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Autor artyku u przedstawia proces bolo ski, zwracaj c uwag  przede wszystkim na 
powodowane przeze  bezprecedensowe jak dot d upowszechnianie si  abstrakcyjnego 

modelu restrukturyzacji i harmonizowania sposobów studiowania i nadawania stopni 
naukowych w Europie. Proces ten jest interpretowany jako szczególny przypadek szer-
szego zjawiska tworzenia si  wzajemnych powi za  i standaryzowania si  kszta cenia 

na poziomie globalnym. W niniejszym tek cie znajdujemy odwo ania do poj , koncepcji 
i interpretacji wykorzystywanych do analiz systemu globalnego. Autor si ga g ównie po 

teoretyczn  perspektyw  socjologicznego neoinstytucjonalizmu, kierunku wywodz cego 
si  po cz ci z socjologii organizacji i w jakiej  mierze – z socjologii wiedzy. Kierunek ten, 
bardziej ni  inne podej cia teoretyczne, wypracowa  modele badawcze, które mo na by 
okre li  jako „spo eczne tworzenie kultury globalnej ”. Pos uguj c si  analitycznymi kon-
cepcjami, takimi jak „dyfuzja”, „model imaginacyjny”, „zracjonalizowany mit”, i odwo uj c 
si  do bada  wskazuj cych na wzrastaj c  rol  mi dzynarodowych organizacji – zarów-
no rz dowych, jak i pozarz dowych – autor wyja nia proces bolo ski i jego dynamik .

S owa kluczowe: proces bolo ski, analiza neoinstytucjonalna, dyfuzja, system szkolnictwa wy szego, zracjonalizowany mit.

** **

Proces rozpocz ty w 1999 roku przez Deklaracj  Bolo sk , którego celem by o zredeÞ-
niowanie koncepcji europejskich studiów, jest dzi  postrzegany przez obserwatorów i jego 
uczestników jako g boki prze om w europejskiej tradycji akademickiej. Ocena ta wyni-
ka nie tylko z radykalnych przemian w samej strukturze i organizacji nauczania, uczenia 
i egzaminowania, które postuluje i wprowadza proces bolo ski. Chodzi tak e o nieznane 
jeszcze dalsze jego nast pstwa w obszarach ycia zwi zanych z uniwersyteckim naucza-
niem: w karierach zawodowych, w relacjach mi dzy nauczaniem i statusem zawodowym, 
potencja em innowacyjnym uczelni i gospodark  przysz o ci opart  na wiedzy. Z tych tak-
e powodów debaty nad procesem bolo skim i jego ocena prowadz  do tak ró nych 

1  Tekst jest t umaczeniem artyku u 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 oscylowa y wokó  opisu stanu wprowadzenia modelu 
bolo skiego w poszczególnych pa stwach (zob. np. Jallade 2004), technicznej dokumen-
tacji rozmaitych jego aspektów (Schwarz-Hahn 2003), reßeksji na temat „ÞlozoÞi kszta ce-
nia” (Pasternack 2001) a  po fundamentaln  krytyk  opart  na apriorycznych za o eniach 
(zob. np. Lorenz 2006). Wzgl dnie ma o by o natomiast studiów i analiz, których podstaw  
by y badania socjologiczne (Krücken 2005; Witte 2006).

W dalszej cz ci artyku u zajm  si , odwo uj c si  do teorii spo ecznych, wyja nie-
niem bezprecedensowo szybkiego rozpowszechniania si  i wsparcia w ca ej Europie 
modelu bolo skiego. Przedstawi  te  podstawowe przes anki tego procesu. S  powody, 
by interpretowa  proces bolo ski jako cz  szerszego zjawiska wzajemnych powi za  
i standaryzacji w edukacji na poziomie globalnym. Teoretyczne podej cie przyj te przeze 
mnie wywodzi si  z koncepcji i perspektywy socjologicznego neoinstytucjonalizmu. Nie-
wiele innych podej  w naukach spo ecznych potraÞ o tak trafnie jak neoinstytucjonalizm 
zidentyÞkowa  mechanizm „spo ecznego konstruowania kultury globalnej” – jak to okre lili 
Berger i Luckmann (1967). Co wi cej, analizy prowadzone z perspektywy neoinstytucjo-
nalnej, potwierdzaj ce rozwijane w tym podej ciu tezy, przynios y wzbudzaj c  podziw 
dokumentacj  wielu ilo ciowych i porównawczo-historycznych bada . Odwo uj c si  do 
tych studiów i analiz, autorzy tacy jak John W. Meyer czy Francisco Ramirez identyÞku-
j  „zracjonalizowany ogl d” rzeczywisto ci (rationalized account of reality), zasady regu-
luj ce ycie spo eczne oraz towarzysz ce im programy dzia a  przygotowywane wedle 
zachodnich standardów zsekularyzowanego i zracjonalizowanego wiata. Owe globalne 
rozprzestrzenianie si  tego „ogl du rzeczywisto ci”, regu , zasad i ideologii doprowadzi o 
do wy onienia si  „spo ecze stwa wiatowego”, okre lanego przez parametry kulturowe 
i daj cego pocz tek „izomorÞcznym strukturom” w obszarze organizacji politycznych, na-
uki, prawa czy edukacji (Drori, Meyer, Hwang, red. 2006; Drori, Meyer, Ramirez, Schofer 
2003; Meyer 2005). Staje si  tak niezale nie od specyÞki wyznaczanej przez warunki istnie-
j ce w rozmaitych krajach i spo ecze stwach.

Trzy poziomy analizy stosowanej w neoinstytucjonalnym podej ciu s  szczególnie 
przydatne do zrozumienia procesu bolo skiego. Pierwszy odnosi si  do wzrastaj cego 
znaczenia mi dzynarodowych i mi dzyrz dowych organizacji, a tak e do rosn cej liczby 
cyklicznej wspó pracy wielostronnej i dwustronnej, co wprowadza owe wcze niej wymie-
niane sposoby ogl du rzeczywisto ci, regu y i programy dzia ania (Boli, Thomas 1999; 
Meyer, Ramirez 2003). 

Drugi poziom analizy wyja niaj cy proces bolo ski wywodzi si  z podstawowych za o-
e  neoinstytucjonalizmu i socjologii organizacji. Wedle tego podej cia organizacje – po-

zostawione same sobie – nie wyznaczaj  swoich dzia a  w sposób autonomiczny, na pod-
stawie analizy sytuacji i problemów, z którymi powinny si  upora . Tworz  one strategie, 
wzoruj c si  na modelach i procedurach szeroko stosowanych, rozpoznanych i uznanych, 
czyli zinstytucjonalizowanych w otoczeniu, w którym funkcjonuj . „Organizacje, które tak 
post puj , zwi kszaj  swoj  legitymizacj  i perspektyw  prze ycia niezale nie od bezpo-
redniej skuteczno ci stosowanych praktyk i procedur” (Hasse, Krücken 2005; Meyer, Ro-

wan 1977, s. 340; Powll, DiMaggio, red. 1991). Idea zawarta w tym podej ciu ma podwójne 
znaczenie: z jednej strony wskazuje na prawid owo , wedle której organizacje kszta tuj  
swoje strategie w zgodzie z organizacyjnym otoczeniem, w którym dzia aj , a z drugiej 
strony powodzenie organizacji, perspektywy prze ycia niekoniecznie zale  od stosowa-
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nia specyÞcznych regu  odpowiednich wobec pojawiaj cych si  problemów, lecz tak e od 
odwo ywania si  do przyj tych zasad i wzorów kultury. Ten ostatni aspekt stosuje si  tak e 
do strategii i sposobu post powania agend rz dowych w mi dzynarodowym kontek cie. 
W szczególno ci – w sytuacji niepewno ci i nacisku na legitymizacj , które s  typowe dla 
warunków tworzenia polityki edukacyjnej – sk ania to polityków i administratorów z tego 
obszaru do legitymizowania swoich dzia a  przez odwo ywanie si  do organizacyjnych 
modeli i idei reformatorskich. Chodzi o modele i idee, które w mi dzynarodowych de-
batach s  uznawane za sukces, za innowacje, za modernizuj ce i s  popierane przez 
„znacz cych innych”, czyli mi dzynarodowe organizacje czy spo ecze stwa stanowi ce 
punkt odniesienia. Patrz c na takie formy i regu y zachowa  organizacyjnych, poj cie „zra-
cjonalizowanych mitów” zdaje si  adekwatne, by wyrazi  oczywisty paradoks. Paradoks 
ten sprowadza si  do obserwacji, e racjonalne za o enia i homogenizuj ce tendencje za-
warte w kluczowych poj ciach i ideach reformy, ideologie przyj te w debatach mi dzyna-
rodowych niekoniecznie – a nawet najcz ciej – nie pasuj  do specyÞcznych kontekstów 
i potrzeb wyznaczaj cych decyzje w konkretnych warunkach spo eczno-historycznych. 
Takie mity s  „zracjonalizowane” w tym sensie, w jakim oferuj  powi zania (i my lenie) 
w kategoriach „ rodki-cele”, które umo liwiaj  podejmowanie dzia ania zgodnie z przyj t  
logik . Jednak s  to zarazem mity w tym sensie, e opieraj  swoj  wa no  na ogólnej 
akredytacji na mi dzynarodowym forum, raczej na mi dzynarodowej debacie ani eli na 
do wiadczeniach i analizach zebranych w specyÞcznych warunkach i odwo uj cych si  do 
indywidualnych przypadków (Drori, Meyer, Ramirez, Schofer 2003, s. 135; Strang, Meyer 
1993, s. 500).

Wreszcie – na poziomie trzecim – paradygmat neoinstytucjonalny dostarcza wypra-
cowany model wyja niaj cy warunki i mechanizmy procesu dyfuzji. Wedle tego modelu 
efektywno , zakres i prawdziwa si a tego procesu nie bierze si  z Þzycznych interakcji 
(kontaktów) i spo ecznych sieci. Wynikaj  one bardziej z „dekontekstualizacji” historycznie 
osadzonych i ugruntowanych praktyk i z przeformu owania wynikaj cych z nich wzorów 
w zgeneralizowane modele budowane z abstrakcyjnych kategorii. Takie „uteoretycznia-
nie”, jak wskazywali Strang i Meyer (1993, s. 492), jest tym bardziej przekonuj ce, kie-
dy jest wprowadzane przez zalegitymizowanych ekspertów: naukowych, profesjonalnych 
b d  politycznych.

W dalszych cz ciach artyku u przeprowadzam analiz  procesu bolo skiego, wykorzy-
stuj c kategorie teoretyczne wymienione powy ej. Zaczn  od przedstawienia stopniowej 
konstrukcji „zdekontekstualizowanego” modelu studiów na poziomie wy szym w ca ej Eu-
ropie. W kolejnej cz ci zaprezentuj  niezwyk , w skali ca ego kontynentu, dyfuzj  mode-
lu, zwracaj c uwag  na stron  komunikacyjn  tego procesu, interakcje dyskursywne wielu 
aktorów oraz na jego wymiar iteracyjny, aspekt powtórze : powtarzaj ce si  cykle kon-
ferencji mi dzynarodowych, powtarzaj ce si  deklaracje, konwencje, konstruowanie ram 
odniesienia dla akcji, dla ca ego przedsi wzi cia – tworz ce struktur  rozpowszechniania 
si  procesu bolo skiego. Wreszcie w ostatniej cz ci wska  pewne typowe aspekty „re-
kontekstualizacji”, która mia a miejsce przez postrzeganie, adaptacj  i wdra anie zgenera-
lizowanego projektu w wielu krajach europejskich. 
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Konstrukcja „imaginacyjnego” modelu

W maju 1998 roku z ca  pomp  i ceremonia em, w których celuj  Francuzi, Uniwersy-
tet Paryski obchodzi  800-lecie swego za o enia. Uroczysto  odby a si  w amÞteatrze na 
placu Sorbony. Mimo niepewnej natury dost pnych róde  odnosz cych si  do pocz tków 
tej e uczelni (braki, na które zwracali uwag  zaproszeni rektorzy i obecni na konferencji re-
nomowani historycy), jeden z bardziej znanych francuskich historyków mediewistów, pod 
czujnym okiem swojego ministra Claude’a Allègre’a, wyg osi  wyk ad inauguracyjny. Tego 
samego dnia, zgodnie z pieczo owicie przygotowanym planem, doktoraty honoris causa 
otrzyma o troje ministrów: z W och – Luigi Berlinguer (minister kszta cenia, uniwersytetów 
i bada ), z Niemiec – Jürgen Rüttgers (edukacja, nauka, badania, technologia) i z Wielkiej 
Brytanii – pani minister Tessa Blackstone. Doktoraty przyzna y ró ne uniwersytety paryskie, 
które do roku 1970 stanowi y cz ci Sorbony. Francuska telewizja pa stwowa transmito-
wa a nast puj c  po ceremoniach konferencj  i uroczysty posi ek, w którym uczestniczy-
a po owa francuskiego rz du. Kulminacj  tych rocznicowych obchodów by o og oszenie 
Wspólnej deklaracji o harmonizacji europejskiego systemu szkolnictwa wy szego (Joint 
Declaration on Harmonization of the Architecture of the European Higher Education Sys-
tem). Owa Deklaracja Sorbo ska przypiecz towa a proces, którego zasi gu nie obejmo-
wa a wyobra ni  wi kszo  uczestników obchodów rocznicowych – konstrukcj  „imagina-
cyjnego” modelu zdekontekstualizowanej, uogólnionej wersji schematu wyprowadzonego 
z prawdziwych przypadków. 

Punktem startowym owej konstrukcji by  pomys  ministra Allègre’a, by 800-lecie za o-
enia Sorbony potraktowa  jako wydarzenie europejskie, stylizowa  je jako konferencj  

o uniwersytecie europejskim. Pomys  ów zmienia  si  stopniowo w coraz bardziej wiado-
mie kszta towan  strategi , by wykorzysta  przygotowany dla Europy model jako sposób 
rozwi zania nierozwi zywalnych – zdawa oby si  – problemów samej Francji. „Zmoderni-
zowa  struktury, pos uguj c si  Europ  (moderniser la trame en se servant de l` Europe  
dos ownie znaczy: zmodernizowa  tramwaj, pos uguj c si  Europ )” – oto jak sam Allè-
gre (2000, s. 263) przedstawia  swoj  metod . Strategia ta zosta a zaakceptowana z tym 
wi ksz  gotowo ci  przez w oskiego ministra Berlinguera, e w oskie uniwersytety do  
powszechnie uznawano za nienadaj ce si  do zarz dzania i mo liwe do zreformowania 
jedynie pod mi dzynarodowym naciskiem (Berlinguer 2001, s. 136; Palomba 2004). Do-
datkowo du e znaczenie dla sformu owania Deklaracji Sorbo skiej mia y wcze niejsze 
kontakty trzech ministrów. Allègre, Berlinguer i Rüttgers poznali si  (i darzyli wzajemnym 
szacunkiem) dzi ki kontaktom w ramach nieformalnej i ma o znanej grupy, nazywanej cza-
sem „G8 ds. Bada ” (G8 of Research). Owa dzia aj ca na niesformalizowanych zasadach 
grupa zosta a powo ana przez Carnagie Commission on Science, Technology and Gover-
nment i zrzesza a ministrów odpowiedzialnych za badania w najbardziej rozwini tych kra-
jach wiata. Zawarte tam zawodowe i osobiste kontakty mo na uzna  za wa n  podbudo-
w  strategii „europeizacji”, któr  wymienieni ministrowie zamierzali realizowa . Kluczow  
rol  przy wymianie informacji nt. bie cych posuni  i planów w krajach partnerskich ode-
grali tak e eksperci w obszarze szkolnictwa wy szego i polityki europejskiej. Jeden z nich, 
Adrien Schmitt, by y rektor jednego z francuskich uniwersytetów, reprezentowa  Konferen-
cj  Rektorów Francuskich Szkó  Wy szych w Komisji UE w Brukseli (Ravinet 2005).
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Jednak e, chocia  pocz tkowa konÞguracja prowadz ca do Deklaracji Sorbo skiej 
opiera a si  na wcze niej powsta ych osobistych kontaktach, na informacjach dostar-
czanych przez mi dzynarodowych ekspertów i na wsparciu mi dzynarodowych organi-
zacji, problemy, przed którymi stan  ka dy z ministrów proklamuj cych deklaracj , by y 
w ka dym kraju jedynie cz ciowo zbie ne. Znaczne rozbie no ci mi dzy nimi dotyczy y 
wi kszo ci diagnoz i mo liwych politycznie sposobów rozwi zania odnosz cych si  do 
narodowych kontekstów. Tak wi c gospodarz konferencji, minister francuski, postrzega  
problemy francuskiego szkolnictwa wy szego na dwu poziomach. Na pierwszym by  „stary 
problem” dualizmu francuskiego systemu, g boko zakorzenionego we francuskiej historii 
i francuskim spo ecze stwie. Z jednej strony znajdowa y si  bardzo selekcyjne, wysoko 
wyspecjalizowane francuskie grandes écoles, szkol ce elity techniczne, gospodarcze i dla 
administracji publicznej. Jednak e w mi dzynarodowym kontek cie szko y te stawa y si  
coraz mniej odpowiednie nie tylko ze wzgl du na swój niewielki rozmiar, ale i z powodu 
jedynie marginalnych bada , jakie prowadzi y (ich podstawowym zadaniem by o naucza-
nie). Z drugiej strony by o, chronicznie niedoÞnansowane, masowe szkolnictwo wy sze 
(Schriewer 1983). Co wi cej, silnie sfragmentaryzowane francuskie szkolnictwo wy sze 
charakteryzowa o si  ma  kompatybilno ci  stopni i dyplomów (by y one trudno „przek a-
dalne” na stopnie i tytu y uznawane w innych krajach) oraz nisk  konkurencyjno ci , je eli 
chodzi o badania naukowe i innowacje. Aby to zmieni , Allègre powo a  kierowan  przez 
Jacques’a Attaliego komisj  tzw. blue ribbon. Wiosn  1998 roku przygotowa a ona raport 
pod tyle  atrakcyjnym, co myl cym tytu em: O model europejskiego szkolnictwa wy szego 
(Attali 1998). Myl cym, gdy  rekomendacje raportu odnosi y si  wy cznie do problemów 
strukturalnych szkolnictwa francuskiego. W gruncie rzeczy podstawowa rekomendacja 
postulowa a wprowadzenie wspólnej struktury (formu y) programów nauczania i tytu ów 
obowi zuj cych w uniwersytetach masowych i grandes écoles. Co do innych propozy-
cji – rekomendowano wprowadzenie licencjatu po trzech latach nauki, magisterium – po 
pi ciu i doktoratu po co najmniej o miu latach studiów. Model ten by  prób  rozwi zania 
kilku problemów za pomoc  „jednego uderzenia”. Z jednej strony mo na by o „wypu ci ” 
na rynek pracy wielu, a mo e wi kszo  studiuj cych na masowych uczelniach ju  po 
trzech latach, daj c im tytu , a wi c kwaliÞkacj  do zatrudnienia. Z drugiej strony wspólny 
model mia  za zadanie zasypa  troch  przepa  mi dzy masowym szkolnictwem i elitar-
nymi grandes écoles przez wspóln , jednakow  struktur  studiów i dyplomów. Ponadto 
raport Attaliego, by podnie  konkurencyjno  francuskiego szkolnictwa, rekomendowa  

czenie sfragmentyzowanych jednostek naukowych i szkó  w wi ksze ca o ci, w campusy 
umo liwiaj ce francuskim naukowcom przygotowywanie programów doktoranckich i pro-
gramów badawczych na wy szym poziomie; dzi ki koncentracji si  i rodków mo na by o 
tak e wzmocni  w ten sposób zwi zek mi dzy badaniami i nauczaniem. Raport ten zmie-
rza  do zmniejszenia ostrego podzia u mi dzy cie k  akademickiej kariery prowadz cej 
do nauczania i bada  a cie k  bardziej presti owej wówczas kariery administracyjnej, 
któr  otwiera o uko czenie grandes écoles, przyci gaj cych intelektualn  elit  francuskiej 
m odzie y w znacznie wi kszym stopniu ani eli masowe uniwersytety. Wyra nym zamia-
rem by o tu stopniowe czenie obu typów szkó ; tworzenie z nich systemu bardziej ela-
stycznego przy jednoczesnym podniesieniu atrakcyjno ci bada  naukowych.

Minister Rüttgers by  równie  w pewnym stopniu zainteresowany podtrzymywaniem 
atrakcyjno ci niemieckich uniwersytetów jako miejsca studiów, a tak e wzrostem ich kon-
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kurencyjno ci jako miejsca bada  (Huber 1999). Pod tym wzgl dem by o podobnie we 
Francji i w Niemczech. Bardziej nagl ca by a wszak e narastaj ca rozbie no  mi dzy 
stagnacj  w Þnansowaniu a ekspansj  niemieckich uniwersytetów. Zmieni o je to w instytu-
cje masowe o wysokim odsetku porzucaj cych studia i ci gle przed u aj cym si  okresie 
studiowania. Obni a o te  bardzo rang  tych instytucji. Pojawi a si  wi c okazja do powa -
nych dyskusji o tym, jak reformowa  szkolnictwo wy sze w Niemczech (Wissenschaftsrat 
2000, s.102). Minister Rüttgers ju  rozpocz  prac  nad ramowym prawem o szkolnic-
twie wy szym. Projektowano w nim m.in. wprowadzenie trzyletnich studiów licencjackich 
oraz pi cioletnich magisterskich. Mia o to by  rozwi zanie próbne, dzia aj ce równolegle 
z systemem studiów magisterskich jednolitych i studiów zawodowych. Chodzi o o to, by 
skróci  nieco czas studiów (wyd u aj cy si  ci gle w porównaniu z europejsk  redni ) 
i przy pieszy  tak e zdobywanie zawodowych tytu ów uznawanych na rynku pracy. Cho-
dzi o tak e o to, by niemieckie tytu y i stopnie by y bardziej zgodne z mi dzynarodowy-
mi standardami i bardziej konkurencyjne. W ten sposób zamierzano powróci  do planów 
przygotowanych w latach sze dziesi tych, zw aszcza do zasadniczego planu rozwoju 
szkolnictwa wy szego w Badenii-Wirtembergii – przygotowanego podówczas przez liberal-
nego niemiecko-brytyjskiego socjologa Ralfa Dahrendorfa, pó niej mianowanego lordem 
– oraz do reform wielokrotnie rekomendowanych przez Niemieck  Rad  Nauk cis ych 
i Spo ecznych (Arbeitkreis Hochschulgesamtplan 1967, s. 41; Krücken, red. 2005, s. 72; 
Wissenschaftsrat 2000). 

Natomiast sytuacja we W oszech by a nawet bardziej krytyczna ni  we Francji i w Niem-
czech. Proporcje porzucaj cych (nieko cz cych) studia by y tak wysokie, e pojawi  si  
termin mortalita universitaria. Bardzo wyd u ony czas studiowania, oddalenie si  uniwer-
syteckiego kszta cenia od potrzeb rynku pracy, wysokie bezrobocie w ród absolwentów 
wy szych uczelni – wiadczy y o znacznej niewydolno ci w oskiego systemu szkolnictwa 
wy szego i bardzo z ej jego reputacji. Ponadto minister Berlinguer, pierwszy od 50 lat cz o-
nek zreformowanej komunistycznej Partii W och nominowany na ministra, znalaz  si  pod 
siln  presj , by dzia a  i odnie  jaki  sukces. W 1996 roku powo a  on grup  robocz  
ekspertów pod przewodnictwem socjologa Guido Martinottiego, by opracowa  program 
reform. Berlinguer osobi cie zaprezentowa  wyniki pracy grupy w grudniu 1997 roku. By y 
one, je li chodzi o propozycje zmian, znacznie skromniejsze od propozycji niemieckich 
(w przygotowanej nowej wersji Ramowego Prawa o Szkolnictwie Wy szym). W propozy-
cjach w oskich by a jedynie wst pna sugestia wprowadzenia egzaminu po dwu latach stu-
diów jako cz ci laurea, stopnia przyznawanego po przynajmniej czterech latach studiów. 
Nie by o ani propozycji nowych dyplomów, ani stopni, które wiadczy yby o uko czeniu 
programu studiów. Nie by o tak e dyskusji o wprowadzeniu programów nadaj cych kwali-
Þkacje odpowiadaj ce potrzebom rynku pracy.

Brytyjska minister baronessa Blackstone odegra a odmienn , raczej marginaln  rol  
w tworzeniu Deklaracji Sorbo skiej. Pe ni a ona stanowisko wiceministra i by a odpowie-
dzialna jedynie za szkolnictwo wy sze. Nie zajmowa a si  badaniami i tym samym nie 
by a, jak inni ministrowie, cz onkini  pó formalnej grupy „G8 ds. Bada ”, gdzie utar o si  
wiele pomys ów na temat reform. Brytyjska minister zosta a zaproszona do grupy przy-
gotowuj cych deklaracj  dopiero na kilka tygodni przed parysk  konferencj , g ównie 
z powodów dyplomatycznych, jako przedstawicielka jednego z najwi kszych krajów Unii. 
Brytyjskie szkolnictwo wy sze by o bez w tpienia tak e w fazie masowej ekspansji. Jed-
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nak e problemy, jakie to rodzi o, odpowiada y wewn trznej logice systemu brytyjskiego; 
przede wszystkim potrzebne stawa o si  podwy szenie czesnego, by stworzy  uczelniom 
wi ksz  swobod  manewru. Do tego nie by a potrzebna zewn trzna, europejska legitymi-
zacja. Francuski, w oski i do pewnego stopnia tak e niemiecki minister natomiast ca kiem 
wiadomie pos ugiwali si  strategi  „europeizacji”, by wprowadzi  reformy (przypadek 

Francji i W och) albo przyda  wagi przygotowywanej legislacji. Stosunek pani minister 
Blackstone do Deklaracji Sorbo skiej by  ostro niejszy, by nie powiedzie  „uchylaj cy 
si ”, jako e model proponowany w tym dokumencie nie mia  bezpo redniego odniesienia 
do brytyjskiego systemu. Z drugiej wszak e strony otwarte przeciwstawianie si  mog oby 
okaza  si  w dalszej perspektywie kosztowne – „oznacza oby bowiem pozbawienie si  
mo liwo ci wp ywu i minimalnej kontroli nad dalszym rozwojem sorbo skiej deklaracji” 
(Ravinet 2005, s. 19).

W kontek cie owych problemów i wysi ków reformatorskich nabra a znaczenia rola mi-
nistra Rüttgersa, który coraz aktywniej wspiera  Allègre’a. Minister Allègre, jako jeden z czo-
owych francuskich geoÞzyków, wielokrotny zdobywca mi dzynarodowych stypendiów, 
wysoko ceni  ameryka ski system szkolnictwa wy szego, by  te  zwolennikiem struktury 
obejmuj cej bachelor’s degree. Rüttgers zdo a  wszak e go przekona , e szkolnictwo 
rednie stoj ce na wy szym poziomie od ameryka skiego umo liwia o skrócenie studiów 

licencjackich do trzech lat, utrzymuj c konkurencyjno  tego dyplomu na rynku pracy. 
Berlinguer z kolei da  si  przekona , e koncepcja trzyletnich studiów zako czona uzna-
wanym przez rynek stopniem licencjata by a lepszym rozwi zaniem ani eli obowi zkowy 
egzamin wst pny laurea przed drugim cyklem, maj cy sens tylko na niektórych uczel-
niach. Po powrocie do Rzymu Berlinguer publicznie zdystansowa  si  wobec rekomendacji 
komisji Martinottiego, któr  niedawno sam powo a  (Ravinet 2005, s. 9). Dzie em znacz co 
wspieranym przez Rüttgersa i popieranym te  przez Adriena Schmitta, odnosz cym si  
do francusko-niemieckiej koordynacji, by o wy onienie si  „wyimaginowanego” modelu 
o anglosaskich konturach. Model mo na okre li  jako „imaginacyjny” nie tylko dlatego, 
e w selektywny sposób czerpa  z bardzo zró nicowanych praktyk stosowanych w krajach 

anglosaskich, ale te  dlatego, e wykorzystywa  arbitralnie pewne elementy jako klocki do 
budowy modelu (Becker, Reinhardt-Becker, red. 2006).

Mówi c inaczej, model przejmowa  koncepcj  stopnia (dyplomu) American bachelor’s, 
abstrahuj c jednak od ogólnokszta c cego charakteru programu, który sta  za tym dyplo-
mem. Abstrahowano równie  od koncepcji liberal education, która stanowi a kiedy  pod-
staw  brytyjskiego dyplomu bachelor’s degree – kszta towanie umys u (intelektu) przez 
specjalizacj  w jakiej  dyscyplinie i id ce w g b studia przypadków czy okre lonych w -
sko dziedzin. Innymi s owy, proponowany model lekcewa y  ca kowicie zwi zki wprowa-
dzanych dyplomów z tre ciami programowymi i d ugo ci  studiów. Przeoczono tak e zna-
czenie, jakie mia y przejmowane dyplomy w systemie angielskiego szkolnictwa wy szego; 
jak ró ne znaczenia nadawa y im uniwersytety czy stowarzyszenia zawodowe, czy te  – jak 
ró n  pozycj  mia y dyplomy bachelor’s i master’s w zale no ci od przedmiotu studiów. 
Nie uwzgl dniono te  ró nic mi dzy angielskim i szkockim szkolnictwem wy szym, a tak-
e oczywistych ró nic mi dzy Stanami Zjednoczonymi a innymi krajami angloj zycznymi: 

Kanad , Australi  i Now  Zelandi  (Ash 2006, s. 259; Witte, Rüde, Tavenas, Hüning 2004). 
W konsekwencji pojawi  si  „zdekontekstualizowany” model, który dzieli  program kszta -
cenia na dwie nast puj ce po sobie wystandaryzowane fazy. W kontek cie niemieckim by-
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aby to matura (Abitur) oraz trzy, pi  lub osiem lat studiów odpowiadaj cych dyplomom: 
licencjata, magistra i stopniowi doktora; w kontek cie francuskim by by to baccalaureat 
(francuska matura) oraz odpowiednio: trzy, pi  i osiem lat studiów odpowiadaj cych fran-
cuskim licence, maitrise i stopniom doctorats. Ów osobliwy „konstrukt kulturowy” (Ramirez 
2006, s. 445) sta  si  szkieletem Deklaracji Sorbo skiej i potem – osi  procesu bolo skiego 
(Ravinet 2005, s. 9).

Cykle: „konferencja – deklaracja – narodowy plan”

Podsumowuj c proces interakcji i negocjacji, który doprowadzi  do przyj cia owego 
szczególnego modelu restrukturyzacji programu studiów i stopni w szkolnictwie wy szym, 
nale y podkre li , e wspólna deklaracja przygotowana w Bolonii w 1999 roku nie by a 
tylko jednorazowym „pokazem si y” grupy ministrów od nauki i edukacji. By a raczej ogni-
wem w d ugim – w zasadzie nieko cz cym si  – ci gu manifestów, deklaracji, programów 
i uzgodnie  przygotowywanych na szczeblu europejskim. Jako tak  Deklaracj  Bolo sk  
z 1999 roku nale y rozpatrywa  jako etap d u szego i obejmuj cego wi cej spraw procesu.

W procesie tym idea wspierania integracji europejskiej, w pierwszym okresie, by a bli-
sko zwi zana z polityk  edukacyjn  nakierowan  na wspieranie mobilno ci studentów 
i pracowników naukowych pomi dzy uniwersytetami europejskimi. Taka w a nie by a my l 
przewodnia Magna Charta Universitatum, zatwierdzonej ju  w 1988 roku – tak e w Bolo-
nii – przez Konferencj  Rektorów Europejskich (CRE). W traktacie z Maastricht, przyj tym 
w 1992 roku przez szefów pa stw cz onkowskich Unii Europejskiej, linia ta by a wprost 
przedstawiona jako cel unijnej polityki w edukacji i nauce. W strategii lizbo skiej, pod-
pisanej pi  lat pó niej, polityka integracji zosta a wzmocniona zamiarem wzajemnego 
uznawania kwaliÞkacji, dyplomów i stopni mi dzy krajami cz onkowskimi Unii a tak e eu-
ropejskim obszarem UNESCO. Wspóln  cech  owych uzgodnie  i deklaracji by o wspie-
ranie mobilno ci przy respektowaniu ró norodno ci narodowych tradycji w systemach 
szkolnictwa wy szego krajów cz onkowskich. Z natury rzeczy towarzyszy a temu ch , by 
zagwarantowa  prawn  równowa no  dyplomów i stopni, przy jednoczesnym zachowa-
niu ró nic, które istnia y w ró nych krajach pomi dzy programami studiów prowadz cych 
do owych równowa nych dyplomów. 

W ten sposób elementy steruj ce zawarte w traktacie z Maastricht i w Konwencji Li-
zbo skiej mia y w a ciwie charakter po redni. Poniewa  jednak elementy owe wpisane 
by y w cele mi dzypa stwowych i mi dzynarodowych organizacji rz dowych maj cych 
swoje bud ety, stawa y si  wa nym instrumentem polityki, które w przysz o ci mia y by  
wykorzystane do wprowadzenia procesu bolo skiego. Elementy, o których mowa, to 
przede wszystkim programy Socrates i Leonardo da Vinci, programy promuj ce mobil-
no , wspierane szczodrze przez Uni , tak e ECTS (Europejski System Punktów Trans-
ferowych), pomy lany jako narz dzie do przet umaczenia zalicze  programu studiów, by 
w ten sposób umo liwi  ich wzajemne uznawanie przez uczelnie krajów europejskich, 
wreszcie – Suplement Dyplomu, uzupe nienie opisuj ce stopnie i dyplomy w celu zwi k-
szenia ich przejrzysto ci. W kontek cie pó niejszych deklaracji i uzgodnie  Deklaracja 
Sorbo ska, podpisana w maju 1998 roku, by a punktem zwrotnym. Po pierwsze, debata 
o europejskiej polityce wobec szkolnictwa wy szego, która dotychczas ogniskowa a si  
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wokó  mobilno ci jako sposobu na kszta towanie europejskiej to samo ci, teraz przybra-
a bardziej konkretny kszta t w formie skonceptualizowanego modelu reform. Model ów 
spotyka  si  z coraz wi kszym zainteresowaniem i akceptacj  ze strony ministrów innych 
krajów europejskich. Sugerowa y to zreszt  mechanizmy dyfuzji wcze niej przygotowane 
i opisane (Strang, Mayer 1993). W rezultacie wi cej pa stw Unii Europejskiej popar o De-
klaracj  Sorbo sk  ni  pó niejsz  o rok Deklaracj  Bolo sk . Przyj cie modelu Deklaracji 
Sorbo skiej przez tak wiele krajów znacznie podnios o jego wiarygodno  (Witte 2006, 
s. 129). Po drugie, dodatkowej dynamiki przyda o modelowi zaanga owanie europej-
skich organizacji, coraz silniej w czaj cych si  w koordynowanie procesu. By y to przede 
wszystkim Europejska Konferencja Rektorów oraz Europejska Komisja i pod parasolem tej 
ostatniej – mniej formalna Konferencja Dyrektorów odpowiednich departamentów w mi-
nisterstwach szkolnictwa wy szego krajów Unii. Rosn ce zaanga owanie tych instancji 
dla zarysowuj cego si  modelu wy szego szkolnictwa europejskiego oznacza o lepsze 
organizacyjne zakotwiczenie i komunikacyjn  decyzyjno . W tym sensie Deklaracja Bo-
lo ska, przyj ta 19 czerwca 1999 roku przez ministrów edukacji krajów Unii, sama w so-
bie nie stanowi a nowego otwarcia. Zamiast tego przynios a wi cej precyzji w sformu o-
waniach modelu zaproponowanego w Pary u i zapocz tkowa a jego instytucjonalizacj  
i dyfuzj . Zwi zek merytoryczny mi dzy propozycjami Deklaracji Sorbo skiej i Bolo skiej 
wynika  nie tyle z zaproponowanych celów ogólnych ani z organizacyjnych posuni , ile 
ze steruj cej polityk  wizji „stopniowej harmonizacji naszych ram, stopni i cykli kszta ce-
nia”. Formu a ta powtarza a si  zarówno w Deklaracji Sorbo skiej z 1998 roku, jak i w Bo-
lo skiej z 1999 roku. Lansowanie tej formu y w obu deklaracjach oznacza o w gruncie 
rzeczy odej cie od zasady subsydiarno ci w polityce edukacyjnej, która by a lansowana 
we wcze niejszych traktatach Unii, m.in. w traktacie z Maastricht z 1992 roku i traktacie 
amsterdamskim z 1997 roku.

W du ej mierze podobnie do swoich funkcji tworzenia narodów, jakie uniwersytety 
pe ni y w europejskich pa stwach narodowych w XIX wieku, Deklaracja Bolo ska ustana-
wia cele, które w XXI wieku zobowi zuj  pa stwa sygnatariuszy do d enia do „ogólne-
go rozwoju kontynentu”. W ród celów kulturowych i spo ecznych jest m.in. zobowi zanie 
do wzmacniania „europejskiego obywatelstwa” (European citizenry) i tworzenie poczucia 
przynale no ci do „wspólnoty warto ci” (community of values) i „wspólnego obszaru spo-
ecznego i kulturowego” (common social and cultural area). Równie wa ne by y tak e bar-
dziej konkretne cele odnosz ce si  do asertywno ci, samoutwierdzania si  europejskiej 
to samo ci w globalizuj cym si  wiecie oraz do promocji zatrudnienia odpowiadaj ce-
go kwaliÞkacjom europejskich obywateli; urzeczywistnianie „Europy wiedzy” (Europe of 
knowledge), która dawa aby podstawy w nowym milenium do wzmocnienia mi dzyna-
rodowej konkurencyjno ci i atrakcyjno ci europejskich uniwersytetów, przy zachowaniu 
ich kulturowej specyÞki i akademickich tradycji, pojawi y si  tak e propozycje rodków 
umo liwiaj cych wprowadzenie w ycie wy ej wymienionych celów. rodki te proponuj  
instytucjonalne rozwi zania, które od tego czasu s  przedmiotem debaty o reformowa-
niu szkolnictwa wy szego. S  to: a) wprowadzenie skoordynowanego systemu porów-
nywalnych i czytelnych dyplomów i stopni; b) wprowadzenie trzystopniowych studiów 
i stopni, gdzie cykl pierwszy trwa przynajmniej trzy lata i daje kwaliÞkacje odpowiadaj ce 
potrzebom rynku pracy; c) wprowadzenie systemu punktów kredytowych (ECTS), który 
zachowywa by wa no  na obszarze ca ej Europy; d) wspieranie mobilno ci studentów 
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i nauczycieli akademickich i redukowanie przeszkód ograniczaj cych uznawalno  kwaliÞ-
kacji; e) wspó praca w sprawach kontroli jako ci uczelni akademickich; wreszcie f) wspie-
ranie „europejskiego wymiaru” (European dimension) nie tylko w programach nauczania 
i wspólnych kursach i modu ach studiów, ale tak e w dziedzinie bada .

Nast pstwem przyj cia modelu restrukturyzacji studiów i stopni, przyj tego w deklara-
cjach z 1998 i 1999 roku, by o organizowanie co dwa lata spotka  na szczeblu ministerial-
nym. Dotychczasowe spotkania przygotowane przez Bologna Follow-up Group (BFUG) 
mia y miejsce w Pradze (2001), Berlinie (2003), Bergen (2005) i Londynie (2007) (BFUG 
Members 2005). Po ka dym spotkaniu wydawano komunikat (zob. m.in. Berlin Commu-
niqué 2003 czy London Communiqué 2007). Kolejna konferencja przygotowana wspólnie 
przez kraje Beneluxu odby a si  w Leuven/Louvain La Neuve w 2009 roku. Komunika-
ty tworzone na tych spotkaniach wiadczy y o rosn cej liczbie pa stw sygnatariuszy (od 
czterech krajów w Pary u w 1998 roku do czterdziestu sze ciu w Londynie w roku 2007). 
Wskazywa o to na zaskakuj co szybki – co do tempa i liczby – proces dyfuzji. Niezale nie 
od dyplomatycznej retoryki, komunikaty pokonferencyjne odzwierciedlaj  stopniowe prze-
suwanie si  celów wyznaczanych przez proces bolo ski. Pocz tkowo by o to zwi kszenie 
mobilno ci studentów, nauczycieli akademickich i administracji akademickiej, aby promo-
wa  ide  europejsko ci. Jednak ju  w deklaracji z 1999 roku mowa jest tak e o wzmac-
nianiu konkurencyjno ci i atrakcyjno ci europejskiego szkolnictwa wy szego, uczestni-
cz cego w globalnym wy cigu o najlepsze umys y, najbardziej zaawansowan  wiedz  
i odpowiadaj ce temu tworzenie ekonomicznej pot gi Europy. Formu y dotycz ce ró no-
rodno ci europejskich systemów (w liczbie mnogiej), przypomniane jeszcze w Konwencji 
Lizbo skiej z 1997 roku, by y w coraz wi kszym stopniu zast powane przez sformu owania 
o „zapewnianiu jako ci” w europejskim systemie (ju  w liczbie pojedynczej, która przyj a 
si  od czasów Deklaracji Bolo skiej) szkolnictwa wy szego. Procedury i techniki zapewnia-
nia jako ci, które musia y by  przyj te przez konsensus wszystkich sygnatariuszy, zosta y 
pomy lane jako podstawa budowy Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy szego (Eu-
ropean Higher Education Area – EHEA); przesuni to je na czo o polityki ukierunkowanej 
na wprowadzanie Europejskiej Sieci Zapewniania Jako ci (European Network of Quality 
Assurance). Co wi cej, wezwania do rozwijania Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy -
szego zosta y uzupe nione tworzeniem drugiej „podpory” – Europejskiego Obszaru Bada  
(European Reseach Area – ERA). Wreszcie, je li wcze niejsze deklaracje k ad y nacisk na 
cele zwi zane z polityk  spo eczn  i kulturaln , to obecnie wi ksz  wag  przywi zuje si  
do ambitnej wizji tworzenia wysoce konkurencyjnych i opartych na wiedzy – gospodarki 
i spo ecze stwa europejskiego. Ta zmiana orientacji wyra nie pojawia si  w komunikatach 
ze spotka  ministrów w Pradze i Berlinie i znajduje silne wsparcie w przygotowywanej stra-
tegii lizbo skiej, og oszonej w 2000 roku przez szefów pa stw cz onkowskich Unii. Doku-
ment ten, ze wzgl du na swoj  natur  i ród a, mia  znacznie powa niejsz  si  polityczn . 
Wi za  on polityk  odnosz c  si  do edukacji, szkolnictwa wy szego i nauki z politykami 
dotycz cymi zatrudnienia, spraw Þskalnych i gospodarczych, prowadzonymi w szerokim 
kontek cie wyzwa  stawianych przez globalizacj , mi dzynarodowe powi zania gospo-
darcze i bezprecedensowy rozwój technologii i nauki. Bior c pod uwag  „ilo ciowe zmiany 
wynikaj ce z globalizacji i wyzwa  gospodarki opartej na wiedzy”, w strategii stwierdzono: 
„Unia stawia dzisiaj sobie nowe zadanie na najbli sz  dekad : zbudowa  najbardziej dy-
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namiczn , konkurencyjn  i opart  na wiedzy gospodark  na wiecie [podkr. w oryginalnym 
dokumencie Prezydencji]” (Presidency Conclusions 2000).

Sekwencja – któr  mo na by jeszcze szerzej zilustrowa  – manifestów, konwencji, trak-
tatów i decyzji Rady Europejskiej jest, w a nie ze wzgl du na swoj  sekwencyjn  struk-
tur , kluczem do zrozumienia procesu rozwijanego pod etykietk  procesu bolo skiego. 
Podobnie jak w innych obszarach polityki unijnej, takich jak wprowadzenie euro i poszerza-
nie Unii o nowych cz onków – to zasady, deklaracje intencji, planowanie nowych modeli, 
wspieranych, uzgadnianych i legitymizowanych w ramach mi dzynarodowych konferen-
cji, mi dzyrz dowych spotka  koordynacyjnych i eksperckich paneli – ustanawia y proces 
formowania europejskiej opinii; proces, który z kolei uformowa  swoj  w asn  dynamik  
i skuteczn  w adz . Zdobywaj c wystarczaj cy rozg os i uzyskuj c okre lon  si , owe 
opiniotwórcze procesy sta y si  dyskursywnie nieodwracalne, coraz bardziej anga uj c 
decydentów politycznych w przedsi wzi cie, które nie mia o alternatywy. To utwierdza o 
si  jeszcze mocniej, co uwidacznia Bologna Follow-up Group, kiedy proces formowa  si  
w bardzo z o onych strukturach komunikacyjnych. Struktury takie zwykle pozwalaj  nie tyl-
ko na wielokrotne promowanie odpowiednich zasad i modeli, ale umo liwiaj  ponadto or-
ganizacyjne ich umacnianie za pomoc  zwielokrotnionych interakcji pomi dzy rozmaitymi 
aktorami, w adzami ró nych szczebli, organizacjami ulokowanymi na ró nych poziomach: 
lokalnych, narodowych i ponadnarodowych. To w a nie konstytuuje wyj tkow , specyÞcz-
n  w a ciwo  Bologna Follow-up Group; uczestnicz  w niej nie tylko pa stwa cz onkow-
skie (w postaci w a ciwych ministrów i przedstawicieli konferencji rektorów). W czone zo-
staj  tak e wielostronne i mi dzynarodowe organizacje, a tak e ich organy, m.in. Komisja 
Europejska i Rada Europy. Tak wi c na poziomie europejskim uczestniczy w tym procesie 
Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jako ci w Szkolnictwie Wy szym (European As-
sociation for Quality Assurance in Higher Education), sukcesor dawnej ENQA, Europej-
skie Stowarzyszenie Uniwersytetów (European University Association – EUA), które jest 
z kolei nast pc  Konfederacji Konferencji Rektorów Unii Europejskiej (Confederation of 
European Union Rectors’ Conference – CRE). Jest jeszcze Europejskie Stowarzyszenie In-
stytucji Szkolnictwa Wy szego (EURASHE), czyli reprezentacja szkó  wy szych ucz cych 
w krótkim cyklu (kszta cenie pierwszego stopnia) i uczelnie kszta c ce w naukach stoso-
wanych. Ponadto wspó dzia aj  „parasolowe” paneuropejskie organizacje, takie jak Natio-
nal Unions of Students in Europe (EISB), europejski oddzia  Internationale de l’Education 
(IE), mi dzynarodowe federacje organizacji reprezentuj cych nauczycieli i pracowników 
o wiaty. Nawet Konfederacja Europejskiego Biznesu (BuisinessEurope) jest tak e zaanga-
owana w dzia ania Bologna Follow-up Group, podobnie jak European Trade Union Com-

mittee for Education (ETUCE). Wreszcie – na poziomie lokalnym b d  narodowym – liczni 
eksperci, komitety doradcze, centra i o rodki studiów nad polityk , jak cho by: niemiecki 
O rodek Rozwoju Szkolnictwa Wy szego (CHE), brytyjski High Lehel Policy Forum czy 
holenderski Center for Higher Education Policy Studiem (CHEPS). Ka dy z tych o rodków 
ma swoj  nieformaln  sie  wymiany informacji i wspó pracy, w której proces bolo ski jest 
wa nym tematem.

Dyskursywne interakcje pomi dzy wymienionymi powy ej w adzami, organizacjami, 
instytucjami, o rodkami, grupami ekspertów pracuj cych na szczeblu regionalnym, naro-
dowym, mi dzynarodowym i ponadnarodowym ukszta towa y z o on , wielopoziomow  
sie  komunikacyjn , jedn  z tych, które by y analizowane i graÞcznie przedstawione przez 
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Colette Chabbott i Francisco O. Ramireza (2000, s. 173). W artykule po wi conym analizie 
wy aniaj cej si  na poziomie globalnym ideologii okre laj cej zwi zki mi dzy edukacj  
i rozwojem, autorzy ci w sposób przekonuj cy pokazuj  dzia anie wzajemnie powi zanych 
sieci komunikacyjnych zorganizowanych w do  podobny sposób. Sieci komunikacyjne 
tego rodzaju, jak dowodz  wspomniani autorzy, przy pieszaj  racjonalizacj  i profesjona-
lizacj  dyskursów przek adaj cych si  na specyÞczne, sektorowe polityki, zalegitymizowa-
ne zasady post pu, rozwoju i równo ci. Co wi cej, owe przeplataj ce si  sieci s u  tak e 
jako katalizatory, jak to okre laj  Chabbott i Ramirez, do formowania si  cykli „konferencja 
– deklaracja – narodowy plan”. Przede wszystkim jednak – poza dzia aj cymi na poziomie 
organizacji mechanizmami przymusu i normatywnej presji (Powell, DiMaggio, red. 1991, 
s. 67) – s  to wzajemnie przeplataj ce si  sieci komunikacyjne, funkcjonuj ce na mi dzy-
narodowym poziomie jako mechanizmy dyskursywnej krystalizacji, spo ecznej akceptacji 
i kulturowej instytucjonalizacji wiatowych wzorców (Chabbott, Ramirez 2000). W ten spo-
sób tworz  si  procesy politycznej adopcji (politycznego przyswajania) owych wzorów, 
prowadz ce do organizacyjnego izomorÞzmu (ujednolicania si  struktur). W tym sensie 
trzystopniowy system zdeÞniowany przez konferencj  sorbo sk  i promowany w Dekla-
racji Bolo skiej jako kulturowy europejski wzorzec dla szkolnictwa wy szego, zalegitymi-
zowany i zinstytucjonalizowany przez wzajemnie przeplataj ce si  sieci komunikacyjne 
wysokiej intensywno ci (o du ej g sto ci) – staje si  autorytetem, w adz  (authority) legi-
tymizuj c  i harmonizuj c  polityk  edukacyjn . Inaczej mówi c, tworzy si  „zracjonalizo-
wany mit” w sensie wskazanym na pocz tku niniejszego artyku u.

Implementacja polityki jako forma rekontekstualizacji

Je li neoinstytucjonalna koncepcja „zracjonalizowanego mitu” i jej implikacje s  praw-
dziwe, je eli rzeczywi cie polityczna retoryka rozchodzi si  z praktyk  wdra ania zmian, 
je eli „powierzchniowa” (zewn trzna) akceptacja, maj ca na celu legitymizacj  procesu 
zmian, ró ni si  od rzeczywistych zmian strukturalnych, je li „dyskurs” odbiega od „akcji” 
(Brunsson 1989) – wówczas mo na uzna , e proces bolo ski jest wprowadzany w ró nych 
krajach Europy na wiele ró nych sposobów i w odmiennym stopniu. Z pewno ci  za ma o 
czasu up yn o, by potwierdzi  tego typu hipotetyczne twierdzenie przez metodycznie pro-
wadzone badania porównawcze. Jednak e dost pne analizy wskazuj  na tak  tendencj  
(Alesi, Burger, Kem, Teichler 2005; Kem, Teichler 2006; Kivinen, Nurmi 2003; Witte 2006). 
Analizy te ujawniaj  niespodziewanie szeroki wachlarz wysi ków reformatorskich i rezulta-
tów. Co wi cej, uwydatniaj  one zastanawiaj ce i warte uwagi rozbie no ci pojawiaj ce si  
przynajmniej w niektórych krajach mi dzy ogóln  akceptacj  przes anek procesu bolo -
skiego a modelami zmian i ich prze o eniem na praktyk , czyli mi dzy artykulacj  polityki 
a wprowadzaniem jej w ycie. Analizy te podkre laj  tak e legitymizuj c  funkcj  odnie-
sie  do mi dzynarodowych standardów, modeli i dokona , które pe ni proces bolo ski: 
„Na poziomie kraju rozstrzygaj cy wp yw mia y uwarunkowania instytucjonalne i interak-
cje aktorów uwik anych w zmiany, które prowadzi y do odmiennych wyników reform […]. 
W momentach kluczowych wszystkie […] systemy szkolnictwa wy szego uwzgl dnione 
w badaniu wykaza y si  silnym wewn trznym determinowaniem przy formu owaniu polityki 
reform. Procesy formu owania polityki kszta towa y si  wedle narodowo determinowanej 
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dynamiki (nationally driven dynamics); za  mi dzynarodowe modele wykorzystywane by y 
jedynie do legitymizacji preferencji narodowych aktorów, bez wprowadzania rzeczywistego 
ujednolicania systemów [wszystkie podkr. – J.S.]” (Witte 2006, s. 504; podobne ustalenia: 
Cowen 2008; Kivinen, Nurmi 2003).

Ustalenia tego rodzaju s  tak e potwierdzane przez znane z analiz porównawczych 
mechanizmy deformacji – wprowadzanych przez rekontekstualizacj  i przyswajanie mi -
dzynarodowych modeli wedle uwarunkowa  tworzonych przez uk ad instytucji, socjokul-
turowe konÞguracje i znaczenia spo eczne g boko zakorzenione w narodowej lub spo-
ecznej przesz o ci. Takie w a nie mechanizmy z regu y powoduj , e „[…] abstrakcyjny 
uniwersalizm mi dzynarodowo upowszechnianych modeli przeradza si  w wielopostacio-
we strukturalne wzory takich modeli w trakcie ich instytucjonalnej implementacji. Staje si  
to w toku interakcji z rozmaitymi pa stwowo zdeÞniowanymi ramami, prawnymi i admini-
stracyjnymi procedurami, formami podzia u pracy i narodowymi wzorami kultur akademic-
kich” (Schriewer 2000; Schriewer, Caruso 2005). Badania daj ce wgl d w proces dyfuzji 
i implementacji, w strategie harmonizacji i koordynacji procesu bolo skiego wskazuj , e 
nale y pojmowa  go jako wielowarstwowy proces interakcji mi dzy rozmaitymi pozioma-
mi systemu i systemowej logiki. W tym procesie „wyimaginowany model” utworzony na 
poziomie europejskim nie tylko powoduje transformacje w ró nych postaciach i formach, 
ale tak e sam transformuje si  w kszta ty zdeterminowane przez specyÞczne, narodowe 
konteksty (Kaelble, Schriewer, red. 2003; Steiner-Khamsi, red. 2004).

Punktem startowym procesu interakcji i rekontekstualizacji s  zmienne konstelacje pro-
blemów polityki edukacyjnej na poziomie krajowym oraz postrzeganie tych problemów 
przez najwa niejszych aktorów. Jak ju  wspomniano, owa konstelacja problemów i ich 
percepcja okre li y ju  pierwsze spotkanie, wiosn  1998 roku, czwórki ministrów Unii Eu-
ropejskiej zajmuj cych si  edukacj . Nie jest wi c zaskoczeniem, e proces bolo ski by  
wprowadzany z tak wielkim przekonaniem w Niemczech, przy wsparciu regulacji prawnych 
i akceptacji celów procesu w wi kszo ci niemieckich landów. Jak wskazuje Krücken (red. 
2005) na przyk adzie Pó nocnej Westfalii, implementacja modelu bolo skiego odbywa 
si  przede wszystkim drog  ministerialnych dyrektyw i z tego wzgl du przyjmuje posta  
zmian wprowadzanych odgórnie. Podej cie takie odpowiada nie tylko perspektywie domi-
nuj cej w ród niemieckich polityków zainteresowanych szkolnictwem wy szym, ale tak e 
jest spójne z wcze niejszymi wysi kami reformuj cymi Ramowe Prawo o Szkolnictwie Wy -
szym, które rozpocz y si  jeszcze przed Deklaracj  Sorbo sk . 

Inna by a brytyjska reakcja na proces bolo ski – bardzo sceptyczna i pe na rezerwy, 
co wynika o z oceny w asnego systemu szkolnictwa (Cowen 2008; Witte 2006, s. 354). 
Wedle szeroko podzielanego pogl du, nie widziano potrzeby dzia ania i zmian tak d ugo, 
jak d ugo struktura programowa kolejnych szczebli nauczania – podstawa modelu bolo -
skiego – jest ju  praktykowana w angielskim systemie nauczania jako nast pstwo jego 
historycznego rozwoju. Ponadto brytyjskie uniwersytety ciesz  si  znacznym zakresem 
autonomii, pozwalaj cym im na do  swobodne kszta towanie programów nauczania i tre-
ci dyplomów, a tak e zasad przyznawania kredytów (punktów kredytowych). W rezultacie 

brytyjskie uczelnie oferuj  du  rozmaito  dyplomów i stopni – charakteryzuje to zarówno 
poszczególne uczelnie, jaki i dziedziny wiedzy – oraz okre lonych kwaliÞkacji zawodowych 
(nie mówi c ju  o poziomie tych kwaliÞkacji). Z perspektywy kontynentalnej Europy, która 
jest tradycyjnie bardziej zorientowana na pa stwo i przez nie deÞniowane oczekiwania, 
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takie nastawienie wydaje si  orientacj  „rankingow ” (Witte, Rüde, Tavenas, Hüning 2004, 
s. 35). Co wi cej, tego rodzaju autonomia jest dalece niezgodna z planami unijnymi, by 
wprowadza  wystandaryzowany, wspólny dla ca ej Unii system kredytów (European Cre-
dit Transfer System – ECTS) deÞniowany nie na podstawie poziomu kompetencji, lecz 
oparty na okre lonym nak adzie pracy wyliczonej w jednostkach czasu b d  te  na stan-
dardach jako ci rozwijanych jako cz  procesu bolo skiego. Znamienne jest tak e, e 
brytyjskie ramy odniesienia odbiegaj  znacznie od przewa aj cych w Europie kontynen-
talnej. Maj  one orientacj  – je li mo na tak powiedzie  – znacznie bardziej anglosask  
ani eli europejsk . Owa orientacja mi dzynarodowa wi e si  te  z pewnymi obyczajami 
si gaj cymi ery Margaret Thatcher, które sk aniaj  raczej do wspó zawodnictwa ni  do 
wspó pracy; tak e konkurencyjno  nastawiona globalnie z uniwersytetami innych kon-
tynentów przewa a nad sk onno ci  do wspó pracy w ramach UE. W nast pstwie tego 
brytyjscy politycy zajmuj cy si  szkolnictwem wy szym postrzegaj  jako organizacyjne 
odniesienie raczej du e, o wysokim presti u ameryka skie uniwersytety badawcze ani eli 
„kontynentalne” uczelnie europejskie. Poniewa  presja oceniana jest przede wszystkim 
jako „rynkowe” wspó zawodnictwo na poziomie globalnym, uniwersytety brytyjskie po-
dejmuj  wiele wysi ków, by przyci gn  zamorskich studentów – po cz ci dlatego, e 
p ac  oni wy sze czesne, natomiast mniej uwagi po wi caj  wewn trzeuropejskim progra-
mom wymiany (Erasmus) – równie  dlatego, e studenci z Unii Europejskiej p ac  ni sze 
czesne ni  studenci angielscy. Inaczej mówi c, bolo ski „mit” ma znacznie mniejsz  si  
legitymizacyjn  dla brytyjskich uniwersytetów i brytyjskich polityków, ani eli mia by w ja-
kimkolwiek innym kraju europejskim. Dlatego proces bolo ski nie przyjmuje cech i kszta -
tu znamionuj cych „zracjonalizowany mit”, zamiast tego brytyjska polityka podejmuje te 
aspekty, które – by pos u y  si  „neoinstytucjonaln  argumentacj ” – „mit” mia by wypie-
ra : historycznie uwarunkowane konteksty i specyÞczne dla kraju potrzeby i problemy. 
„Zapewnianie jako ci wedle stanowiska rz du brytyjskiego wymaga  b dzie podej cia od-
wo uj cego si  do specyÞki danego kraju; jego systemu, struktur i wymogów zarówno na 
poziomie lokalnym, jak i narodowym” (Bologna Process, UK National Report 2004–2005, 
cyt. za: Cowen 2008, s. 66).

Znaczny potencja  odkszta cania i deformowania tworzy si  przy rekontekstualizacji 
abstrakcyjnego modelu skonceptualizowanego na poziomie UE. Jest to spowodowane 
ró norodno ci  prawnych i konstytucyjnych tradycji, nie wspominaj c ju  o postrzeganiu 
roli uniwersytetu tak ró nego w ró nych krajach Unii. Dla przyk adu, niemieckie, angiel-
skie b d  hiszpa skie rozumienie „wolno ci akademickich” czy „autonomii uniwersytetu” 
ró ni si  znacznie, jako e s  one wynikiem nie tylko odmiennej historii i historyczno-po-
litycznych do wiadcze , lecz równie  odmiennych zapisów w konstytucjach tych krajów 
(Pritchard 1998; Vidal 1999). Ponadto mechanizmy rekontekstualizacji s  warunkowane 
przez specyÞk  kulturow , która okre la znaczenia i tym samym tradycje, instytucje i wzory 
interpretacji dominuj ce w danym spo ecze stwie. Dobitnym przyk adem mo e by  termin 
„zatrudnialno ” (employability), u ywany w Deklaracji Bolo skiej do oznaczenia poziomu 
kwaliÞkacji odnosz cego si  do pierwszego cyklu kszta cenia. Niew tpliwie termin ten na-
wi zuje do typowej w angielskim systemie formy kszta cenia na pierwszym, ni szym pozio-
mie (undergraduate), której celem by  pocz tkowo rozwój osobowo ci poprzez wczesn  
specjalizacj  w jakiej  dziedzinie wiedzy. Otwiera o to drog  do zatrudnienia opartego na 
formalnie po wiadczonych akademickich kompetencjach, w dalszej karierze uzupe nia-
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nych stopniowo dokszta caniem organizowanym w miejscu pracy (Johnson, Elton 2005). 
Jednak e t umaczenie tego terminu, w sposób nieunikniony zwi zane z tradycj  j zyko-
w , spo eczn  i symboliczn  orientacj  systemu edukacji wy szej danego kraju, wywo a o 
wiele nieporozumie  i sta o si  jednym ze róde  niech ci wobec modelu bolo skiego. 
Niemiecki kontekst jest tego potwierdzeniem. Prze o enie terminu „zatrudnialno ” (em-
ployability) na silnie warto ciuj ce s owo Beruf (Schriewer, Harney 1999) – wyst puj ce 
w takich wyra eniach, jak Berufsfahigkeit (Wissenschaftsrat 2000, s. 119) czy BerufsqualiÞ-
zierung (Hochschulramengesetz 2005, § 19.2; Kultusministerkonferenz 2003), które zosta-
y autoryzowane i w czone do oÞcjalnych dokumentów – poci gn o za sob  interpretacje 
i b dy, których nast pstwa spo eczne i instytucjonalne nie s  jeszcze w pe ni rozpozna-
ne. Z natury rzeczy t umaczenie, jego mniej lub bardziej adekwatne interpretacje nie tylko 
okre li y deÞniowanie akademickich programów i sylabusów, lecz wywo a y tak e sprzeciw 
wobec procesu bolo skiego, zw aszcza ze strony tzw. wolnych zawodów (przedstawicieli 
teologii, medycyny, architektury), zawodów in ynierskich oraz ze strony ich stowarzysze  
i odpowiadaj cych im wydzia ów wy szych uczelni.

Wreszcie jest nie do unikni cia, e rodki przedsi wzi te, by wprowadzi  model bolo -
ski, przedstawione w artykule jako interakcja systemowa i wprowadzaj cy rozmaite defor-
macje proces, doprowadz  do niezamierzonych, kontrproduktywnych nast pstw (okre la-
nych przez R. Boudona jako effets pervers; por. Boudon 1989). Do wiadczenia dotychczas 
zebrane wskazuj  np., e nowe programy studiów zmniejszaj  raczej ni  zwi kszaj  mo-
bilno  studentów w rezultacie skrócenia czasu przewidzianego na realizacj  programów 
i zwi kszenia wymaga  odpowiadaj cych przyznawanym stopniom. Do wiadczenia zwi -
zane z hiszpa skim asignaturas (modu y nauczania odpowiadaj ce dyscyplinom wiedzy) 
tak e nasuwaj  obawy, e nowe modu y nauczania i uczenia si , zw aszcza je li opieraj  
si  na odpowiadaj cych im podr cznikach, prowadz  do zwi kszenia obci e  wiedz  
uznan  za kanoniczn  dla danej dyscypliny. W rezultacie nap yw nowej wiedzy wynikaj cej 
z bada  – co powinno by  zasad  akademickiego nauczania – staje si  wyzwaniem coraz 
trudniejszym do sprostania. Nie ma tak e gwarancji, e przysz e standardy i kryteria wypra-
cowane przez Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jako ci (European Association of 
Quality Assurance) w badaniach zamawianych przez sfer  publiczn  b d  pobudza  inno-
wacyjno , a nie j  ogranicza . Negatywnym przypadkiem jest tu obsesja paneuropejskie-
go planowania, która objawi a si  we wspieranym przez UE projekcie Tuning Educational 
Structures in Europe (Harmonizowanie struktur edukacyjnych w Europie) (Gonzalez, Wage-
naar 2003; 2005). Inaczej mówi c, przynajmniej na razie trudno by oby przewidywa , czy 
proklamowana w rozmaitych dokumentach strategicznych i tak silnie lansowana „Europa 
wiedzy” rzeczywi cie prowadzi do Europy zdobywaj cej przewag  konkurencyjn  w zglo-
balizowanej gospodarce. Czy zatem proces bolo ski pozostanie „mitem” a  do oÞcjalnego 
odwo ania go?

Przek ad z angielskiego Ireneusz Bia ecki
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