofe-
rujacych ksztalcenie na poziomie zawodowych. Biorac jednak pod uwage, ze ksztalcenie
na Uniwersytecie Zielonogorskim wybiera jedynie co piaty lubuski maturzysta, wydaje
sie, ze mimo konkurencji innych uczelni mozliwe jest zwigkszenie tego wskaznika.

Nieco bardziej pozytywny obraz wylania sie z danych dotyczacych naboru na studia
drugiego stopnia, chociaz w rekrutacjach 2011/2012 i 2013/2014 w poréwnaniu z rekru-
tacjami z poprzednich lat nastapil spadek liczby aplikacji. Wiekszos$¢ kandydatéw
na studia drugiego stopnia to absolwenci Uniwersytetu Zielonogérskiego. Ich liczbe
ogranicza z pewnoscig fakt, ze liczba prowadzonych kierunkéw na poziomie studiéw
drugiego stopnia jest ubozsza niz liczba kierunkéw prowadzacych do uzyskania tytutu
licencjata lub inzyniera.

Interpretacja uzyskanych wynikéw moze wzmacniac tezg, ze Uniwersytet Zielono-
gorski to przede wszystkim uczelnia odpowiadajaca na potrzeby edukacji na poziomie
wyzszym mieszkancow wojewodztwa lubuskiego. Wiekszo$¢ chetnych do zdobycia
indeksu zielonogorskiej uczelni to absolwenci lubuskich szkot $rednich i wyzszych
pozwalajacych na uzyskanie tytulu licencjata lub inzyniera. Zaréwno wsréd wybiera-
jacych sie na studia pierwszego i drugiego stopnia $rednio jedynie jeden na pieciu jest
mieszkanicem innego wojewddztwa. Odnotowuje si¢ przy tym stopniowo zmniejszajacy
sie udzial kandydatéw z odleglejszych regionéw Polski. W konsekwencji Uniwersytet
Zielonogorski ksztalci przede wszystkim studentéw pochodzacych z wojewddztwa
lubuskiego. W sytuacji stosunkowo nisko ocenianej mobilnosci studentéw w Polsce,
ten wynik oznacza, ze w przyszlosci jeszcze trudniej bedzie pozyska¢ osoby zaintere-
sowane studiami w Zielonej Gérze z innych wojewddztw. Jednoczesnie dzigki coraz
wigkszej i bardziej zréznicowanej ofercie kierunkéw studiéw zaréwno na poziomie
pierwszego, jak i drugiego stopnia zwieksza si¢ atrakcyjnos¢ mniejszych uczelni poto-
zonych wzglednie blisko Zielonej Géry. Oznacza to, Ze Uniwersytet Zielonogorski
moze utraci¢ cze$¢ potencjalnych kandydatéw z wojewddztwa lubuskiego na rzecz
tych szkot wyzszych, ktore aktywnie dziatajg w kierunku poprawy swojej pozycji na
rynku ustug edukacyjnych.

Niekorzystny z punktu widzenia uniwersytetu proces malejacej liczby kandydatow
przekladajacej sie na coraz mniejszg liczbe studentéw ma powstrzyma¢ dostosowy-
wanie oferty kierunkéw do zmieniajacych si¢ potrzeb rynku edukacyjnego. W roku
akademickim 2014/2015 Uniwersytet Zielonogorski zwigkszyt oferte studiow pierwszego
stopnia o 9 nowych kierunkéw na studiach stacjonarnych i 5 na niestacjonarnych.
Wprowadzone zostaly réwniez jednolite studia magisterskie (stacjonarne i niestacjo-
narne) na dwoch kierunkach: prawo i psychologia, ktére wysoko lokuja si¢ na listach
popularnoéci wybieranych studiéw (Informacja... 2013). Oferta studiéw drugiego stop-
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nia poszerzyla si¢ o 4 nowe kierunki, z ktérych trzy uruchomione zostaly réwniez
w formie studiéw niestacjonarnych. Pojawila sie takze propozycja studiéw 30 plus,
40 plus obejmujaca 6 kierunkéw studiow pierwszego stopnia i 3 drugiego stopnia.

Na efekty tych dzialan trzeba jednak poczekaé. By¢ moze pozwolg one wigkszej
liczbie przyszlych studentéw wybraé z oferty wielu uczelni propozycje Uniwersytetu
Zielonogorskiego, co w konsekwencji przetozy si¢ na wyhamowanie niekorzystnej ten-
dencji spadku liczby kandydatow. Tym samym pojawi sie szansa, ze stabilne - jednak
stosunkowo niskie — w ostatnich latach wspdtczynniki udzialu maturzystow lubuskich
i zielonogorskich oraz absolwentow studiow pierwszego stopnia wsrod przyszlych stu-
dentéw Uniwersytetu Zielonogoérskiego zmienig sie na korzys¢ tej najwiekszej lubuskiej
uczelni.
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UNIVERSITY OF ZIELONA GORA TOWARDS THE CHANGE
IN THE EDUCATION MARKET. A COMPARATIVE ANALYSIS OF THE DYNAMICS
OF THE NUMBER OF APPLICANTS IN THE YEARS 2009/2010-2013/2014

Summary

The article discusses the analysis of the dynamics of the number of applicants to the University of
Zielona Goéra in the last five years (2010-2014). The context of the analyses was set by the transfor-
mation of the higher education and demographic changes shaping the situation in the education
services market at the higher level.

The aim of the research was to describe the dynamics of the number of applicants to study at the
University of Zielona Gora as well as to trace changes occurring in the structure of chosen charac-
teristics of applicants and their strategies. The following questions were asked: How did the number
of the applicants to the first and second cycle studies change in the background of the whole com-
munity of potential applicants to the University? How was the percentage of students accepted to
university and those who undertook studies shaped throughout the analysed period of time? What is
the dynamics of the structure of the place of residence of future students at the University of Zielona
Gora? Which specialisations available at the University of Zielona Géra are the most attractive for
applicants? The research allowed to state that the University of Zielona Gora experiences the same
phenomena that occur at other universities. Global processes concerning the education market have
here their local dimension. The symptoms of changes are mostly noticeable in the diminishing number
of applications which in turn decides on the number of applicants and finally students. Additionally,
in the structure of submitted applications one may see all-Poland trends. They are particularly visible
among the preferences of applicants to the first cycle studies choosing technical specialisations more
and more often.
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STUDENT Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA W PRZESTRZENI
SZKOLY WYZSZE] - POMIEDZY PEDAGOGIKA DEUGU
A PEDAGOGIKA WSPOLNOTOWOSCI

Wprowadzenie

W ostatnich dwdch dekadach sytuacja 0séb z niepelnosprawnoscig studiujacych na
wyzszych uczelniach ulegla widocznej poprawie. W znacznej mierze znikly bariery
architektoniczne, zostala wdrozona koncepcja wielostronnego wsparcia (poczawszy
od wzbogacania bazy specjalnych $rodkéw dydaktycznych po powszechny udzial asy-
stentéw wspomagajacych proces studiowania). Nie moze wiec dziwié, ze zwiekszylta sie
liczba studentéw niepelnosprawnych realizujacych studia na wielu kierunkach. Wydaje
sie wiec, ze jeden z waznych warunkdow stuzacych integracji spolecznej i poprawie jako-
$ci zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia — jakim jest podniesienie ich wyksztalcenia — jest
konsekwentnie realizowany. Trudno jednak zaprzeczy¢, ze fizyczna obecno$¢ jedynie
uruchamia mechanizm integracji, a sama jej istota (w omawianym przypadku zwigzana
z faktycznym nabywaniem wyksztalcenia rozumianego nie tylko w sensie uzyskanych
tytuléw zawodowych) kreuje si¢ na innych plaszczyznach: normatywnej, funkcjonalnej,
komunikatywnej i kulturowej. Naturalnie urzeczywistniana integracja fizyczna stanowi
punkt wyjscia w organizacji proceséw zaspokajana brzegowych warunkow studiowania,
zwigzanych ze znoszeniem najprostszych barier (dostepnosciag architektoniczng prze-
strzeni, mozliwo$ciami technicznymi dostepu do Zrédel wiedzy czy fizycznym wspar-
ciem asystenta). Natomiast kluczowg role w normalizowaniu okolicznosci studiowania
0s6b z niepelnosprawnosciami odgrywaja inne czynniki w tradycyjnym ujeciu faczone
z wsparciem nieformalnym i znoszeniem barier mentalnych. To one pozwalaja pelniej
wlacza¢ omawiang grupe studentow we wspdlnote akademicka i znosi¢ ich subtelng
dyskryminacje, minimalizujgc dzialania pozorowane.

W artykule stawiam tezg, ze intensywnie kreowane wsparcie instytucjonalne pro-
wadzi do ujawniania sie¢ innych barier ulokowanych w §wiadomosci wykltadowcow
i studentéw petnosprawnych. Ich istota jest poczucie spotecznego dlugu wobec 0séb
z niepelnosprawnoscia skutecznie utrudniajace ksztaltowanie autentycznego $rodowi-

* Prof. dr hab. Zenon Gajdzica, dziekan Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu
Slaskiego, kierownik Zaktadu Pedagogiki Specjalne;.
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ska sprzyjajacego autokreacji tych osob i brania odpowiedzialnosci za swoja biogra-
fie po opuszczeniu murdéw szkoly wyzszej. Celem artykulu jest ukazanie $rodowiska
studenckiego w aspekcie oczekiwan 0séb z niepelnosprawnoscig i rozpatrzenie go
w perspektywie plaszczyzn integracji i niewspdtmiernosci. Stanowig one narzedzie
deskrypcji oraz interpretacji zadeklarowanych w dyskusji fokusowej diagnoz swojej
sytuacji i oczekiwan wobec §rodowiska akademickiego.

Pedagogika dlugu - nowe otwarcie na studenta z niepelnosprawnoscia

W przyjetym sposobie myslenia o okolicznosciach kreujacych srodowisko studiowania
0s6b z niepelnosprawnoscia kluczowa role odgrywa kategoria dlugu. Punktem wyjscia
do jej zakre$lenia stalo si¢ opracowanie Jeftrey’a Williamsa (2011), w ktérym autor
odstania kulisy studiowania w kontekscie ekonomicznego dtugu studentéw, ukazujac
jego nastepstwa w kilku zakresach. Ich przeniesienie w problematyke codziennosci
0s06b z niepelnosprawnoscia stanowi 0§ czgsciowo porzadkujacy strukture opracowa-
nia, chociaz nie wszystkie, z racji ograniczonych ram, zostaja w nim dokladniej omo-
wione. Dla przejrzystosci wywodu ponizej prezentuje je w zestawieniu tabelarycznym
(zob. tabela 1).

Pozostawiajac cze$¢ sformulowanych tez na marginesie opracowania, skupiam
sie na kilku wybranych, szczegdlnie zaakcentowanych przez studentéw z orzeczong
niepelnosprawnoscig w trakcie jednego z badan prowadzonych w ramach szerszej
diagnozy sytuacji spotecznej wskazanej grupy oséb realizujacych programy studiow
pedagogicznych i artystycznych'.

Tabela 1. Pedagogika dlugu wobec 0séb z niepelnosprawnoscia

Pedagogika dlugu w ujeciu ekonomicznym Pedagogika dlugu wobec 0sob
(na podstawie J. Williams, s. 106-110; z niepelnosprawno$cia
por. O. Szwabowski 2013, s. 100) w ujeciu spolecznym
Studiowanie to ustuga komercyjna Studiowanie osob niepelnosprawnych to splata

zadluzenia realizowana w aspekcie diugoletnich
barier generowanych przez system szkdl wyzszych
wobec nich

Zaciagniety dlug warunkuje wybor kierunku | Wybér kierunku studidéw przez osoby z niepetno-
studiow, zacheca do kierunkéw umozliwiajacych | sprawnoscig warunkowany jest ich ,,przydatno-
zdobycie dobrze platnej posady, zniecheca do | $cig” spoteczng w okreslonych sferach zycia
studiowania na kierunkach nastawionych na
posady stabo oplacane, ale zgodnych ze swoim
zainteresowaniem

1 Uczestnikami dyskusji fokusowej byli studenci z orzeczona niepetnosprawnoscia oraz ich
asystenci studiujacy w cieszynskich Wydzialach US: Artystycznego oraz Etnologii i Nauk o Edukacji.
Dyskusja zostata przeprowadzona w grudniu 2014 roku na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
w Cieszynie. Dzigkuje dr Magdalenie Belzie oraz dr Dorocie Prysak za udostgpnienie nagrania oraz
mozliwo$¢ wykorzystania go do celéw badawczych.
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Dlug uczy myslenia rynkowego, ksztaltuje $wia-
topoglad korporacyjny

Dlug spoleczny uczy studentdw z niepetnospraw-
noécia oczekiwania wyjatkowego (wychodzacego
poza racjonalne ramy) wsparcia

Dlug daje swoistg lekcje obywatelstwa ukierun-
kowang na realizacj¢ polityki rynkowej, uczy
samodzielno$ci w opozycji do wspdlnotowosci

Dlug spoleczny kreuje postawe roszczeniowa
wobec mechanizméw wzmacniania aktywnosci
spolecznej 0s6b z niepelnosprawnoscia oparta

nie tyle na ich potencjale, co na mechanizmach
wsparcia

Dlug uczy wartosci potencjatu finansowego Dlug spoleczny uczy wartosci i sity oddziatywa-
nia orzeczenia o niepelnosprawnosci w realizacji

celow zyciowych

Dlug pokazuje, ze nieréwnosci to kwestia indy-
widualna, a nie spoleczna

Dlug spoteczny pokazuje, ze nierdéwnosci moga
stac si¢ mechanizmem stawiajacym osobe niepet-
nosprawna w lepszej sytuacji na starcie w wyscigu
o0 lepsza pozycje spoleczng

Dlug wpedza w sfer¢ obaw, presji, stresu — wpaja
wrazliwo$¢ ukonstytuowang na strachu przed
upadkiem

Dlug spoteczny zniecheca do petnosprawnosci —
wpaja poczucie lgku przed utratg statusu osoby
niepelnosprawnej

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nieréwnosci na starcie, czyli o dyskryminacji ulatwiajacej

Dyskryminowanie okreslonych grup spotecznych moze przyjmowac rézne formy.
W odniesieniu do 0s6b niepelnosprawnych wpisuje si¢ ono w praktyki interpersonalne,
instytucjonalne, kulturowe i spoleczne (Barnes, Mercer 2008, s. 29). Jego istota jest nie-
uzasadniona merytorycznie odmowa réwnego traktowania lub praw, ktére przystuguja
calej zbiorowosci, a takze zaliczenie dyskryminowanych do okreslonej grupy, wobec
ktorej formulowane sa uprzedzenia spoteczne (Kowalik 1999, s. 162). Spoteczny wzrost
swiadomo$ci w zakresie barier i potrzeb 0séb z niepelnosprawnoscia, a takze presja
poprawnosci politycznej, nie tyle zniosty faktyczng dyskryminacje, co raczej przeniosty
ja w inne wymiary. Tradycyjna dyskryminacja faczona przede wszystkim z réznymi
formami opresji nie przyjmuje juz wiec prostej postaci deprecjonowania czy delegi-
tymizowania, ale objawia sie miedzy innymi w pozornie korzystnych mechanizmach
ulatwiania. Lokujac problem ten w kontekscie studiowania, mozna sformutowac teze,
ze w ich efekcie osoba z niepelnosprawnoscig ponosi spore koszty w zakresie naby-
wania waznych kompetencji zawodowych i spolecznych. To za$ utrudnia jej faktyczna
integracje i nie sprzyja spolecznej akceptacji. Przyktad takich praktyk zostal zawarty
W ponizej przytoczonym fragmencie:

S1.2[...] I tez na przyklad inna rzecz, ktdra zauwazylem, ze niektorzy wykladowcy sg dla osob
niepelnosprawnych bardziej, az za bardzo do przodu, zeby im pomoc, zeby im tylko ulatwi¢,

2 Pomijam szczegotowa charakterystyke zaburzen rozwojowych stanowiacych podstawe orzecze-
nia o niepetnosprawnoéci, podkreslajac jedynie, ze sa niepelnosprawnosci w stopniu umiarkowanym
roznych typéw (m.in. zespdét Aspergera, niedostuch, niedowidzenie).
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az za bardzo... bo to, ze wyktadowca sie dziesi¢c razy pyta, jaka chce mie¢ forme egzaminu,
czy chce zdawa¢ ustnie, czy pisemnie — moge réznie zdawa¢, caly czas o tym przypomina
i wielokrotnie (5)3 pyta. Ale tez sa takie sytuacje, kiedy np. wyktadowca [nazwisko] studentom
niepelnosprawnym - jak juz wszystko wyttumaczyl na egzaminie — stwierdza, ze studentom
niepelnosprawnym nalezy si¢ wyzsza ocena, bo im jest cigzej @*

S2.ja tez sie z tym spotkalam na [nazwa uczelni], np. takie poblazliwe traktowanie, zanizanie
pewnych-°

S1.5 wymogdéw, ja bylem w poprzedniej grupie i miatem np. ustny egzamin, to byt on tak
prowadzony, Zebym nie mial szans mie¢ nizszej oceny niz cztery, wykladowcy po prostu po-
magali mi. [...]

P17 A jak wy to postrzegacie, czy to podchodzenie pobtazliwe jest dla was dobre?

S1. nie. Chcemy by¢ traktowani na tym samym poziomie, poniewaz jeste$my studentami,
tak samo jak osoby zdrowe. Osoba niepelnosprawna, tak samo jak osoba zdrowa?®, jezeli skon-
czy te studia, ma te same uprawnienia. Tak samo szukamy pracy i jezeli jestesmy traktowani
poblazliwie, to mamy mniejsza wiedze

Sa. tak, zgadzamy sie z tym.

Postawa nadmiernie ochraniajaca, nadmiernej troski i utatwiania wobec oséb
z niepelnosprawno$ciami nie jest niczym wyjatkowym. Zwykle konstytuuje si¢ ona
na uczuciach litosci, ale tez laczy sie z wygoda. Tak tez zapewne jest z przytaczanymi
przez studentéw przyktadami. Wszak oblanie na egzaminie studenta z orzeczona
niepetnosprawnoscig moze by¢ ktopotliwe wizerunkowo, a do tego sprawi¢ problemy;,
jezeli ow student skorzysta ze swojej niepetnosprawnosci jako przyczyny prowadzacej
do faktycznych trudnosci z zaliczeniem efektow ksztalcenia danego przedmiotu. Poza
tym racjonalne traktowanie studenta z niepelnosprawnosciag wymaga faktycznego
poznania jego ograniczen, dopasowanie formy i trybu przekazywania mu wiedzy w spo-
s6b dla niego przyjazny, samo dostosowanie egzaminu jest juz raczej zakonczeniem tej
wspolpracy i w zadnym wypadku nie powinno by¢ laczone z obnizaniem kryteriow
oceny - ale cdz, tak latwiej...

Niestety bywa, ze dlug spoteczny staje si¢ sitg sprawcza wlasnej wygody wyktadowcy
i wespot z nig skutecznie uczy studenta, Ze z samej niepelnosprawnoéci mozna robié
uzytek na rézne sposoby. Pojawia si¢ zatem aluzyjna odmiana dyskryminacji - takiej,
ktéra buduje nieréwnosci, stawiajac osobe niepelnosprawng w sytuacji korzystnej
i uprzywilejowanej. W wyscigu o lepsza sytuacje spoteczng to raczej fikcyjna korzysé
i pozorowane przywileje, poniewaz prowadzg wprawdzie do zaliczania kolejnych eta-
péw studiow, ale wymiernie zmniejszaja szanse na poprawe jakosci zycia osoby z nie-

3 Kilkusekundowa pauza.

4 Smiech.

5 Urwana wypowiedz.

6 Wypowiedz nakladajaca sie.

7 Prowadzaca dyskusje.

8 Pozostawiam oryginalng terminologi¢ stosowang przez respondentéw. Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze niepelnosprawno$¢ nie jest chorobg, zatem opozycja niepetlnosprawnosci do zdrowia nie jest
poprawna, chociaz czesto uzytkowana w terminologii potoczne;j.
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pelnosprawnoscia po ich zakonczeniu. Interesujace jest to, ze zaproszeni do dyskusji
fokusowej studenci sa tego $wiadomi, ale nie robig nic, by to zmienié. Sprawnie dziata
tu negatywny mechanizm wymiany ustug wpisany w tak zwang ciemng integracje
funkcjonalng, ktéra budowana jest na wzajemnym $wiadczeniu ustug o nieetycznym
wymiarze i niekorzystnych nastepstwach w aspekcie interesu spolecznego.

Szczgdliwie zaprezentowany wyzej przyklad byt jednym z wielu. Nie zabrakto takze
innych. Pozytywne nastawienie studenta obrazuje nastepujacy przyktad. Ukazuje on
mozliwg wspolprace studenta i wykladowcy, ustalong na pierwszych zajeciach i kon-
sekwentnie stosowng caly semestr.

Ss. [...] Fajne jest to, ze jest to wspolpraca z obydwu stron, ze jezeli wykladowca chce sie
czego$ dowiedzied, to ja moge powiedzie¢, jak ta praca moze wygladac z mojego punktu widzenia.
Ja zawsze (5) pytalem, jak zajecia beda wygladaly i czy moge te zajecia np. nagrac.

Cos$ za cos, czyli o sile oddzialywania
orzeczenia o niepelnosprawnosci

Orzeczenie o niepelnosprawnos$ci otwiera drzwi wsparcia instytucjonalnego. Daje
mozliwo$¢ codziennej wspolpracy z asystentem, korzystania z réznych form wsparcia
finansowego czy z udogodnien technicznych. Nie brakuje takze doniesien, ze orzeczenie
prokuruje konfrontacje swojej niezaleznosci z tym wsparciem oraz rywalizacje o pelng
akceptacje znaczacych w spotecznosci osob w zwiazku z otrzymywana pomoca. Tym
bardziej Ze pomoc ta nierzadko przez innych postrzegana jest jako zbyteczna czy nawet
niesprawiedliwa. Nie zawsze jest to nastepstwem biologicznego wymiaru niepelno-
sprawnosci, czesciej raczej spotecznych konstrukeji doswiadczania codziennosci przez
studenta z niepetnosprawnoscia (Leszczyniska 2010, s. 54). Nie moze wiec dziwi¢, Ze nie
wszystkie osoby, po do$wiadczeniach ze szkoty ponadgimnazjalnej, ujawniajg swoja
niepelnosprawnos¢ w murach szkoly wyzszej. Ukrywanie niepelnosprawnosci niesie
ze sobg rdzne konsekwencje. Pierwsza ich grupa dotyczy probleméw z opanowaniem
tre$ci ksztalcenia niektorych przedmiotéw. Druga — z relacjami w grupie rowiesnicze;.
Obrazuja to ponizsze fragmenty wypowiedzi:

S3.[...] Ja pamietam jeszcze z poczatku, kiedy ona [chodzi o osobe ze skrywang niepetno-
sprawnoscig ZG] na wykladzie rzucila takie przemyslenie ni z gruszki i pietruszki-

S1. no wiasnie-

S3. to i wykladowca sie wybil z rytmu i (3) nas to wybito

S1. ale do tego stopnia, ze czasem wykladowcy zaczynaja jej docinaé w czasie zajec, wykla-
dowcy jej docinajg, bo wyktadowcy juz tego nie wytrzymuja.

[...]

S1. Ona ma podejécie — dlaczego do mnie podchodzisz [...] w liceum nie miata znajomych,
tutaj jest, bo jej rodzice kazali

S3. ale to tez z czego$ wynika, mi sie wydaje [...].



224 ZENON GAJDZICA

Ukrywanie niepelnosprawnosci - w prezentowanym przypadku — mialo prowadzi¢
do akceptacji grupy, sprzyja¢ wlaczeniu si¢ osoby z niepetnosprawnoscig we wspdlnote
studentow na réwnych prawach, kosztem mozliwych utatwien. Okazalo si¢ jednak, ze
ograniczenia w funkcjonowaniu, by¢ moze wzmocnione, a nawet uksztaltowane na
bazie do$wiadczen licealnych, uniemozliwily nawigzanie symetrycznych relacji kole-
zenskich. Prawdopodobnie niektore zachowania osoby niepelnosprawnej — w zwiazku
z jej zaburzeniami — byly tolerowane w poprzedniej szkole. Tam jednak posiadata status
osoby wyjatkowej — niepelnosprawnej. Tu, w zwigzku ze swoja decyzja nieujawnie-
nia orzeczenia, jej zachowania budzily zazenowanie, a jak wynika z narracji - nawet
zaskakujace reakcje wyktadowcéw. W tych okolicznosciach ujawnienie zaburzen stato
sie¢ wprawdzie czynnikiem je usprawiedliwiajacym spolecznie, ale nie zdotato juz
odwrdci¢ nastawien grupy. Doprowadzito jedynie do wymuszonej dtugiem, pozorne;j
tolerancji.

Bywa, ze ujawnienie orzeczenia i racjonalne wyjasnienie istoty niepelnosprawnosci
oraz jej nastepstw sprzyja akceptacji i budowaniu symetrycznych relacji. Obrazuje to
ponizszy fragment:

S3. Ty wziate$ i fajnie [imi¢ osoby niepelnosprawnej] wprowadziles, powiedziales wszystko.
Znacie si¢ od przedszkola. Pamietam, jak na pierwszym roku staliémy i czekali$my na rozdanie
koszulek i przywitanie (5), pamietam ten wzrok ludzi na [imie osoby niepelnosprawnej]. Jak
patrzyli catkiem krzywo na niego, potem to bylo calkiem inne, ale ja tg pierwsza reakcje na niego
pamietam. Byli przerazeni, nie wiedzieli, o co chodzi. Ale fajnie zostalo to wprowadzone, bo
gdzie$ tam nad tym czuwales [chodzi o asystenta osoby z niepelnosprawnos$ciag ZG].

[...]
S1. Cala pierwsza grupa w pelni go akceptuje, majg do niego normalny stosunek

P. czyli z tego mozna by wnioskowac, Ze to kwestia zapoznania-

G°. L zapoznania

S1. ale tez on sam chodzi na zajecia, jest bardzo otwarty

S4.'° inna sprawa, ze [imie asystenta] mial juz moja diagnoze, miat o czym informowac, ona
[studentka, ktdra nie ujawnita niepelnosprawnosci ZG] przyszta bez diagnozy, moim zdaniem
powinna sie przyzna¢ do niepetnosprawnodci [...]

P. méwicie, ze powinna przyjs¢ z diagnoza i powiedzie¢: mam problem. Jezeli chodzi o wy-
ktadowcow tak. Zdarzajg sie takie sytuacje [...], ze student przychodzi w sesji i méwi, ze ma
problem. Wspomina o tym dopiero, jak tych probleméw juz si¢ sporo nagromadzito. Moze
przeciez przyj$¢ wczesniej i ustali¢ wspolne oczekiwania z dwdch stron.

Przedstawiony problem wpisuje sie w codziennosci kazdej matej grupy, ktorej
czlonkiem jest (probuje by¢) osoba z niepelnosprawnoscia. Jasny przekaz na temat
istoty jej problemdw i oczekiwan buduje podstawy racjonalnych postaw i sprzyja
integracji komunikacyjnej. Poczucie spolecznego dlugu pelnosprawnego srodowiska
akademickiego wobec 0séb niepelnosprawnych — w nastepstwie tego przekazu - zostaje

9 Grupa.
10 Wypowiedz osoby niepelnosprawnej, ktorej dotyczy przywolany fragment.
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przekute w poszukiwanie wspolnych sposobéw pracy nad codziennymi zadaniami.
Jednoczesnie niweluje powierzchowno$¢ integracji, przenoszac jg z obszaru kontaktow
interpersonalnych w proces kreowania pelnej akceptacji (Krause, Zyta, Nosarzewska
2010, s. 57-58). Naturalnie kwestia nadmiernego wykorzystywania poczucia dlugu przez
osobe niepelnosprawna pozostaje niezmiennie kluczowa dla efektywnego jej wiacza-
nia lub skutecznej ekskluzji z grupy. Okoliczno$ci opisane w ostatnim fragmencie nie
stwarzaja jednak podstaw do takiego procesu, sprzyjajac ksztaltowaniu mechanizmow
go niwelujacych.

Dlug spoleczny sprzyja byciu studentem niepelnosprawnym

Argumentujgc te tez¢ nie mam na mysli stusznych i naleznych form pomocowych,
przywilejow, ochrony praw. Jestem przekonany, ze bez nich wiele oséb z niepetno-
sprawnoscig nie zdolaloby podja¢ studiéw z réznych przyczyn, m.in. ekonomicznych,
emocjonalnych czy spotecznych. Mimo ze oferowane formy wsparcia wpisuja sie w kate-
gorie dlugu spolecznego, w zakresie systemowym - nie stanowig kwestii dyskusyjne;j.
Gruntujac te tez¢, mam natomiast na mysli przywotane juz praktyki stosowane przez
niektérych wykladowcow ulatwiajace formalna realizacje poszczegdlnych przedmiotow,
nie zawsze symetryczne relacje z pelnosprawnymi kolegami z roku/grupy wpisujace
sie w problematyke dyskryminacji ulatwiajacej (a zarazem powierzchownej integra-
cji), umozliwiajace uzytkowanie swojej niepelnosprawnosci do czerpania korzysci
w roznych obszarach, z nadmiernym nieracjonalnym wykorzystywaniem swojego
asystenta wlacznie.

Argumentujgc za przywotang teza, pragne zwroci¢ uwage na jeszcze jedno zagadnie-
nie, jakim jest nastawienie wspolnoty akademickiej do osoby z niepelnosprawnoscia.
Nastawienie — w tym ujeciu — utozsamiam jedynie z emocjonalnym komponentem
postawy. Najtrafniej wyraza go, w moim przekonaniu, ponizej prezentowana krétka
wypowiedz jednego ze studentéw z niepetnosprawnoscia:

S6. [...] Ogolnie (5) wiele 0séb kojarzy mnie jedynie ze wzgledu na moja niepelnospraw-
nos¢.

W trakcie interpretowania wypowiedzi studentéw kilkakrotnie odwolywalem si¢ do
kategorii uzytej w tytule — wspdlnoty. Czesto jej mianem okresla si¢ grupe spoteczna
(sprecyzowang zbiorowos¢ ludzka) ,oparta na silnych wiezach spotecznych pota-
czonych z kultywowaniem tradycji i osobistymi stosunkami charakteryzujacymi sie
wzajemng zyczliwo$cig, wspieraniem i zrozumieniem” (za: Nikitorowicz 2009, s. 311).
Waznymi cechami tak pojetej wspolnoty jest m.in. wiez spoleczna oparta na osobowych
stosunkach spotecznych z wielorakimi plaszczyznami funkcjonowania oraz naturalny
udziat cztonkéw w zyciu zbiorowym (Nikitorowicz 2009, s. 312). Warunkiem sprzyja-



226 ZENON GAJDZICA

jacym tworzeniu wspoélnot jest wigc takze mozliwo$¢, umiejetno$é i cheé wspdtpracy.
Wigczanie studentow z niepetnosprawnosciag w gtéwny nurt studiowania wpisane jest
w rodzimy system akademicki. Pomijajac mozliwe (wyjatkowe) okolicznosci indywidu-
alnej organizacji studiow i indywidualnego toku studiéw, czy tez indywidualnego dosto-
sowania studiéw (jak to ma miejsce w przypadku Uniwersytetu Slaskiego), studenci
z niepelnosprawnoscig podobnie jak wszyscy inni uczestnicza w wyktadach, ¢wicze-
niach, laboratoriach, konwersacjach, realizujg praktyki. Tym samym urzeczywistniaja
wspolny nurt pracy: realizujg wspolne projekty, zadania. To za$ sprzyja (a moze nawet
wymusza) wzajemne poznanie. W wyniku takiej wspélpracy wspdlnota przestaje by¢
anonimowym zbiorem ludzi, ale staje si¢ grupa oséb znajacych swoje mocne i stabe
strony, zainteresowania, aspiracje, oczekiwania itp. Identyfikowanie cztonka wspélnoty
wylgcznie na podstawie jednej z cech $wiadczy o jego ekskluzji z gtéwnego nurtu
wspdlnotowego lub wyraznej dominacji tej wlasciwosci nad innymi. Przywolana wyzej
wypowiedzZ przekonuje, Ze niepelnosprawno$¢ pozostaje gléwna cecha identyfikujaca.
Jest zatem ciggle jeszcze istotnym wyznacznikiem kreujacym relacje i zarazem prze-
staniajacym inne cechy. Takie postrzeganie osoby z niepelnosprawnoscig utrudnia
jej integracje na wszystkich plaszczyznach, gruntuje jej niepelnosprawnos¢ nie jako
jedng z wielu wlasciwosci, ale najwazniejsza — bycie niepelnosprawnym studentem,
a nie studentem z niepetnosprawnoscig. To zas jednocze$nie wpisuje sie w koncepcje
diugu spolecznego jako wyznacznika porzadku wspélnotowego srodowiska akade-
mickiego.

Zamiast zakonczenia

Przytoczone przyklady wskazuja na niewspdtmiernosc¢ oczekiwan studentéw z niepet-
nosprawnoscia z oczekiwaniami wykladowcéw i studentéw o prawidlowym rozwoju
na kilku plaszczyznach. Przy czym, uzytkujac kategorie niewspotmiernoéci, nie mam
na mysli jej Feyerabendowskiej odmiany, wedtug ktorej teorie niewspdtmierne nie
majg wspolnej dziedziny obserwacyjnej (za: Grobler 2006, s. 90) — wszak ta w prezen-
towanym opracowaniu zostala sprecyzowana - a raczej korzystam z tezy o niewspot-
miernos$ci wykorzystywanych $rodkéw logiki do poréwnywania konkretnych teorii,
zaproponowanej przez Kuhna (za: Grobler 2006, s. 88). Transponujac ja w obszar
opracowania, sugeruje, ze studenci z niepetnosprawnoscia lokujg swoje oczekiwa-
nia (tworzac okreslong wizje studiowania) w koncepcji wspoélnotowosci, a pozostata
cze$¢ srodowiska akademickiego (mam tu na mysli takze rozwigzania strukturalne)
w koncepcji pedagogiki dlugu. Obie rozmijajg sie zasadniczo. Pierwsza oparta jest na
wartosciach, wieziach i wspdtdzialaniu, a druga — odnosi sie przede wszystkim do
kwestii ekonomicznych i uzytecznych. Pierwsza zasadza si¢ na relacjach nieformalnych,
a druga - na rozwigzaniach sformalizowanych.
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Pierwsza plaszczyzna dotyczy percepcji samej niepelnosprawnosci jako waznej
cechy. Studenci z niepelnosprawnoscia traktuja ja jedynie jako utrudnienie w realizacji
wyznaczanych im tokiem studiéw zadan, czasem takze jako wlasno$¢ uzalezniajaca
od innych (por. Leszczynska 2010, s. 54). Natomiast studenci z pelnosprawnoscia
i wykladowcy dostrzegaja w niej ceche konstytutywna, przyporzadkowujaca osobe do
okreslonego zbioru ludzi. Gruntuja tym samym dawno juz zidentyfikowane stereo-
typy i utrudniajg integracje, szczegdlnie na plaszczyznie komunikacyjnej zwigzanej
z nawigzywaniem symetrycznych relacji. Nie moze wiec dziwi¢, ze studenci z niepetno-
sprawnosécig czesciej utrzymujg towarzyskie relacje z osobami spoza uczelni, na ktérej
studiuja (Mysliwiec 2010, s. 69).

Druga dotyczy postrzegania nastepstw posiadanego orzeczenia. Dla studentéow
z niepelnosprawnoscig jest ono formalnym dokumentem umozliwiajacym uzyskanie
waznych dla nich form wsparcia. Dla wykladowcéw za$ przyczynkiem do wyjatkowego
traktowania, wpisujacego sie w perspektywe diugu i stosowania wygodnej dyskrymi-
nacji ulatwiajacej, ktora nie sprzyja integracji normatywnej. Wspottworzy natomiast
wspolnote wyobrazeniows, skonstruowang ideologicznie (na podstawie idei dtugu
spolecznego) bez mocnych podstaw realnych, w ktdrej wigz spoteczna ma charakter
subiektywny, pozbawionej wiezi obiektywnych i behawioralnych (por. Sztompka 2012,
S. 247, 249).

Trzecig niewspolmiernoscig jest systemowe przekonanie, ze zbiér prawnie umo-
cowanych i bez watpienia naleznych ulatwient pomocowych (précz wspomnianych
juz wielokrotnie form wsparcia oraz znoszenia barier, szczegélnie architektonicznych,
a takze liczne programy PEFRON: Student, Komputer dla Homera, Pitagoras) jest
najwazniejszym czynnikiem warunkujacym osiaganie sukcesu edukacyjnego przez stu-
dent6w z niepetnosprawnoscig. Tymczasem dla nich to dopiero preludium, nierzadko
stanowigce pierwszy warunek podjecia studiéw. Nie mniej wazne jest dla nich nastawie-
nie calej spolecznosci, co pokazujg wyniki badan dostarczajace danych, ze wprawdzie
100% studentdw z pelnosprawno$cig wyraza pozytywng opinie (co$ w rodzaju aprobaty)
na temat studiowania w szkotach wyzszych osob z niepetnosprawnoscig, ale tylko 18,6%
sposrod respondentow dostrzega wartos¢ wspolnej edukacji z ta grupg oséb (Rzedzicka
2003, s. 282). Dlug spoleczny zatem zostaje sptacony wraz z wdrozeniem systemowego
wsparcia, a tworzenie autentycznej wspdlnoty pozostaje juz na jego marginesie.

Bez watpienia ostanie dwie dekady zmienity w omawianym obszarze wiele. Nie
sposob przeceni¢ wprowadzonych, systemowych rozwigzan ukierunkowanych na
wyréwnywanie szans osob z niepelnosprawnosciag w zakresie tworzenia dogodnych
warunkow studiowania (Belza, Prysak 2014, s. 117-118). Warto jednak pamietaé, ze
systemowo pojmowany paradygmat réwnych szans, a w nim funkcjonujace zasady
traktowania studentéw z niepetnosprawnoscia: podmiotowosci dialogu, wsparcia, inte-
gracjiipelnego uczestnictwa, indywidualnego i elastycznego podejscia (Cierpiatowska
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2009, s. 185-198), stanowi jedynie punkt wyjscia w aktywizowaniu studentéw z niepet-
nosprawnoscig i autentycznym wilaczaniu ich w wspolnote akademicka.
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Zenon Gajdzica

A STUDENT WITH DISABILITY AT A HIGHER EDUCATION INSTITUTION -
BETWEEN THE PEDAGOGY OF DEBT AND THE PEDAGOGY OF COMMUNITY

Summary

The starting point of the article is a thesis that intensively created institutional backing for students
with disabilities leads to the disclosure of different barriers placed in the awareness of lecturers and
fully fit students. Its essence is the feeling of social debt towards people with disabilities effectively
impeding the shaping of authentic environment favouring self-creation of these people and taking
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responsibility for one’s own biography having left university. The aim of the article is to show the
students environment in the aspect of the disabled expectations and viewing the environment in the
perspective of the integration and the disproportion levels. They become the tools for description and
interpretation of the declared, in the focused discussion, diagnosis of on€’s situation and expectations
towards the academic environment.

Undoubtedly, two last decades have changed a lot in the area in focus. One may not overvalue
the introduced system solutions directed to the levelling of opportunities for people with disabilities
in the context of creating convenient conditions for studying. However, one may not forget that
the paradigm of equal opportunities in the system approach is merely a starting point in activating
students with disabilities and joining them authentically to the academic community.
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SPOLECZNA ROLA
INTELEKTUALISTY-NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO -
REFLEKSJE

Rosnaca profesjonalizacja ludzi nauki oraz powigzania §wiata nauki z polityka, admi-
nistracja publiczng (krajows, jak i unijng) i biznesem tworza nowy stownik wspot-
czesnego naukowca, ktory to, stopniowo przestaje by¢ badaczem, medrcem, inte-
lektualista, a przeistacza sie w eksperta, (rzeczo)znawce, doradce. Zmiany obejmuja
nie tylko nazewnictwo (warstwa ,,naskérkowa”), lecz wchodzg w glab zalozen teore-
tycznych i aktéw normatywnych (Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, jak

i Unii Europejskiej), ktorym podlegaja naukowcy. O ile w przypadku nauk $cistych

rozrdznienie miedzy nauka a biznesem (przemystem) nie bylo przestrzegane (co da

sie wyjasni¢ naturg tych nauk), o tyle w humanistyce jest czyms naturalnym (czytaj:
historycznie uzasadnionym). W naszym krétkim szkicu (refleksjach) zajmiemy sie
kilkoma problemami:

1. Jaka jest humanistyczna tradycja ,ekspercko$ci’, ,doradztwa’?;

2. Kim jest medrzec, intelektualista wedtug tradycji humanistycznej?;

3. Czy wymagania wobec eksperta, doradcy z jednej strony, a medrca, intelektualisty
z drugiej, sa do pogodzenia, czyli, innymi stowy, czy naukowiec-humanista moze
jednoczes$nie skutecznie odgrywac te dwie role?

Nasze refleksje musimy rozpocza¢ od precyzyjniejszego skonceptualizowania zaloze-
nia, ktore legto u podstaw ostatniego z pytan. A mianowicie: zalozenie rozdzielajace role

* Doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, profesor Uniwersytetu
Zielonogorskiego, kierownik Katedry Teorii i Wychowania UZ, czlonek Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN; autor/wspotautor m.in. Swiadomosé aksjologiczna i podmiotowosé etyczna (2010), Mysle¢ o zdro-
wiu. Miedzy wolnoscig a zniewoleniem (Think about health. Between freedom and slavery) (2011);
Santé - maladie et jeunesse — vieillesse (Dans le contexte des préoccupations, attentes et espoirs de
Phomme moderne) / Health - Illness and Youth - Old Age (in the context of concerns, expectations and
hopes of modern man) / Fribourg 2011 (Szwajcaria), Fenomenologie: socjologia versus pedagogika.
Przestanki instytucjonalizowania si¢ pedagogiki fenomenologicznej (2011).

** Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, Zaklad Metodologii Badan Spofecznych
Uniwersytetu Zielonogoérskiego. Autorka m.in. publikacji Zmiana w szkolnictwie wyzszym: studium
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medrca, intelektualisty i eksperta, doradcy, bedace pojeciowa ramag odrebnosci profesji,
muszg by¢ wnikliwiej ukazane, bo niewykluczone, ze przestaniajg tylko roznice, ktora
jest w istocie sztucznie wykreowana. W poszukiwaniu tradycyjnych wyjasnien tego
problemu, mozna siegna¢ az do antyku, chociaz wybor tego okresu z powoddw, ktore
za chwile ukazemy, jest nie w pelni zadowalajacy. W czasach Talesa, Anaksymandra,
Anaksymenesa, Parmenidesa, Heraklita z Efezu, Pitagorasa, Empedoklesa, proble-
matyke metafizyczng (przyrodnicza) ujmowano facznie z antropologiczng-etyczng.
Wprawdzie poczawszy od Sokratesa zaczety by¢ wyrazniej rozrdzniane, jednak dopiero
zastuga Galileusza (po epoce scholastykow) bylo wprowadzenie (jak si¢ okazalo na
trwale) indukcji jako podstawy wnioskowania w przyrodoznawstwie z wszystkimi
tego metodologicznymi konsekwencjami: zawodnym wnioskowaniem uprawdopo-
dabniajgcym w miejsce ,niezawodnej” dedukcji (Heidegger 1977a, s. 141). Zastuga
Sokratesa byla innego rodzaju. Odroéznil postawe bezinteresownego mysliciela (dzisiaj:
intelektualisty, medrca) od postawy interesownych nauczycieli ,madrosci” (dzisiaj:
no wiasnie, ekspertéw?, doradcéw?). Mysl Sokratesa, wtedy rewolucyjna, zachowata
demaskatorskg kontrowersje do dzisiaj. Czy nie jest rewolucyjne: prawie obrazobur-
cze, nazwaé wspolczesnego eksperta hochsztaplerem nauki? A moze, naduzywajac
rozrdznienia Sokratesa, zle interpretuje te role? By¢ moze jest tylko ,,znakiem czasu”
w rozwoju nauki i nijak przystaje do anachronicznego (,,niezyciowego) podziatu rél
z koniecznosci pomijajacego w dodatku wszystko to, co w dziedzinie naukowej nastato
po nim: transformacje roli ,kontemplatywnego” filozofa w uczonego-nauczyciela aka-
demickiego z wszelkimi spotecznymi konsekwencjami (nowa misja, uniwersytet jako
miejsce jej spetniania). Warto od razu zada¢ pytanie, czy rozréznienie Sokratesa nie
zachowuje jednak adekwatnosci, chocby czesciowej, w odniesieniu do humanistow
(w odroznieniu od ,,$cistowcoéw”). Juz Wilhelm Dilthey dal podstawy do odréznienia
postawy humanisty od ,,$cistowca”. Humanista, wedlug niego, zwraca si¢ ku przezy-
ciom (,wewnetrzno$ci”’) nadajac sens zyciu. W odroznieniu, ,,$cistowiec” zadowalajac
sie fizykalnym do$wiadczeniem, redukuje bogactwo zycia do praw nauki. Humanista
poszerza ujecie poprzez ,poznawcze wnikniecie w przedmiot” (co trzeba rozumieé
jako dokonanie egzystencjalne), w ktdrego efekcie tworzy obiekt duchowy i przed-
miot fizyczny (Dilthey 2004, s. 8). Myslimy, ze te postawy badawcze przypominaja
odmienne style zycia (Heidegger 2002, s. 22). Heidegger daje poetycki opis stylu zycia
humanisty: ,,Aby cho¢ tylko z daleka zmierzy¢ panujaca tutaj niesamowito$¢ zwroémy
przez chwile uwage na przeciwienstwo, jakie dochodzi do glosu w dwdch okresleniach:
Ren wbudowany w dzieto-elektrownie i Ren rozbrzmiewajacy z dzieta sztuki, hymnu
Holderlina pod tym samym tytutem” (Heidegger 2002, s. 18-19). Metafora Heideggera
ma konceptualny wyraz we wspotczynniku humanistycznym Znanieckiego. Styl zycia
humanisty wyraza ten stosunek do madrosci, ktory Sokrates nazwal ,,umitowaniem”,
a ktéry po nim cho¢ réznie okreslany, oznaczat to samo: odréznienie pozoru od rzeczy-
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wistosci (kalokagathia — Platon, bycie - Heidegger, stawanie si¢ — Nietzsche). Tu wlasnie
widzimy rozdzwigk miedzy podej$ciem (fundamentalnym) Heieggera a Znanieckiego
(a wlasciwie zatrzymanie sie przez Znanieckiego w pot drogi). Subiektywne przezycie
jest zaledwie krokiem ku poznaniu, a nie jego zwienczeniem. Nie moze by¢ wnioskiem
naukowym, lecz podstawa wnioskowania — o glebiej zakamuflowanej prawdzie bycia.
Wracajac jednak do rozréznienia Sokratesa, to moze jest ono calkowicie bledne nie-
zaleznie od dziedziny wiedzy (przyrodoznawstwo, nauki humanistyczne)?

Z pewnoscig aktualniejsza prezentacja przedmiotu zainteresowan humanisty to
zastuga szkoty badenskiej (jeden z wariantéw neokantyzmu). Wedlug jej przedstawicieli
(Wilhelm Windelband - zalozyciel szkoly), réznica miedzy naukami przyrodnicznymi
a humanistycznymi wynika z réznic metodologicznych podporzadkowanych ich roéz-
nym celom poznawczym i naturom przedmiotéw zainteresowan. Odrebno$¢ ta ma fun-
damentalny charakter, obejmuje podstawy ontologiczne i aksjologiczne (Schnadelbach
1992, s. 268). Ten sposob przedstawienia opozycji nauk humanistycznych wobec $ci-
stych byt nienowy. Jego projektu mozna doszuka¢ si¢ juz u Kanta. Kiedy zastanawia
sie on nad pojeciem ducha, sprowadza go do sfery estetycznej. Jego zdaniem, duch to
tworcza umystowos$¢ zdolna do uchwytnego przedstawiania idei (Kant 1986, par. 77).
Ze zdolnoscia przedstawiania idei $cisle wigze si¢ zdolnos¢ do ich ogladania. W ten
sposdb Kant wigze estetyczne ujecie ducha z ogladem intelektualnym (kompetencja
poznawczg). Humanista bylby wiec artysta, tworcg nacechowanym wyobraznig i obda-
rzonym swoboda (Fichte 1964, s. 94 in.). Dodajmy: uprawiajacym styl zZycia polegajacy
na autorefleksji (Schelling, 1956, s. 164). U Hegla ta autorefleksja — spetryfikowana
w dziele sztuki — ma walor obiektywnosci. ,,Przestaje” by¢ tylko spetnieniem kreacji
artystycznej, ,zaczyna® — wyrazem obiektywnego ducha wyrazonego w ideale (Hegel,
1990, par. 556). Natura przedmiotu nauk humanistycznych jest niezwykla. Ksztaltuje
sie na skrzyzowaniu terminologii filozoféw odstaniajacych niepowtarzalno$¢ sfery
duchowej — przerdznie nazywanej: ludzkoscia, kulturg, duchem itd. Niezaleznie od
roznic terminologicznych zawsze wyraznie odrdznia si¢ do przyrody. Komentujac
unikatowy przedmiot nauk humanistycznych, Hegel pisze: ,,Nauka ta jest o tyle jedno-
$cig sztuki i religii, o ile zewnetrzny pod wzgledem formy sposob ogladania wlasciwy
sztuce, jej podmiotowe wytwarzanie i rozszczepianie substancjalnej tresci na wiele
samoistnych postaci, nie tylko skupia si¢ w pewna cato$¢ w totalnosci religii, rozwija-
jacej w wyobrazeniu (t¢ tre$¢) poprzez odigczanie od siebie nawzajem (jej momentow)
i zapo$redniczanie (ze soba nawzajem momentéw) tego, co (zostalo w ten sposob)
rozwiniete, ale rowniez jednoczy si¢ w prosty duchowy oglgd, a nastepnie wznosi si¢
do poziomu samowiednego myslenia. Tym samym wiedza ta jest poznanym w sposdb
myslowy pojeciem sztuki i religii, w ktérym to, co w tresci rézne, poznane jest jako
konieczne, a to, czemu przystuguje ta koniecznosé¢, poznane jest jako wolne” (Hegel
1990, par. 572). Trzeba koniecznie podkresli¢, zgodnie z sugestia Heideggera, Ze sam



234 MiroseAw KOwALskI, EwA KOwALSKA

oglad intelektualny (jako wyraz pasywno$ci) nie jest (nie moze by¢) celem nauki. Jest
zaledwie pierwszym krokiem na drodze poznania. Jednoczesnie jednak krokiem nie-
uchronnym, bo otwierajagcym myslenie. Heidegger odstania kilka aspektow myslenia,
trzeba zaznaczy¢, ze wszystkie Iaczy problematyka bytu (bycia): ,,pozwala ono, by bycie
ugodzito je wezwaniem do wypowiedzenia swojej prawdy” (Heidegger 1977b, s. 76-77),
»istota myslenia, jego wlasciwym dokonaniem jest [...] pozwolenie” (Heidegger 1977b,
s. 76-77). Wracajac do Hegla, nauka wyraza wigc doskonatos¢ ducha absolutnego.
Afirmuje byt: to taczy Hegla z Heideggerem. Jest wypelnieniem najdoskonalszej formy,
w ktorej koniecznos¢ jawi sie jako wolno$¢, a pozorne nieuporzadkowanie — jako
konieczno$¢. Trzeba koniecznie podkresli¢, ze Heglowi nie chodzi o bledne utozsamie-
nie chaosu z koniecznoscig (btad poznawczy). On po prostu uwaza, ze nauka poprzez
intelektualny oglad dociera do skrywanej prawdy, a nastepnie wyraza ja w sposéb
pojeciowy, ktory ma zarazem estetyczny i religijny charakter.

Oczywiscie sposdb myslenia szkoty badenskiej — ,,klucz logiczny”, ktére jako kry-
terium zastosowali do rozréznienia nauk humanistycznych od przyrodniczych, nie
jest doskonaly. Zaznaczmy: o ile szkota badenska postuzyla si¢ kryterium logicznym
(metodologicznym), o tyle konkurujacy z nig Dilthey zastosowal kryterium przedmiotu
badan. Francuscy helisci: Jean Hyppolite, Alexandre Kojeve, Eric Weil traktowali histo-
rie nie tylko jako nauke idiograficzna, lecz nadawali jej quasi-nomologiczny charakter.
Byla ona dla nich nauczycielkg w zrozumieniu wspotczesnosci (podkreslam: wspolcze-
snosci, nie — przesztosci) i wyciggania wskazdowek, jak zmieni¢ $wiat na lepszy ($wiat
wspolczesny, nie — przeszlos¢) (Roth 1988, s. ix). Hyppolite pisze: ,,Historia i rozum
interpretujg sie wzajemnie” (Hyppolite 1948, s. 94). Widzimy wiec, ze podzial nauk
autorstwa szkoly badenskiej nie jest szczelny, lecz ma idealnotypologiczny charak-
ter — recenzja optymistyczna, albo jest po prostu bedny — negatywna. Piszemy o tym,
bo wydaje nam sig, Ze wspodlczesng misjg intelektualisty jest cyzelowanie rozumienia
$wiata. Nadal mamy watpliwosci, czy rozumienie $wiata jest zakresem ,.eksperckosci”
oraz czy mozna naucza¢ innych rozumienia (nie popadajac przy tym w sofistyke). Te
niepewnos$¢, chyba po raz pierwszy wypowiedziang przez Sokratesa, podtrzymuje
Nietzsche: ani nauczanie, ani troska o kondycje ludzkosci nie sg jego misja (Klossowski
1996, s. 62). Dla nas to sedno rozwazan w tekscie. Rozmyslnie pozostawiamy je jednak
bez ostatecznej odpowiedzi, bo chcemy, aby bylo zaproszeniem do dyskusji, a nie zr6-
dfem gotowych wnioskéw. Poza tym, mamy watpliwo$¢, czy zasygnalizowana przez nas
Heglowska wizja historii nie jest apodyktyczna. Wielokrotnie przeciwko niej wystepo-
wano - Foucault, Klossowski, Deleuze, Blanchot, Blondel, Kofman i inni. Na przyklad
dla Derridy heglizm jest schytkowym dokonaniem metafizyki, z ktérej linearna logocen-
trycznoscig polemizuje (Derrida 1992, s. 74). Napisaliémy, ze moze by¢ apodyktyczna,
bo sam Levinas skarzy sie, ze bardzo trudno polemizowac¢ z Heglem, pozostajac przy
jego terminologii i argumentacji (Levinas 1991, s. 252).
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Waznym wydarzeniem p6znej nowoczesnosci jest zaniechanie tradycyjnej roli inte-
lektualisty-legislatora na rzecz intelektualisty-interpretatora. Tradycyjny spor o histo-
rie (jako Zrddla sensow wspodlczesnosci) jest niezasadny, jesli potraktowac go ,,zbyt
powaznie”, to znaczy przecenic historie¢ jako zdolng do zmiany $wiata. Historia jest, co
najwyzej, zrodlem niezobowiazujacych wytycznych, jak interpretowaé wspélczesnosé,
za$ intelektualista z funkcji doradcy polityka (o ile sam nie jest politykiem) zmienia
sie w interpretatora wycofanego z aktywnej polityki. Czy nie powraca tym samym do
Sokratesowskiej roli medrca? I czy przypadkiem o$wieceniowa rola intelektualisty-do-
radcy monarchy nie nasladowala roli sofisty? Zapewne to naiwne, co teraz napiszemy:
by¢ moze ,,prawdziwy intelektualista” sSwiadomie rezygnuje z wplywania na polityke,
ograniczajac swa role do - no wlasnie, samotnego medrca?, nauczyciela? (to drugie
bytoby juz sofistyka wedlug Sokratesa). Jak wida¢, trudno znalez¢ satysfakcjonujaca
odpowiedz na pytanie o pozadany status intelektualisty we wspolczesnym $wiecie.
Wszelka proba odpowiedzi zmaga sie z ,,niezyciowoscig” rozrdznienia Sokratesa z jednej
strony i szkodliwo$cia roli technokraty z drugiej. Impas jest widoczny, jednak jeszcze
wymowniejsza jest diagnoza schytku wieku intelektualistéw dokonana przez Lyotarda.
Ona jest punktem wyjscia postulatéw. Wedtug Lyotarda, tradycyjny status intelektualisty
w spoleczenstwie wszedl w faze schytkowa — w najlepszym razie - lub catkowicie sie
wyczerpal - w pesymistycznym scenariuszu. Swa diagnoze roli intelektualisty Lyotard
wpisuje w szersze teoretyczne tlo kryzysu metanarracji. Znamiennie utozsamia jedno
z drugim. Intelektuali$ci sg po prostu glosicielami metanarracji - ich wedtug Lyotarda
zbednos¢ jest wprost proporcjonalna do tego, co uwaza on o tradycyjnej roli intelek-
tualisty. A wigc kres tradycyjnej roli intelektualisty (Lyotard 1984)? Niezaleznie od
faktycznego (czytaj: empirycznego) statusu intelektualisty we wspolczesnym $wiecie,
rodzi si¢ pytanie, czy powinien on ,wtracac si¢” do spraw publicznych, czy choc¢by
prywatnie doradza¢ ludziom. Krzysztof Pomian krétko opisuje nieodzownos$¢ nauk
humanistycznych i polityki: ,,[...] problem stosunku filozofii i polityki w XX w. stat
sie problemem by¢ albo nie by¢ filozofii” (Pomian 1990, s. 471). Jednak diagnoza nie
jest postulatem. W historii humanistyki pojawily si¢ glosy jednoznacznie sytuujace
intelektualiste w Zyciu publicznym i - dla przeciwwagi — takie, ktére odmawialty mu
wplywu na sprawy publiczne. Te ostatnie jednak nie wynikaty z przekonania o amoral-
nosci takiego wptywu, lecz byly raczej smutng konstatacjg jego nieskutecznosci. I tak,
na przyklad, Cioran postulowat dla intelektualistow misje ,,robienia historii” (Cioran
1997). Pesymisci chcieli tylko ,,robi¢ teksty”. ,,Czlowiek pidra pisze, kiedy inni sie bija.
Jednego dnia jest z tego dumny - czuje si¢ klerkiem, straznikiem warto$ci idealnych.
Nazajutrz zaczyna si¢ wstydzi¢ - literatura zaczyna mu zbyt przypomina¢ jaka$ spe-
cyficzng forme afektacji. Wobec mieszczan, ktorzy go czytaja, Swiadomy jest swojej
godnosci, ale wobec robotnikéw, ktorzy go nie czytajg, cierpi na kompleks nizszosci”
(Sartre 1968, s. 136).
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Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska

A SOCIAL ROLE OF AN INTELLECTUAL -
AN ACADEMIC TEACHER - AFTERTHOUGHTS

Summary

In the article concerning the contemporary role (roles) of academic teachers we undertake an attempt
to answer the following questions: What is the humanistic tradition of ‘being an expert, ‘being a coun-
sellor’?; Who is a thinker, an intellectual according to the humanistic tradition?; Are the requirements
towards an expert, counsellor on one hand and a thinker, intellectual on the other hand to be met,
in other words?; May a scientist-humanist effectively play these two roles?



