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Autor artykutu przedstawia proces bolonski, zwracajgc uwage przede wszystkim na
powodowane przezen bezprecedensowe jak dotgd upowszechnianie sig abstrakcyjnego
modelu restrukturyzacji i harmonizowania sposobow studiowania i nadawania stopni
naukowych w Europie. Proces ten jest interpretowany jako szczegdlny przypadek szer-
szego zjawiska tworzenia sie wzajemnych powigzan i standaryzowania sie ksztaicenia
na poziomie globalnym. W niniejszym tekscie znajdujemy odwotania do poje¢, koncepcji
| interpretacji wykorzystywanych do analiz systemu globalnego. Autor siega gtownie po
teoretyczng perspektywe socjologicznego neoinstytucjonalizmu, kierunku wywodzacego
sie po czesci z socjologii organizacji i w jakiejs mierze — z socjologii wiedzy. Kierunek ten,
bardziej niz inne podejscia teoretyczne, wypracowat modele badawcze, ktére mozna by
okreslic jako ,spoteczne tworzenie kultury globalnej ”. Posfugujac sig analitycznymi kon-
cepcjami, takimi jak ,dyfuzja”, ,model imaginacyjny”, ,zracjonalizowany mit”, i odwofujac
sie do badan wskazujgcych na wzrastajgca role miedzynarodowych organizacji — zarow-
no rzadowych, jak i pozarzgdowych - autor wyjasnia proces bolonski i jego dynamike.

Stowa kluczowe: proces boloriski, analiza neoinstytucjonalna, dyfuzja, system szkolnictwa wyzszego, zracjonalizowany mit.
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Proces rozpoczety w 1999 roku przez Deklaracje Boloriskg, ktorego celem byto zredefi-
niowanie koncepcji europejskich studiow, jest dzis postrzegany przez obserwatorow i jego
uczestnikow jako gteboki przetom w europejskiej tradycji akademickiej. Ocena ta wyni-
ka nie tylko z radykalnych przemian w samej strukturze i organizacji nauczania, uczenia
| egzaminowania, ktore postuluje i wprowadza proces bolonski. Chodzi takze o nieznane
jeszcze dalsze jego nastepstwa w obszarach zycia zwigzanych z uniwersyteckim naucza-
niem: w karierach zawodowych, w relacjach miedzy nauczaniem i statusem zawodowym,
potencjatem innowacyjnym uczelni i gospodarkg przysztosci opartg na wiedzy. Z tych tak-
ze powodow debaty nad procesem bolonskim i jego ocena prowadzg do tak roznych

" Tekst jest ttumaczeniem artykutu J. Schriewera, , Rationalized Myths” in European Higher Education. The Construction
and Diffusion of the Bologna Model, ,European Education” 2009, t. 41, nr 2.
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konkluzji. Dotychczasowe analizy oscylowaty wokot opisu stanu wprowadzenia modelu
bolonskiego w poszczegolnych panstwach (zob. np. Jallade 2004), technicznej dokumen-
tacji rozmaitych jego aspektow (Schwarz-Hahn 2003), refleksji na temat | filozofii ksztafce-
nia” (Pasternack 2001) az po fundamentalng krytyke opartg na apriorycznych zatozeniach
(zob. np. Lorenz 2006). Wzglednie mato byto natomiast studidw i analiz, ktorych podstawg
byty badania socjologiczne (Kriicken 2005; Witte 2006).

W dalszej czesci artykutu zajme sig, odwotujac sie do teorii spotecznych, wyjasnie-
niem bezprecedensowo szybkiego rozpowszechniania sie i wsparcia w catej Europie
modelu bolonskiego. Przedstawie tez podstawowe przestanki tego procesu. Sg powody,
by interpretowac proces bolonski jako czeS¢ szerszego zjawiska wzajemnych powigzan
| standaryzacji w edukacji na poziomie globalnym. Teoretyczne podejscie przyjete przeze
mnie wywodzi sig¢ z koncepciji i perspektywy socjologicznego neoinstytucjonalizmu. Nie-
wiele innych podej$¢ w naukach spotecznych potrafito tak trafnie jak neoinstytucjonalizm
zidentyfikowa¢ mechanizm ,spotecznego konstruowania kultury globalnej” - jak to okreslili
Berger i Luckmann (1967). Co wiecej, analizy prowadzone z perspektywy neoinstytucjo-
nalnej, potwierdzajgce rozwijane w tym podejsciu tezy, przyniosty wzbudzajgcg podziw
dokumentacije wielu ilosciowych i poréwnawczo-historycznych badan. Odwotujac sie do
tych studiow i analiz, autorzy tacy jak John W. Meyer czy Francisco Ramirez identyfiku-
ja ,zracjonalizowany oglad” rzeczywistosci (rationalized account of reality), zasady regu-
lujgce zycie spofeczne oraz towarzyszace im programy dziatan przygotowywane wedle
zachodnich standarddw zsekularyzowanego i zracjonalizowanego swiata. Owe globalne
rozprzestrzenianie sie tego ,0gladu rzeczywistosci”, regut, zasad i ideologii doprowadzito
do wytonienia sie ,spoteczenstwa Swiatowego”, okreslanego przez parametry kulturowe
| dajacego poczatek ,izomorficznym strukturom” w obszarze organizaciji politycznych, na-
uki, prawa czy edukacji (Drori, Meyer, Hwang, red. 2006; Drori, Meyer, Ramirez, Schofer
2003; Meyer 2005). Staje si¢ tak niezaleznie od specyfiki wyznaczanej przez warunki istnie-
jace w rozmaitych krajach i spoteczenstwach.

Trzy poziomy analizy stosowanej w neoinstytucjonalnym podejsciu sg szczegolnie
przydatne do zrozumienia procesu bolonskiego. Pierwszy odnosi sie¢ do wzrastajgcego
znaczenia miedzynarodowych i miedzyrzagdowych organizacji, a takze do rosnacej liczby
cyklicznej wspotpracy wielostronnej i dwustronnej, co wprowadza owe wczesniej wymie-
niane sposoby ogladu rzeczywistosci, reguty i programy dziatania (Boli, Thomas 1999;
Meyer, Ramirez 2003).

Drugi poziom analizy wyjasniajacy proces bolonski wywodzi sig z podstawowych zafo-
zen neoinstytucjonalizmu i soclologn organlzacp Wedle tego podejscia organizacje — po-
zostawione same sobie - nie wyznaczajg swoich dziatan w sposob autonomiczny, na pod-
stawie analizy sytuacji i problemow, z ktorymi powinny sie upora¢. Tworzg one strategie,
wzorujgc sie na modelach i procedurach szeroko stosowanych, rozpoznanych i uznanych,
czyli zinstytucjonalizowanych w otoczeniu, w ktdérym funkcjonujg. ,Organizacije, ktore tak
postepuja, zwigkszajg swojg legitymizacje i perspektywe przezycia niezaleznie od bezpo-
sredniej skutecznosci stosowanych praktyk i procedur” (Hasse, Krucken 2005; Meyer, Ro-
wan 1977, s. 340; Powll, DiMaggio, red. 1991). Idea zawarta w tym podejsciu ma podwojne
znaczenie: z jednej strony wskazuje na prawidfowosc, wedle ktdrej organizacje ksztattujg
swoje strategie w zgodzie z organizacyjnym otoczeniem, w ktorym dziafajg, a z drugiej
strony powodzenie organizacji, perspektywy przezycia niekoniecznie zalezg od stosowa-
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nia specyficznych regut odpowiednich wobec pojawiajacych sie problemow, lecz takze od
odwotywania sie do przyjetych zasad i wzorow kultury. Ten ostatni aspekt stosuje sie takze
do strategii i sposobu postepowania agend rzagdowych w miedzynarodowym kontekscie.
W szczegdlnosci — w sytuacji niepewnosci i nacisku na legitymizacje, ktore sg typowe dla
warunkow tworzenia polityki edukacyjnej — skfania to politykow i administratorow z tego
obszaru do legitymizowania swoich dziatan przez odwotywanie sie do organizacyjnych
modeli i idei reformatorskich. Chodzi o modele i idee, ktére w miedzynarodowych de-
batach sg uznawane za sukces, za innowacje, za modernizujgce i sg popierane przez
,Znaczacych innych”, czyli miedzynarodowe organizacje czy spoteczenstwa stanowigce
punkt odniesienia. Patrzac na takie formy i reguty zachowan organizacyjnych, pojecie ,zra-
cjonalizowanych mitow” zdaje si¢ adekwatne, by wyrazi¢ oczywisty paradoks. Paradoks
ten sprowadza sie do obserwaciji, ze racjonalne zatozenia i homogenizujgce tendencje za-
warte w kluczowych pojeciach i ideach reformy, ideologie przyjete w debatach miedzyna-
rodowych niekoniecznie — a nawet najczesciej - nie pasujg do specyficznych kontekstow
| potrzeb wyznaczajacych decyzje w konkretnych warunkach spoteczno-historycznych.
Takie mity sg ,zracjonalizowane” w tym sensie, w jakim oferujg powiazania (i myslenie)
w kategoriach ,Srodki-cele”, ktdre umozliwiajg podejmowanie dziafania zgodnie z przyjeta
logika. Jednak sg to zarazem mity w tym sensie, ze opierajg swojg waznos$¢ na 0golnej
akredytacji na miedzynarodowym forum, raczej na miedzynarodowej debacie anizeli na
dos$wiadczeniach i analizach zebranych w specyficznych warunkach i odwotujgcych sie do
indywidualnych przypadkow (Drori, Meyer, Ramirez, Schofer 2003, s. 135; Strang, Meyer
1993, s. 500).

Wreszcie - na poziomie trzecim - paradygmat neoinstytucjonalny dostarcza wypra-
cowany model wyjasniajgcy warunki i mechanizmy procesu dyfuzji. Wedle tego modelu
efektywnosc, zakres i prawdziwa sifa tego procesu nie bierze si¢ z fizycznych interakcji
(kontaktow) i spotecznych sieci. Wynikajg one bardziej z ,dekontekstualizacji” historycznie
osadzonych i ugruntowanych praktyk i z przeformutowania wynikajacych z nich wzorow
w zgeneralizowane modele budowane z abstrakcyjnych kategorii. Takie ,uteoretycznia-
nie”, jak wskazywali Strang i Meyer (1993, s. 492), jest tym bardziej przekonujace, kie-
dy jest wprowadzane przez zalegitymizowanych ekspertow: naukowych, profesjonalnych
badz politycznych.

W dalszych czesciach artykutu przeprowadzam analize procesu bolonskiego, wykorzy-
stujgc kategorie teoretyczne wymienione powyzej. Zaczng od przedstawienia stopniowe;
konstrukcji ,zdekontekstualizowanego” modelu studiow na poziomie wyzszym w catej Eu-
ropie. W kolejnej czesci zaprezentuje niezwykta, w skali catego kontynentu, dyfuzje mode-
lu, zwracajgc uwage na strone komunikacyjng tego procesu, interakcje dyskursywne wielu
aktorOw oraz na jego wymiar iteracyjny, aspekt powtorzen: powtarzajgce sie cykle kon-
ferencji miedzynarodowych, powtarzajace sie deklaracje, konwencje, konstruowanie ram
odniesienia dla akcji, dla catego przedsiewziecia - tworzace strukture rozpowszechniania
sie procesu bolonskiego. Wreszcie w ostatniej czesci wskaze pewne typowe aspekty ,re-
kontekstualizacji”, ktéra miata miejsce przez postrzeganie, adaptacije i wdrazanie zgenera-
lizowanego projektu w wielu krajach europejskich.
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Konstrukcja ,imaginacyjnego” modelu

W maju 1998 roku z cafg pompg i ceremoniatem, w ktorych celujg Francuzi, Uniwersy-
tet Paryski obchodzit 800-lecie swego zatozenia. Uroczystos¢ odbyta sie w amfiteatrze na
placu Sorbony. Mimo niepewnej natury dostepnych zrédet odnoszacych sie do poczatkdw
tejze uczelni (braki, na ktore zwracali uwage zaproszeni rektorzy i obecni na konferencji re-
nomowani historycy), jeden z bardziej znanych francuskich historykéw mediewistow, pod
czujnym okiem swojego ministra Claude’a Allégre’a, wygtosit wykfad inauguracyjny. Tego
samego dnia, zgodnie z pieczotowicie przygotowanym planem, doktoraty honoris causa
otrzymato troje ministrow: z Wtoch - Luigi Berlinguer (minister ksztafcenia, uniwersytetow
i badan), z Niemiec - Jurgen Ruttgers (edukacja, nauka, badania, technologia) i z Wielkiej
Brytanii — pani minister Tessa Blackstone. Doktoraty przyznaty rozne uniwersytety paryskie,
ktore do roku 1970 stanowity czesci Sorbony. Francuska telewizja panstwowa transmito-
wata nastepujgcg po ceremoniach konferencje i uroczysty positek, w ktorym uczestniczy-
fa pofowa francuskiego rzadu. Kulminacjg tych rocznicowych obchodow byto ogtoszenie
Wspolnej deklaracji o harmonizacji europejskiego systemu Szkolnictwa wyzszego (Joint
Declaration on Harmonization of the Architecture of the European Higher Education Sys-
tem). Owa Deklaracja Sorboriska przypieczetowata proces, ktorego zasiegu nie obejmo-
wata wyobraznig wiekszos¢ uczestnikow obchodow rocznicowych — konstrukcje ,imagina-
cyjnego” modelu zdekontekstualizowanej, uogolnionej wersji schematu wyprowadzonego
z prawdziwych przypadkow.

Punktem startowym owej konstrukciji byt pomyst ministra Allégre’a, by 800-lecie zafo-
zenia Sorbony potraktowac jako wydarzenie europejskie, stylizowac je jako konferencje
0 uniwersytecie europejskim. Pomyst 6w zmieniat si¢ stopniowo w coraz bardziej swiado-
mie ksztaftowang strategie, by wykorzystac przygotowany dla Europy model jako sposob
rozwigzania nierozwigzywalnych - zdawatoby sie — problemow samej Francji. ,Zmoderni-
zowaé struktury, postugujac sie Europg (moderniser la trame en se servant de I Europe
dostownie znaczy: zmodernizowa¢ tramwaj, postugujac sie Europa)” - oto jak sam Alle-
gre (2000, s. 263) przedstawiat swojg metode. Strategia ta zostata zaakceptowana z tym
wiekszg gotowoscig przez wioskiego ministra Berlinguera, ze wioskie uniwersytety dosc
powszechnie uznawano za nienadajace sie do zarzadzania i mozliwe do zreformowania
jedynie pod miedzynarodowym naciskiem (Berlinguer 2001, s. 136; Palomba 2004). Do-
datkowo duze znaczenie dla sformutowania Deklaracji Sorborskiej miaty wczesniejsze
kontakty trzech ministrow. Allegre, Berlinguer i Ruttgers poznali sig (i darzyli wzajemnym
szacunkiem) dzieki kontaktom w ramach nieformalnej i mato znanej grupy, nazywanej cza-
sem ,G8 ds. Badan” (G8 of Research). Owa dziafajgca na niesformalizowanych zasadach
grupa zostafa powotana przez Carnagie Commission on Science, Technology and Gover-
nment i zrzeszata ministrow odpowiedzialnych za badania w najbardziej rozwinigtych kra-
jach Swiata. Zawarte tam zawodowe i osobiste kontakty mozna uznac za wazng podbudo-
we strategii ,europeizacji”, ktorg wymienieni ministrowie zamierzali realizowac. Kluczowg
role przy wymianie informacji nt. biezacych posuniec i plandéw w krajach partnerskich ode-
grali takze eksperci w obszarze szkolnictwa wyzszego i polityki europejskiej. Jeden z nich,
Adrien Schmitt, byty rektor jednego z francuskich uniwersytetow, reprezentowat Konferen-
cje Rektorow Francuskich Szkot Wyzszych w Komisji UE w Brukseli (Ravinet 2005).
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Jednakze, chociaz poczatkowa konfiguracja prowadzaca do Deklaracji Sorboriskiej
opierata sie na wczesniej powstatych osobistych kontaktach, na informacjach dostar-
czanych przez miedzynarodowych ekspertow i na wsparciu miedzynarodowych organi-
zacji, problemy, przed ktorymi stangt kazdy z ministrow proklamujgcych deklaracije, byty
w kazdym kraju jedynie czesciowo zbiezne. Znaczne rozbieznosci miedzy nimi dotyczyty
wiekszosci diagnoz i mozliwych politycznie sposobdw rozwigzania odnoszacych sig do
narodowych kontekstow. Tak wiec gospodarz konferencji, minister francuski, postrzegat
problemy francuskiego szkolnictwa wyzszego na dwu poziomach. Na pierwszym byt ,stary
problem” dualizmu francuskiego systemu, gteboko zakorzenionego we francuskiej historii
i francuskim spoteczenstwie. Z jednej strony znajdowaly sie bardzo selekcyjne, wysoko
wyspecjalizowane francuskie grandes écoles, szkolgce elity techniczne, gospodarcze i dla
administracji publicznej. Jednakze w migdzynarodowym kontekscie szkoty te stawaty sie
coraz mniej odpowiednie nie tylko ze wzgledu na swoj niewielki rozmiar, ale i z powodu
jedynie marginalnych badan, jakie prowadzity (ich podstawowym zadaniem byfo naucza-
nie). Z drugiej strony byto, chronicznie niedofinansowane, masowe szkolnictwo wyzsze
(Schriewer 1983). Co wiecej, silnie sfragmentaryzowane francuskie szkolnictwo wyzsze
charakteryzowafo sie mafg kompatybilnoscig stopni i dyplomow (byty one trudno ,przekfa-
dalne” na stopnie i tytuty uznawane w innych krajach) oraz niskg konkurencyjnoscia, jezeli
chodzi o badania naukowe i innowacje. Aby to zmienic, Allegre powotat kierowang przez
Jacques’a Attaliego komisje tzw. blue ribbon. Wiosng 1998 roku przygotowata ona raport
pod tylez atrakcyjnym, co mylgcym tytutem: O model europejskiego szkolnictwa wyzszego
(Attali 1998). Mylacym, gdyz rekomendacie raportu odnosity sie wytgcznie do problemow
strukturalnych szkolnictwa francuskiego. W gruncie rzeczy podstawowa rekomendacja
postulowata wprowadzenie wspoinej struktury (formuty) programow nauczania i tytutow
obowigzujgcych w uniwersytetach masowych i grandes écoles. Co do innych propozy-
cji — rekomendowano wprowadzenie licencjatu po trzech latach nauki, magisterium - po
pieciu i doktoratu po co najmniej osmiu latach studiow. Model ten byt probg rozwigzania
kilku problemow za pomocg ,jednego uderzenia”. Z jednej strony mozna byto ,wypuscic”
na rynek pracy wielu, a moze wiekszo$¢ studiujgcych na masowych uczelniach juz po
trzech latach, dajgc im tytut, a wiec kwalifikacje do zatrudnienia. Z drugiej strony wspolny
model miat za zadanie zasypac troche przepas¢ miedzy masowym szkolnictwem i elitar-
nymi grandes écoles przez wspolna, jednakowg strukture studiow i dyplomow. Ponadto
raport Attaliego, by podnies¢ konkurencyjnosc francuskiego szkolnictwa, rekomendowat
faczenie sfragmentyzowanych jednostek naukowych i szkot w wigksze catosci, w campusy
umozliwiajgce francuskim naukowcom przygotowywanie programow doktoranckich i pro-
gramow badawczych na wyzszym poziomie; dzieki koncentracii sit i Srodkdw mozna byto
takze wzmocni¢ w ten sposob zwigzek miedzy badaniami i nauczaniem. Raport ten zmie-
rzat do zmniejszenia ostrego podziafu miedzy Sciezkg akademickiej kariery prowadzace;
do nauczania i badan a $ciezkg bardziej prestizowej wowczas kariery administracyjnej,
ktdrg otwierato ukonczenie grandes écoles, przyciagajgcych intelektualng elite francuskie;
mtodziezy w znacznie wigkszym stopniu anizeli masowe uniwersytety. Wyraznym zamia-
rem byto tu stopniowe taczenie obu typow szkot; tworzenie z nich systemu bardziej ela-
stycznego przy jednoczesnym podniesieniu atrakcyjnosci badan naukowych.

Minister Ruttgers byt rowniez w pewnym stopniu zainteresowany podtrzymywaniem
atrakcyjnosci niemieckich uniwersytetow jako miejsca studiow, a takze wzrostem ich kon-



138 Jlrgen Schriewer

kurencyjnosci jako miejsca badan (Huber 1999). Pod tym wzgledem byto podobnie we
Francji i w Niemczech. Bardziej naglaca byta wszakze narastajgca rozbiezno$¢ miedzy
stagnacja w finansowaniu a ekspansjg niemieckich uniwersytetow. Zmienito je to w instytu-
cje masowe 0 wysokim odsetku porzucajgcych studia i ciggle przedtuzajgcym sie okresie
studiowania. Obnizato tez bardzo range tych instytucji. Pojawita sie wigc okazja do powaz-
nych dyskusji o tym, jak reformowac szkolnictwo wyzsze w Niemczech (Wissenschaftsrat
2000, s.102). Minister Ruttgers juz rozpoczat prace nad ramowym prawem 0 szkolnic-
twie wyzszym. Projektowano w nim m.in. wprowadzenie trzyletnich studiow licencjackich
oraz piecioletnich magisterskich. Miato to by¢ rozwigzanie probne, dziatajgce rownolegle
z systemem studiéw magisterskich jednolitych i studiow zawodowych. Chodzito o to, by
skroci¢ nieco czas studiow (wydtuzajacy sie ciggle w pordwnaniu z europejskg srednia)
| przyspieszy¢ takze zdobywanie zawodowych tytutdw uznawanych na rynku pracy. Cho-
dzito takze o to, by niemieckie tytuty i stopnie byty bardziej zgodne z miedzynarodowy-
mi standardami i bardziej konkurencyjne. W ten sposob zamierzano powrdci¢ do plandw
przygotowanych w latach szescdziesiagtych, zwiaszcza do zasadniczego planu rozwoju
szkolnictwa wyzszego w Badenii-Wirtembergii - przygotowanego podowczas przez liberal-
nego niemiecko-brytyjskiego socjologa Ralfa Dahrendorfa, pozniej mianowanego lordem
— oraz do reform wielokrotnie rekomendowanych przez Niemiecka Rade Nauk Scistych
i Spotecznych (Arbeitkreis Hochschulgesamtplan 1967, s. 41; Kricken, red. 2005, s. 72;
Wissenschaftsrat 2000).

Natomiast sytuacja we Wtoszech byta nawet bardziej krytyczna niz we Francjii w Niem-
czech. Proporcje porzucajacych (niekonczacych) studia byty tak wysokie, ze pojawit sie
termin mortalita universitaria. Bardzo wydtuzony czas studiowania, oddalenie sig uniwer-
syteckiego ksztafcenia od potrzeb rynku pracy, wysokie bezrobocie wsrdd absolwentow
wyzszych uczelni — Swiadczyty o znacznej niewydolnosci wioskiego systemu szkolnictwa
Wyzszego i bardzo ztej jego reputacji. Ponadto minister Berlinguer, pierwszy od 50 lat czfo-
nek zreformowanej komunistycznej Partii Wioch nominowany na ministra, znalazt sig pod
silng presja, by dziafac i odnieS¢ jakis sukces. W 1996 roku powofal on grupe roboczg
ekspertow pod przewodnictwem socjologa Guido Martinottiego, by opracowaé program
reform. Berlinguer osobiscie zaprezentowa’f wyniki pracy grupy w grudniu 1997 roku. Byty
one, jesli chodzi o propozycje zmian, znacznie skromniejsze od propozycji niemieckich
(w przygotowanej nowej wersji Ramowego Prawa o Szkolnictwie Wyzszym). W propozy-
cjach wioskich byta jedynie wstepna sugestia wprowadzenia egzaminu po dwu latach stu-
diow jako czesci laurea, stopnia przyznawanego po przynajmniej czterech latach studiow.
Nie byto ani propozycji nowych dyplomow, ani stopni, ktdre swiadczytyby o ukonczeniu
programu studiow. Nie byto takze dyskusji 0 wprowadzeniu programow nadajgcych kwali-
fikacje odpowiadajace potrzebom rynku pracy.

Brytyjska minister baronessa Blackstone odegrata odmienng, raczej marginalng role
w tworzeniu Deklaracji Sorboriskiej. Petnita ona stanowisko wiceministra i byta odpowie-
dzialna jedynie za szkolnictwo wyzsze. Nie zajmowata sie badaniami i tym samym nie
byta, jak inni ministrowie, cztonkinig potformalnej grupy ,G8 ds. Badan”, gdzie utarto sie
wiele pomystow na temat reform. Brytyjska minister zostata zaproszona do grupy przy-
gotowujacych deklaracje dopiero na kilka tygodni przed paryska konferencjg, gtownie
z powodow dyplomatycznych, jako przedstawicielka jednego z najwiekszych krajow Unii.
Brytyjskie szkolnictwo wyzsze byto bez watpienia takze w fazie masowej ekspansji. Jed-
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nakze problemy, jakie to rodzito, odpowiadaty wewnetrznej logice systemu brytyjskiego;
przede wszystkim potrzebne stawato sie podwyzszenie czesnego, by stworzy¢ uczelniom
wiekszg swobode manewru. Do tego nie byta potrzebna zewnetrzna, europejska legitymi-
zacja. Francuski, wioski i do pewnego stopnia takze niemiecki minister natomiast catkiem
swiadomie postugiwali sie strategig ,europeizacji”’, by wprowadzi¢ reformy (przypadek
Francji i Wtoch) albo przyda¢ wagi przygotowywanej legislacji. Stosunek pani minister
Blackstone do Deklaracji Sorboriskiej byt ostrozniejszy, by nie powiedzie¢ ,uchylajgcy
sie”, jako ze model proponowany w tym dokumencie nie miat bezposredniego odniesienia
do brytyjskiego systemu. Z drugiej wszakze strony otwarte przeciwstawianie sie¢ mogfoby
okazac sie w dalszej perspektywie kosztowne - ,0znaczatoby bowiem pozbawienie sie
mozliwosci wptywu i minimalnej kontroli nad dalszym rozwojem sorbonskiej deklaracji”
(Ravinet 2005, s. 19).

W kontekscie owych problemow i wysitkow reformatorskich nabrafa znaczenia rola mi-
nistra Ruttgersa, ktory coraz aktywniej wspierat Allegre’a. Minister Allegre, jako jeden z czo-
fowych francuskich geofizykow, wielokrotny zdobywca migdzynarodowych stypendiow,
wysoko cenit amerykanski system szkolnictwa wyzszego, byt tez zwolennikiem struktury
obejmujacej bachelor’s degree. Ruttgers zdofat wszakze go przekonac, ze szkolnictwo
srednie stojace na wyzszym poziomie od amerykanskiego umozliwiato skrécenie studiow
licencjackich do trzech lat, utrzymujac konkurencyjnosc¢ tego dyplomu na rynku pracy.
Berlinguer z kolei daf sie przekonac, ze koncepcja trzyletnich studiow zakonczona uzna-
wanym przez rynek stopniem licencjata byta lepszym rozwigzaniem anizeli obowigzkowy
egzamin wstepny laurea przed drugim cyklem, majacy sens tylko na niektorych uczel-
niach. Po powrocie do Rzymu Berlinguer publicznie zdystansowat sie wobec rekomendaciji
komisji Martinottiego, ktdrg niedawno sam powotat (Ravinet 2005, s. 9). Dzietem znaczaco
wspieranym przez Ruttgersa i popieranym tez przez Adriena Schmitta, odnoszgcym sig
do francusko-niemieckiej koordynaciji, byto wytonienie sie ,wyimaginowanego” modelu
0 anglosaskich konturach. Model mozna okresli¢ jako ,imaginacyjny” nie tylko dlatego,
ze w selektywny sposob czerpat z bardzo zroznicowanych praktyk stosowanych w krajach
anglosaskich, ale tez dlatego, ze wykorzystywat arbitralnie pewne elementy jako klocki do
budowy modelu (Becker, Reinhardt-Becker, red. 2006).

Mowigc inaczej, model przejmowat koncepcje stopnia (dyplomu) American bachelor’s,
abstrahujac jednak od ogolnoksztatcacego charakteru programu, ktory staf za tym dyplo-
mem. Abstrahowano réwniez od koncepciji liberal education, ktdra stanowita kiedys pod-
stawe brytyjskiego dyplomu bachelor’s degree - ksztattowanie umystu (intelektu) przez
specjalizacje w jakiejs dyscyplinie i idace w gtab studia przypadkow czy okreslonych wa-
sko dziedzin. Innymi sfowy, proponowany model lekcewazyt catkowicie zwigzki wprowa-
dzanych dyplomow z treSciami programowymi i dfugoscig studiow. Przeoczono takze zna-
czenie, jakie miaty przejmowane dyplomy w systemie angielskiego szkolnictwa wyzszego;
jak rdzne znaczenia nadawaty im uniwersytety czy stowarzyszenia zawodowe, czy tez - jak
rozng pozycje miaty dyplomy bachelor’'s i master’'s w zaleznosci od przedmiotu studiow.
Nie uwzgledniono tez roznic migdzy angielskim i szkockim szkolnictwem wyzszym, a tak-
ze oczywistych roznic miedzy Stanami Zjednoczonymi a innymi krajami anglojezycznymi:
Kanada, Australig i Nowg Zelandig (Ash 2006, s. 259; Witte, Rude, Tavenas, Hlning 2004).
W konsekwencji pojawit sie ,zdekontekstualizowany” model, ktory dzielit program ksztat-
cenia na dwie nastepujace po sobie wystandaryzowane fazy. W kontekscie niemieckim by-
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faby to matura (Abitur) oraz trzy, pie¢ lub osiem lat studiow odpowiadajgcych dyplomom:
licencjata, magistra i stopniowi doktora; w kontekscie francuskim bytby to baccalaureat
(francuska matura) oraz odpowiednio: trzy, pie¢ i osiem lat studiow odpowiadajgcych fran-
cuskim licence, maitrise i stopniom doctorats. Ow osobliwy ,konstrukt kulturowy” (Ramirez
2006, s. 445) stat sie szkieletem Deklaracji Sorboriskiej i potem - 0sig procesu bolonskiego
(Ravinet 2005, s. 9).

Cykle: ,konferencja - deklaracja - narodowy plan”

Podsumowujgc proces interakcji i negocjacji, ktory doprowadzit do przyjecia owego
szczegoIinego modelu restrukturyzacji programu studiow i stopni w szkolnictwie wyzszym,
nalezy podkreslic, ze wspolna deklaracja przygotowana w Bolonii w 1999 roku nie byta
tylko jednorazowym ,pokazem sity” grupy ministrow od nauki i edukacji. Byta raczej ogni-
wem w dtugim — w zasadzie niekoficzacym sie - ciggu manifestow, deklaracji, programow
| uzgodnien przygotowywanych na szczeblu europejskim. Jako takg Deklaracje Boloriskg
z 1999 roku nalezy rozpatrywac jako etap dtuzszego i obejmujacego wigcej spraw procesul.

W procesie tym idea wspierania integracji europejskiej, w pierwszym okresie, byta bli-
sko zwigzana z politykg edukacyjng nakierowang na wspieranie mobilnosci studentow
| pracownikow naukowych pomiedzy uniwersytetami europejskimi. Taka wtasnie byta mys|
przewodnia Magna Charta Universitatum, zatwierdzonej juz w 1988 roku - takze w Bolo-
nii — przez Konferencje Rektoréw Europejskich (CRE). W traktacie z Maastricht, przyjetym
w 1992 roku przez szefow panstw cztonkowskich Unii Europejskiej, linia ta byta wprost
przedstawiona jako cel unijnej polityki w edukaciji i nauce. W strategii lizbonskiej, pod-
pisanej piec lat pozniej, polityka integracji zostata wzmocniona zamiarem wzajemnego
uznawania kwalifikacji, dyplomow i stopni miedzy krajami cztonkowskimi Unii a takze eu-
ropejskim obszarem UNESCO. WspoIng cechg owych uzgodnien i deklaraciji byto wspie-
ranie mobilnoSci przy respektowaniu roznorodnosci narodowych tradycji w systemach
szkolnictwa wyzszego krajow cztonkowskich. Z natury rzeczy towarzyszyfa temu chec, by
zagwarantowac prawng rownowaznosc¢ dyplomow i stopni, przy jednoczesnym zachowa-
niu réznic, ktore istnialy w roznych krajach pomiedzy programami studiéw prowadzacych
do owych rownowaznych dyplomow.

W ten sposob elementy sterujgce zawarte w traktacie z Maastricht i w Konwencji Li-
zboniskiej miaty wiasciwie charakter posredni. Poniewaz jednak elementy owe wpisane
byty w cele miedzypanstwowych i miedzynarodowych organizacji rzadowych majgcych
swoje budzety, stawaty sie waznym instrumentem polityki, ktore w przysziosci miaty byc
wykorzystane do wprowadzenia procesu bolonskiego. Elementy, o ktorych mowa, to
przede wszystkim programy Socrates i Leonardo da Vinci, programy promujgce mobil-
nosc¢, wspierane szczodrze przez Unig, takze ECTS (Europejski System Punktow Trans-
ferowych), pomyslany jako narzedzie do przettumaczenia zaliczen programu studiow, by
w ten sposob umozliwi¢ ich wzajemne uznawanie przez uczelnie krajow europejskich,
wreszcie - Suplement Dyplomu, uzupetnienie opisujgce stopnie i dyplomy w celu zwiek-
szenia ich przejrzystosci. W kontekscie pdzniejszych deklaracji i uzgodnien Deklaracja
Sorborska, podpisana w maju 1998 roku, byfa punktem zwrotnym. Po pierwsze, debata
0 europejskiej polityce wobec szkolnictwa wyzszego, ktora dotychczas ogniskowata sie
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wokot mobilnosci jako sposobu na ksztattowanie europejskiej tozsamosci, teraz przybra-
fa bardziej konkretny ksztait w formie skonceptualizowanego modelu reform. Model 6w
spotykat sie z coraz wigkszym zainteresowaniem i akceptacijg ze strony ministrow innych
krajow europejskich. Sugerowaty to zresztg mechanizmy dyfuzji wczesniej przygotowane
| opisane (Strang, Mayer 1993). W rezultacie wigcej panstw Unii Europejskiej poparto De-
klaracje Sorboriskg niz pozniejszg o rok Deklaracje Boloriskg. Przyjecie modelu Deklaracii
Sorbonskiej przez tak wiele krajow znacznie podniosto jego wiarygodnos$é (Witte 20086,
s. 129). Po drugie, dodatkowej dynamiki przydato modelowi zaangazowanie europej-
skich organizacji, coraz silniej wigczajacych sie w koordynowanie procesu. Byty to przede
wszystkim Europejska Konferencja Rektorow oraz Europejska Komisja i pod parasolem te;j
ostatniej - mniej formalna Konferencja Dyrektorow odpowiednich departamentow w mi-
nisterstwach szkolnictwa wyzszego krajow Unii. Rosngce zaangazowanie tych instancii
dla zarysowujgcego sie modelu wyzszego szkolnictwa europejskiego oznaczato lepsze
organizacyjne zakotwiczenie i komunikacyjng decyzyjnos¢. W tym sensie Deklaracja Bo-
lonska, przyjeta 19 czerwca 1999 roku przez ministrow edukacji krajow Unii, sama w so-
bie nie stanowita nowego otwarcia. Zamiast tego przyniosta wigcej precyzji w sformuto-
waniach modelu zaproponowanego w Paryzu i zapoczatkowata jego instytucjonalizacje
i dyfuzje. Zwigzek merytoryczny miedzy propozycjami Deklaracji Sorboriskiej i Boloriskiej
wynikat nie tyle z zaproponowanych celéw ogdinych ani z organizacyjnych posuniec, ile
ze sterujgcej politykg wizji ,stopniowej harmonizacji naszych ram, stopni i cykli ksztatce-
nia”. Formuta ta powtarzafa sie zarowno w Deklaracji Sorboriskiej z 1998 roku, jak i w Bo-
loriskiej z 1999 roku. Lansowanie tej formuty w obu deklaracjach oznaczato w gruncie
rzeczy odejscie od zasady subsydiarnosci w polityce edukacyjnej, ktdra byta lansowana
we wczesniejszych traktatach Unii, m.in. w traktacie z Maastricht z 1992 roku i traktacie
amsterdamskim z 1997 roku.

W duzej mierze podobnie do swoich funkcji tworzenia naroddw, jakie uniwersytety
petnity w europejskich panstwach narodowych w XIX wieku, Deklaracja Boloriska ustana-
wia cele, ktore w XXI wieku zobowigzujg panstwa sygnatariuszy do dgzenia do ,0golne-
go rozwoju kontynentu”. Wsrod celdw kulturowych i spotecznych jest m.in. zobowigzanie
do wzmacniania ,,europejskiego obywatelstwa” (European citizenry) i tworzenie poczucia
przynaleznosci do ,wspdlnoty wartosci” (community of values) i ,wspolnego obszaru spo-
fecznego i kulturowego” (common social and cultural area). Rownie wazne byty takze bar-
dziej konkretne cele odnoszace sie do asertywnosci, samoutwierdzania sig europejskiej
tozsamosci w globalizujgcym sie Swiecie oraz do promocji zatrudnienia odpowiadajace-
go kwalifikacjom europejskich obywateli; urzeczywistnianie ,Europy wiedzy” (Europe of
knowledge), ktora dawataby podstawy w nowym milenium do wzmocnienia miedzyna-
rodowej konkurencyjnos$ci i atrakcyjnosci europejskich uniwersytetow, przy zachowaniu
ich kulturowej specyfiki i akademickich tradycji, pojawity si¢ takze propozycje Srodkow
umozliwiajgcych wprowadzenie w zycie wyzej wymienionych celdéw. Srodki te proponujg
instytucjonalne rozwigzania, ktdre od tego czasu sg przedmiotem debaty o reformowa-
niu szkolnictwa wyzszego. Sg to: a) wprowadzenie skoordynowanego systemu porow-
nywalnych i czytelnych dyplomow i stopni; b) wprowadzenie trzystopniowych studiow
i stopni, gdzie cykl pierwszy trwa przynajmniej trzy lata i daje kwalifikacje odpowiadajgce
potrzebom rynku pracy; ¢) wprowadzenie systemu punktdéw kredytowych (ECTS), ktory
zachowywatby waznos¢ na obszarze catej Europy; d) wspieranie mobilnosci studentow
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i nauczycieli akademickich i redukowanie przeszkod ograniczajacych uznawalnosc¢ kwalifi-
kacji; e) wspofpraca w sprawach kontroli jakosci uczelni akademickich; wreszcie f) wspie-
ranie ,europejskiego wymiaru” (European dimension) nie tylko w programach nauczania
i wspolnych kursach i modutach studiow, ale takze w dziedzinie badan.

Nastepstwem przyjecia modelu restrukturyzacji studiow i stopni, przyjetego w deklara-
cjach z 1998 i 1999 roku, byto organizowanie co dwa lata spotkan na szczeblu ministerial-
nym. Dotychczasowe spotkania przygotowane przez Bologna Follow-up Group (BFUG)
miafy miejsce w Pradze (2001), Berlinie (2003), Bergen (2005) i Londynie (2007) (BFUG
Members 2005). Po kazdym spotkaniu wydawano komunikat (zob. m.in. Berlin Commu-
niqué 2003 czy London Communiqué 2007). Kolejna konferencja przygotowana wspoinie
przez kraje Beneluxu odbyta sie w Leuven/Louvain La Neuve w 2009 roku. Komunika-
ty tworzone na tych spotkaniach swiadczyty o rosnacej liczbie panstw sygnatariuszy (od
czterech krajow w Paryzu w 1998 roku do czterdziestu szesciu w Londynie w roku 2007).
Wskazywato to na zaskakujgco szybki — co do tempa i liczby - proces dyfuzji. Niezaleznie
od dyplomatycznej retoryki, komunikaty pokonferencyjne odzwierciedlajg stopniowe prze-
suwanie sie celow wyznaczanych przez proces bolonski. Poczatkowo byfo to zwiekszenie
mobilnosci studentow, nauczycieli akademickich i administracji akademickiej, aby promo-
wac idee europejskosci. Jednak juz w deklaracji z 1999 roku mowa jest takze o0 wzmac-
nianiu konkurencyjnosci i atrakcyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego, uczestni-
czacego w globalnym wyscigu o najlepsze umysty, najbardziej zaawansowang wiedze
| odpowiadajgce temu tworzenie ekonomicznej potegi Europy. Formuty dotyczace rozno-
rodnosci europejskich systemow (w liczbie mnogiej), przypomniane jeszcze w Konwencji
Lizboniskiej z 1997 roku, byty w coraz wigkszym stopniu zastepowane przez sformutowania
0 ,zapewnianiu jakosci” w europejskim systemie (juz w liczbie pojedynczej, ktdra przyjefa
sie od czasOw Deklaracji Bolonskiej) szkolnictwa wyzszego. Procedury i techniki zapewnia-
nia jakosci, ktore musiaty by¢ przyjete przez konsensus wszystkich sygnatariuszy, zostaty
pomyslane jako podstawa budowy Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (Eu-
ropean Higher Education Area - EHEA); przesunieto je na czoto polityki ukierunkowanej
na wprowadzanie Europejskiej Sieci Zapewniania Jakosci (European Network of Quality
Assurance). Co wiecej, wezwania do rozwijania Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego zostaty uzupetnione tworzeniem drugiej ,podpory” — Europejskiego Obszaru Badan
(European Reseach Area - ERA). Wreszcie, jesli wczesniejsze deklaracje ktadty nacisk na
cele zwigzane z politykg spoteczng i kulturalng, to obecnie wiekszg wage przywigzuje sie
do ambitnej wizji tworzenia wysoce konkurencyjnych i opartych na wiedzy — gospodarki
| spoteczenstwa europejskiego. Ta zmiana orientacji wyraznie pojawia sie¢ w komunikatach
ze spotkan ministrow w Pradze i Berlinie i znajduje silne wsparcie w przygotowywanej stra-
tegii lizbonskiej, ogtoszonej w 2000 roku przez szefow panstw cztonkowskich Unii. Doku-
ment ten, ze wzgledu na swojg nature i zrodta, miat znacznie powazniejszg site polityczna.
Wigzat on polityke odnoszacg sie do edukacii, szkolnictwa wyzszego i nauki z politykami
dotyczacymi zatrudnienia, spraw fiskalnych i gospodarczych, prowadzonymi w szerokim
kontekscie wyzwan stawianych przez globalizacje, migdzynarodowe powigzania gospo-
darcze i bezprecedensowy rozwoj technologii i nauki. Biorac pod uwage ,ilosciowe zmiany
wynikajace z globalizacji i wyzwan gospodarki opartej na wiedzy”, w strategii stwierdzono:
,Unia stawia dzisiaj sobie nowe zadanie na najblizszg dekade: zbudowac najbardziej dy-
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namiczng, konkurencyjng i opartg na wiedzy gospodarke na Swiecie [podkr. w oryginalnym
dokumencie Prezydenciji]” (Presidency Conclusions 2000).

Sekwencja - ktdrg mozna by jeszcze szerzej zilustrowac — manifestow, konwencii, trak-
tatow i decyzji Rady Europejskiej jest, wiasnie ze wzgledu na swojg sekwencyjng struk-
ture, kluczem do zrozumienia procesu rozwijanego pod etykietkg procesu bolonskiego.
Podobnie jak w innych obszarach polityki unijnej, takich jak wprowadzenie euro i poszerza-
nie Unii 0 nowych czionkdw - to zasady, deklaracje intencji, planowanie nowych modeli,
wspieranych, uzgadnianych i legitymizowanych w ramach miedzynarodowych konferen-
cji, miedzyrzadowych spotkan koordynacyjnych i eksperckich paneli — ustanawiaty proces
formowania europejskiej opinii; proces, ktdry z kolei uformowat swojg wtasng dynamike
| skuteczng wiadze. Zdobywajac wystarczajgcy rozgtos i uzyskujgc okreslong site, owe
opiniotworcze procesy staty si¢ dyskursywnie nieodwracalne, coraz bardziej angazujac
decydentow politycznych w przedsiewziecie, ktore nie miato alternatywy. To utwierdzato
sie jeszcze mocniej, co uwidacznia Bologna Follow-up Group, kiedy proces formowat sie
w bardzo ztozonych strukturach komunikacyjnych. Struktury takie zwykle pozwalajg nie tyl-
ko na wielokrotne promowanie odpowiednich zasad i modeli, ale umozliwiajg ponadto or-
ganizacyjne ich umacnianie za pomocg zwielokrotnionych interakcji pomiedzy rozmaitymi
aktorami, wtadzami roznych szczebli, organizacjami ulokowanymi na rdznych poziomach:
lokalnych, narodowych i ponadnarodowych. To wiasnie konstytuuje wyjgtkowa, specyficz-
ng wtasciwos¢ Bologna Follow-up Group; uczestniczg w niej nie tylko panstwa cztonkow-
skie (w postaci wiasciwych ministréw i przedstawicieli konferencji rektorow). Wtgczone zo-
stajg takze wielostronne i miedzynarodowe organizacje, a takze ich organy, m.in. Komisja
Europejska i Rada Europy. Tak wiec na poziomie europejskim uczestniczy w tym procesie
Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jakosci w Szkolnictwie Wyzszym (European As-
sociation for Quality Assurance in Higher Education), sukcesor dawnej ENQA, Europej-
skie Stowarzyszenie Uniwersytetow (European University Association — EUA), ktdre jest
z kolei nastepca Konfederacji Konferencji Rektorow Unii Europejskiej (Confederation of
European Union Rectors’ Conference — CRE). Jest jeszcze Europejskie Stowarzyszenie In-
stytucji Szkolnictwa Wyzszego (EURASHE), czyli reprezentacja szkdt wyzszych uczacych
w krotkim cyklu (ksztatcenie pierwszego stopnia) i uczelnie ksztatcace w naukach stoso-
wanych. Ponadto wspotdziafajg ,parasolowe” paneuropejskie organizacje, takie jak Natio-
nal Unions of Students in Europe (EISB), europejski oddziat Internationale de I'Education
(IE), miedzynarodowe federacje organizacji reprezentujgcych nauczycieli i pracownikow
oswiaty. Nawet Konfederacja Europejskiego Biznesu (BuisinessEurope) jest takze zaanga-
zowana w dziafania Bologna Follow-up Group, podobnie jak European Trade Union Com-
mittee for Education (ETUCE). Wreszcie - na poziomie lokalnym bgdz narodowym - liczni
eksperci, komitety doradcze, centra i osrodki studiow nad polityka, jak chocby: niemiecki
Osrodek Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego (CHE), brytyjski High Lehel Policy Forum czy
holenderski Center for Higher Education Policy Studiem (CHEPS). Kazdy z tych osrodkow
ma swojg nieformalng sie¢ wymiany informacji i wspotpracy, w kiorej proces bolonski jest
waznym tematem.

Dyskursywne interakcje pomiedzy wymienionymi powyzej wtadzami, organizacjami,
instytucjami, osrodkami, grupami ekspertow pracujgcych na szczeblu regionalnym, naro-
dowym, miedzynarodowym i ponadnarodowym uksztattowaty ztozona, wielopoziomowg
sie¢ komunikacyjna, jedna z tych, kidre byty analizowane i graficznie przedstawione przez
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Colette Chabbott i Francisco O. Ramireza (2000, s. 173). W artykule po$wieconym analizie
wylaniajace] sie na poziomie globalnym ideologii okreslajacej zwigzki miedzy edukacja
| rozwojem, autorzy ci w sposob przekonujacy pokazujg dziatanie wzajemnie powigzanych
sieci komunikacyjnych zorganizowanych w dos¢ podobny sposéb. Sieci komunikacyjne
tego rodzaju, jak dowodzg wspomniani autorzy, przySpieszajg racjonalizacje i profesjona-
lizacje dyskursow przektadajgcych sie na specyficzne, sektorowe polityki, zalegitymizowa-
ne zasady postepu, rozwoju i rbwnosci. Co wiecej, owe przeplatajgce sig sieci stuzg takze
jako katalizatory, jak to okreslajg Chabbott i Ramirez, do formowania sig cykli ,konferencja
— deklaracja - narodowy plan”. Przede wszystkim jednak - poza dziatajgcymi na poziomie
organizacji mechanizmami przymusu i normatywnej presji (Powell, DiMaggio, red. 1991,
s. 67) - sg to wzajemnie przeplatajace si¢ sieci komunikacyjne, funkcjonujace na migdzy-
narodowym poziomie jako mechanizmy dyskursywnej krystalizacji, spofecznej akceptacii
| kulturowej instytucjonalizacji Swiatowych wzorcow (Chabbott, Ramirez 2000). W ten Spo-
sob tworzg sig procesy politycznej adopcji (politycznego przyswajania) owych wzorow,
prowadzace do organizacyjnego izomorfizmu (ujednolicania sig struktur). W tym sensie
trzystopniowy system zdefiniowany przez konferencje sorbonskg i promowany w Dekla-
racji Bolonskiej jako kulturowy europejski wzorzec dla szkolnictwa wyzszego, zalegitymi-
zowany i zinstytucjonalizowany przez wzajemnie przeplatajace sie sieci komunikacyjne
wysokiej intensywnosci (o duzej gestosci) — staje sie autorytetem, wiadzg (authority) legi-
tymizujgca i harmonizujgcg polityke edukacyjna. Inaczej mowigc, tworzy sie ,zracjonalizo-
wany mit” w sensie wskazanym na poczatku niniejszego artykutu.

Implementacja polityki jako forma rekontekstualizacji

Jesli neoinstytucjonalna koncepcja ,zracjonalizowanego mitu” i jej implikacje sg praw-
dziwe, jezeli rzeczywiscie polityczna retoryka rozchodzi sig z praktykg wdrazania zmian,
jezeli ,powierzchniowa” (zewnetrzna) akceptacja, majaca na celu legitymizacje procesu
zmian, rozni sie od rzeczywistych zmian strukturalnych, jesli ,dyskurs” odbiega od ,akcji”
(Brunsson 1989) - wowczas mozna uznac, ze proces bolonski jest wprowadzany w roznych
krajach Europy na wiele roznych sposobow i w odmiennym stopniu. Z pewnoscig za mato
czasu uptyneto, by potwierdzi¢ tego typu hipotetyczne twierdzenie przez metodycznie pro-
wadzone badania porownawcze. Jednakze dostepne analizy wskazujg na takg tendencije
(Alesi, Burger, Kem, Teichler 2005; Kem, Teichler 2006; Kivinen, Nurmi 2003; Witte 2006).
Analizy te ujawniajg niespodziewanie szeroki wachlarz wysitkow reformatorskich i rezulta-
tow. Co wigcej, uwydatniajg one zastanawiajgce i warte uwagi rozbieznosci pojawiajgce sig
przynajmniej w niektorych krajach miedzy ogdlng akceptacjg przestanek procesu bolon-
skiego @ modelami zmian i ich przetozeniem na praktyke, czyli miedzy artykulacjg polityki
a wprowadzaniem jej w zycie. Analizy te podkreslajg takze legitymizujgca funkcje odnie-
sien do miedzynarodowych standarddw, modeli i dokonan, ktore petni proces bolonski:
,Na poziomie kraju rozstrzygajacy wptyw miaty uwarunkowania instytucjonalne i interak-
cje aktorow uwiktanych w zmiany, ktore prowadzity do odmiennych wynikow reform [...].
W momentach kluczowych wszystkie [...] systemy szkolnictwa wyzszego uwzglednione
w badaniu wykazaty sie silnym wewnetrznym determinowaniem przy formutowaniu polityki
reform. Procesy formutowania polityki ksztattowaty sie wedle narodowo determinowanej
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dynamiki (nationally driven dynamics); za$ miedzynarodowe modele wykorzystywane byty
jedynie do legitymizacji preferencji narodowych aktorow, bez wprowadzania rzeczywistego
ujednolicania systemow [wszystkie podkr. - J.S.]” (Witte 2006, s. 504; podobne ustalenia:
Cowen 2008; Kivinen, Nurmi 2003).

Ustalenia tego rodzaju sg takze potwierdzane przez znane z analiz porownawczych
mechanizmy deformacji - wprowadzanych przez rekontekstualizacje i przyswajanie mie-
dzynarodowych modeli wedle uwarunkowan tworzonych przez ukfad instytucji, socjokul-
turowe konfiguracije i znaczenia spofeczne gteboko zakorzenione w narodowej lub spo-
fecznej przesziosci. Takie wiasnie mechanizmy z reguty powoduja, ze ,[...] abstrakcyjny
uniwersalizm miedzynarodowo upowszechnianych modeli przeradza sie w wielopostacio-
we strukturalne wzory takich modeli w trakcie ich instytucjonalnej implementacii. Staje sie
to w toku interakcji z rozmaitymi panstwowo zdefiniowanymi ramami, prawnymi i admini-
stracyjnymi procedurami, formami podziafu pracy i narodowymi wzorami kultur akademic-
kich” (Schriewer 2000; Schriewer, Caruso 2005). Badania dajace wglad w proces dyfuzji
| iImplementaciji, w strategie harmonizacji i koordynacji procesu bolonskiego wskazuija, ze
nalezy pojmowac go jako wielowarstwowy proces interakcji miedzy rozmaitymi pozioma-
mi systemu i systemowej logiki. W tym procesie ,wyimaginowany model” utworzony na
poziomie europejskim nie tylko powoduje transformacje w rdznych postaciach i formach,
ale takze sam transformuje sie w ksztatty zdeterminowane przez specyficzne, narodowe
konteksty (Kaelble, Schriewer, red. 2003; Steiner-Khamsi, red. 2004).

Punktem startowym procesu interakciji i rekontekstualizacji sg zmienne konstelacje pro-
blemow polityki edukacyjnej na poziomie krajowym oraz postrzeganie tych problemow
przez najwazniejszych aktoroéw. Jak juz wspomniano, owa konstelacja problemow i ich
percepcja okreslity juz pierwsze spotkanie, wiosng 1998 roku, czworki ministrow Unii Eu-
ropejskiej zajmujgcych sie edukacja. Nie jest wiec zaskoczeniem, ze proces bolonski byt
wprowadzany z tak wielkim przekonaniem w Niemczech, przy wsparciu regulacji prawnych
i akceptacii celow procesu w wigkszosci niemieckich landow. Jak wskazuje Kriicken (red.
2005) na przyktadzie Potnocnej Westfalii, implementacja modelu bolorskiego odbywa
sie przede wszystkim drogg ministerialnych dyrektyw i z tego wzgledu przyjmuje postac
zmian wprowadzanych odgornie. Podejscie takie odpowiada nie tylko perspektywie domi-
nujgcej wsrod niemieckich politykow zainteresowanych szkolnictwem wyzszym, ale takze
jest spdjne z wezesniejszymi wysitkami reformujgcymi Ramowe Prawo o Szkolnictwie Wyz-
szym, ktdre rozpoczety sie jeszcze przed Deklaracjg Sorboriska.

Inna byfa brytyjska reakcja na proces bolonski — bardzo sceptyczna i pefna rezerwy,
co wynikato z oceny wtasnego systemu szkolnictwa (Cowen 2008; Witte 2006, s. 354).
Wedle szeroko podzielanego pogladu, nie widziano potrzeby dziatania i zmian tak dfugo,
jak dtugo struktura programowa kolejnych szczebli nauczania — podstawa modelu bolon-
skiego — jest juz praktykowana w angielskim systemie nauczania jako nastepstwo jego
historycznego rozwoju. Ponadto brytyjskie uniwersytety cieszg sie znacznym zakresem
autonomii, pozwalajgcym im na dos¢ swobodne ksztattowanie programow nauczania i tre-
sci dyplomow, a takze zasad przyznawania kredytow (punktow kredytowych). W rezultacie
brytyjskie uczelnie oferujg duzg rozmaitos¢ dyplomow i stopni - charakteryzuje to zarowno
poszczegblne uczelnie, jaki i dziedziny wiedzy - oraz okreslonych kwalifikacji zawodowych
(nie mowigc juz o poziomie tych kwalifikacji). Z perspektywy kontynentalnej Europy, ktora
jest tradycyjnie bardziej zorientowana na panstwo i przez nie definiowane oczekiwania,



146 Jlrgen Schriewer

takie nastawienie wydaje sie orientacjg ,rankingowa” (Witte, Rude, Tavenas, Huning 2004,
s. 35). Co wiecej, tego rodzaju autonomia jest dalece niezgodna z planami unijnymi, by
wprowadzac wystandaryzowany, wspolny dla catej Unii system kredytow (European Cre-
dit Transfer System — ECTS) definiowany nie na podstawie poziomu kompetenciji, lecz
oparty na okreslonym nakfadzie pracy wyliczonej w jednostkach czasu badz tez na stan-
dardach jakosci rozwijanych jako cze$¢ procesu bolonskiego. Znamienne jest takze, ze
brytyjskie ramy odniesienia odbiegajg znacznie od przewazajacych w Europie kontynen-
talne]. Majg one orientacje - jesli mozna tak powiedzie¢ - znacznie bardziej anglosaska
anizeli europejska. Owa orientacja miedzynarodowa wigze sie tez z pewnymi obyczajami
siegajgcymi ery Margaret Thatcher, ktore skianiajg raczej do wspotzawodnictwa niz do
wspotpracy; takze konkurencyjnos¢ nastawiona globalnie z uniwersytetami innych kon-
tynentdw przewaza nad sktonnoscig do wspotpracy w ramach UE. W nastgpstwie tego
brytyjscy politycy zajmujacy sie szkolnictwem wyzszym postrzegajg jako organizacyjne
odniesienie raczej duze, o wysokim prestizu amerykanskie uniwersytety badawcze anizeli
,kontynentalne” uczelnie europejskie. Poniewaz presja oceniana jest przede wszystkim
jako ,rynkowe” wspofzawodnictwo na poziomie globalnym, uniwersytety brytyjskie po-
dejmujg wiele wysitkodw, by przyciagng¢ zamorskich studentow - po czesci dlatego, ze
ptacg oni wyzsze czesne, natomiast mniej uwagi poswiecajg wewnatrzeuropejskim progra-
mom wymiany (Erasmus) - rowniez dlatego, ze studenci z Unii Europejskiej ptacg nizsze
czesne niz studenci angielscy. Inaczej mowigc, bolonski ,mit” ma znacznie mniejszg site
legitymizacyjng dla brytyjskich uniwersytetow i brytyjskich politykow, anizeli miatby w ja-
kimkolwiek innym kraju europejskim. Dlatego proces bolonski nie przyjmuje cech i ksztat-
tu znamionujacych ,zracjonalizowany mit”, zamiast tego brytyjska polityka podejmuje te
aspekty, ktore - by postuzyc¢ sie ,neoinstytucjonalng argumentacjg” — ,mit” miatby wypie-
raC: historycznie uwarunkowane konteksty i specyficzne dla kraju potrzeby i problemy.
,LZapewnianie jakosci wedle stanowiska rzagdu brytyjskiego wymagac bedzie podejscia od-
wotujgcego sie do specyfiki danego kraju; jego systemu, struktur i wymogow zaréwno na
poziomie lokalnym, jak i narodowym” (Bologna Process, UK National Report 2004-2005,
cyt. za: Cowen 2008, s. 66).

Znaczny potencjat odksztatcania i deformowania tworzy sig przy rekontekstualizacii
abstrakcyjnego modelu skonceptualizowanego na poziomie UE. Jest to spowodowane
roznorodnoscig prawnych i konstytucyjnych tradycji, nie wspominajac juz o postrzeganiu
roli uniwersytetu tak roznego w réznych krajach Unii. Dla przykiadu, niemieckie, angiel-
skie badz hiszpanskie rozumienie ,wolnosci akademickich” czy ,autonomii uniwersytetu”
rozni sie znacznie, jako ze sg one wynikiem nie tylko odmiennej historii i historyczno-po-
litycznych doswiadczen, lecz rowniez odmiennych zapisow w konstytucjach tych krajow
(Pritchard 1998; Vidal 1999). Ponadto mechanizmy rekontekstualizacji sg warunkowane
przez specyfike kulturowa, ktdra okresla znaczenia i tym samym tradycje, instytucje i wzory
interpretacji dominujgce w danym spofeczenstwie. Dobitnym przyktadem moze by¢ termin
,zatrudnialnos¢” (employability), uzywany w Deklaracji Boloriskiej do oznaczenia poziomu
kwalifikacji odnoszacego sie do pierwszego cyklu ksztaicenia. Niewatpliwie termin ten na-
wigzuje do typowej w angielskim systemie formy ksztafcenia na pierwszym, nizszym pozio-
mie (undergraduate), ktdrej celem byt poczatkowo rozwoj osobowosci poprzez wczesng
specjalizacje w jakiej$ dziedzinie wiedzy. Otwierato to droge do zatrudnienia opartego na
formalnie poswiadczonych akademickich kompetencjach, w dalszej karierze uzupetnia-
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nych stopniowo doksztatcaniem organizowanym w miejscu pracy (Johnson, Elton 2005).
Jednakze ttumaczenie tego terminu, w sposéb nieunikniony zwigzane z tradycjg jezyko-
wa, spoteczng i symboliczng orientacjg systemu edukacji wyzszej danego kraju, wywofafo
wiele nieporozumien i stafo sig jednym ze zrodet niecheci wobec modelu bolonskiego.
Niemiecki kontekst jest tego potwierdzeniem. Przefozenie terminu ,zatrudnialnos¢” (em-
ployability) na silnie wartosciujace stowo Beruf (Schriewer, Harney 1999) - wystepujace
w takich wyrazeniach, jak Berufsfahigkeit (Wissenschaftsrat 2000, s. 119) czy Berufsqualifi-
zierung (Hochschulramengesetz 2005, § 19.2; Kultusministerkonferenz 2003), ktére zosta-
ty autoryzowane i wtgczone do oficjalnych dokumentow - pociggneto za sobg interpretacje
| bfedy, ktdrych nastepstwa spofeczne i instytucjonalne nie sg jeszcze w petni rozpozna-
ne. Z natury rzeczy tiumaczenie, jego mniej lub bardziej adekwatne interpretacje nie tylko
okreslity definiowanie akademickich programow i sylabusow, lecz wywotaty takze sprzeciw
wobec procesu bolonskiego, zwtaszcza ze strony tzw. wolnych zawoddw (przedstawicieli
teologii, medycyny, architektury), zawodow inzynierskich oraz ze strony ich stowarzyszen
i odpowiadajgcych im wydziatow wyzszych uczelni.

Wreszcie jest nie do unikniecia, ze srodki przedsiewziete, by wprowadzi¢ model bolon-
ski, przedstawione w artykule jako interakcja systemowa i wprowadzajgcy rozmaite defor-
macje proces, doprowadzg do niezamierzonych, kontrproduktywnych nastepstw (okresla-
nych przez R. Boudona jako effets pervers; por. Boudon 1989). Doswiadczenia dotychczas
zebrane wskazujg np., ze nowe programy studiow zmniejszajg raczej niz zwiekszajg mo-
bilnos¢ studentéw w rezultacie skrocenia czasu przewidzianego na realizacje programow
| zwiekszenia wymagan odpowiadajgcych przyznawanym stopniom. DoSwiadczenia zwig-
zane z hiszpanskim asignaturas (moduty nauczania odpowiadajgce dyscyplinom wiedzy)
takze nasuwajg obawy, ze nowe moduty nauczania i uczenia sie, zwtaszcza jesli opierajg
sie na odpowiadajacych im podrecznikach, prowadzg do zwiekszenia obcigzen wiedzg
uznang za kanoniczng dla danej dyscypliny. W rezultacie naptyw nowej wiedzy wynikajace;
z badan - co powinno by¢ zasadg akademickiego nauczania - staje sie wyzwaniem coraz
trudniejszym do sprostania. Nie ma takze gwarancii, ze przyszle standardy i kryteria wypra-
cowane przez Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jako$ci (European Association of
Quality Assurance) w badaniach zamawianych przez sfere publiczng bedg pobudzac inno-
wacyjnosc, a nie jg ograniczac. Negatywnym przypadkiem jest tu obsesja paneuropejskie-
go planowania, ktora objawita sie we wspieranym przez UE projekcie Tuning Educational
Structures in Europe (Harmonizowanie struktur edukacyjnych w Europie) (Gonzalez, Wage-
naar 2003; 2005). Inaczej mowigc, przynajmniej na razie trudno bytoby przewidywac, czy
proklamowana w rozmaitych dokumentach strategicznych i tak silnie lansowana ,Europa
wiedzy” rzeczywiscie prowadzi do Europy zdobywajgcej przewage konkurencyjng w zglo-
balizowanej gospodarce. Czy zatem proces bolonski pozostanie ,mitem” az do oficjalnego
odwotania go?

Przekfad z angielskiego Ireneusz Biatecki
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