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KRK DLA SZKOLNICTWA WYZSZEGO W POLSCE JAKO OKAZJA
DO PRZEKSZTALCEN W SFERZE KOMPETENCJI W GLOTTODY-
DAKTYCE. KOMUNIKAT Z WSTEPNYCH BADAN NA TEMAT
FORMULOWANIA | WALIDACJI EFEKTOW KSZTALCENIA

W RAMACH REFORMY SZKOLNICTWA WYZSZEGO

The National Qualification Framework for higher education in Poland as
an opportunity to reframe the competencies of academic teachers
of foreign languages. Introductory research on the reception of the
formulation of learning outcomes and their validation within the
reform of tertiary education

This article presents a theoretical discussion, supported by empirical research, about
the attitudes of university teachers of foreign language in Poland towards the im-
plementation of the National Qualification Framework for Higher Education. The
opinions on the topic were collected by a questionnaire, conducted in March 2012,
among representatives of 17 Polish universities. The research aimed to investigate
whether institutional and administrative change connected with the reform of high-
er education in Poland is in any way contributing to reframing of competencies, or to
the development of new competencies in foreign language teachers and research-
ers. The internationalization of tertiary education and demands for orientation to the
job market, widely discussed in literature and public debate recently, are irreversibly
connected with globalization and the Bologna process. It is important to raise the
question how this affects the generic and specific competencies of teacher trainers
and educators. The research results revealed that academics are highly sceptical
about the assumptions and effects of the implementation of the NQF. It is the au-
thor’s intention to diagnose the reasons for this in the context of seeing the NQF as
creating new space for modified and redefined skills, which are indispensable in the
new educational reality.
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1. Wprowadzenie

Artykut prezentuje postawy nauczycieli akademickich w Polsce wobec wdraza-
nia Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego na studiach filolo-
gicznych oraz formutowania przy tej okazji celdow i walidacji efektow ksztatce-
nia. Postawy te wyfaniajg sie z badania przeprowadzonego na poczatku 2012
roku wsrod pracownikow dydaktycznych i naukowo-dydaktycznych wydziatéw
filologicznych i neofilologicznych 17-tu uniwersytetéw klasycznych w Polsce.
Dotyczyto ono opinii respondentéw na temat podpisanej 5 kwietnia, a wcho-
dzacej w zycie 1 pazdziernika 2012 nowelizacji ustawy z 18 marca 2011 r. doty-
czacej prawa o szkolnictwie wyzszym. W artykule postawione zostanie pytanie,
czy zdaniem polskiej kadry akademickiej powstajg w obliczu zmiany prawno-
administracyjnej okolicznosci sprzyjajgce rozwojowi nowych kompetencji
w dydaktyce jezykowej, czy tez dotychczasowe kompetencje raczej zostajg
przeformutowane? Umasowienie i urynkowienie edukacji, mimo kontrowers;ji,
jakie wzbudzajg na forach dyskusji akademickich oraz w literaturze przedmio-
towej, stanowig zjawiska nieodtgcznie zwigzane z globalizacjg (Mohamedbhai
2012). W ich obliczu nalezy zastanowic sie, jakim modyfikacjom badz tez ja-
kiemu stopniowi anihilacji podlegajg lub podlegaé powinny uznawane dotad za
wiodgce kompetencje przedmiotowe (specific) oraz ogdlne (generic) w glotto-
dydaktyce. Ttem rozwazan bedg tutaj definicyjne ujecia kompetenc;ji oraz kwa-
lifikacji nauczycieli w ujeciu réznych autorow. Materiat empiryczny, przedsta-
wiajgcy fragmenty opinii sSrodowiska neofilologdw w Polsce na temat KRK,
osadzony jest zatem w kontekscie przede wszystkim kompetencji zwigzanych
z koniecznoscig ustosunkowania sie do zmian zwigzanych z reformg szkolnic-
twa wyzszego. Wypowiedzi respondentéw dajg obraz niestychanie duzej kon-
testacji wobec wdrazanej reformg zmiany instytucjonalnej oraz jej efektow.
Celem autorki jest zatem analiza tej kontestacji w kontekscie rekonstrukcji
i transformacji konkretnych umiejetnosci, i préba odpowiedzi na pytanie czy
KRK stanowig zamach na dotychczasowg jakos¢ ksztafcenia jezykowego, czy
moze kreujg przestrzen do realizacji nowych, innych niz dotgd kompetencji?

2. Klasyfikacje kompetencji nauczyciela jezykow obcych — przeglad
typologii w literaturze przedmiotu

Kompetencje ogdlne nauczycieli

Klasyfikacja kompetencji nauczycieli stanowi juz niezwykle obszerny dziat litera-
tury przedmiotu. Typologie sg tak liczne, podobnie jak i rodzaje wiedzy, kwalifi-

80



KRK dla szkolnictwa wyzszego w Polsce jako okazja do przeksztatcen w sferze...

kacji, umiejetnosci oraz postaw osobowosciowych, jakie przypisuje sie ,typowi
idealnemu” nauczyciela, ze przytaczanie ich tutaj wykracza poza mozliwosci
objetosciowe tego tekstu. Podobnie rzecz sie ma z listg autorow definiujgcych
pojecie kompetencji. Zajmujg sie nim badawczo, zaréwno z ogdlno pedagogicz-
nej, jak i glottodydaktycznej oraz miedzykulturowej perspektywy m. in. Kac-
przak, Pfeiffer, Banach, Stasiak, Kwiecinski, Sliwerski, Okon, Pituta, Myczko, Wil-
czynska, Zawadzka-Bartnik, Siek-Piskozub, Michonska-Stadnik, Bandura, Byram,
Komorowska, Speck, Dudzikowa, Stach, Radwan, Dylak, Jaroszewska, Werbiriska,
Kurcz i wielu innych. Wszyscy badacze analizujg pojecie kompetencji ze strony
trzech kluczowych wytycznych: wiedzy, postaw oraz umiejetnosci. Opisujg
w swych badaniach to, co Arends ujeta w nastepujacych stowach:

Od nauczycieli XXI wieku bedzie sie zgda¢ wtadania zasobem wiedzy: przed-
miotowej, pedagogicznej, spotecznej i z zakresu kultury; bedg oni musieli sta¢
sie refleksyjnymi twdrcami i profesjonalistami (Arends1994).

Powyzszym cytatem Banach (2005) rozpoczyna jedng ze swoich ewaluacyj-
nych (a zarazem prognostycznych, bo obejmujgcych planowane dziatania do
roku 2020) analiz wprowadzanej w Polsce juz od roku 1989 reformy systemu
edukacji oraz miejsca nauczyciela w tym procesie. Przy tej okazji wymienia
on funkcje i zadania nauczyciela, ktére w wielu aspektach musiaty ulec prze-
orientowaniu w stosunku do wczesniejszego systemu edukacji, i ktére mozna
przypisa¢ ogdlnym standardom kompetencji zawodowych nauczycieli w od-
réznieniu od kompetencji wymaganych od glottodydaktykéw. Kilka stéw klu-
czowych, tak jak wymienia je Banach (2005), pozwala na stworzenie lepszego
tta dla zrozumienia wytyczanych na nowo kompetencji i zadan nauczyciela
XXI wieku: s3 to ,szkota-edukacja a rynek pracy”, ,rozumieé swiat-kierowac
sobg”, ,ksztatcenie ustawiczne”. Kazda z tych sfer wytycza nowe zadania
w zakresie trzech gtéwnych rodzajéw funkcji nauczyciela: kierowniczej, inte-
rakcyjnej i organizacyjnej (Arends 1994). Nalezg tu np. gotowos¢ do przygo-
towania mtodziezy do wejscia na rynek pracy i takie kierowanie ich nauka, by
byli zdolni do adaptacji i dalszego samodoskonalenia, bycie autonomicznym
w poszukiwaniu i tworzeniu nowej wiedzy, otwarcie na ,,inno$¢” w procesie
negocjacji potrzeb réznych ludzi (empatia), umiejetno$¢ organizacji pracy
i dobrej wspdtpracy w grupie zaréwno innych nauczycieli jak i ucznidw itp.
U podtoza powyziszych kategorii cech lezg przede wszystkim okreslone kie-
runki przemian spoteczno-kulturowych, ktére Banach formutuje nastepujgco:
— koncentracja na kulturze ogdlnej oraz realizacja wspdlnych wartosci
cywilizacji europejskiej: prawa i swobody cztowieka, prawomocnosc
demokratyczna, rdwnos¢ szans jednostek, ,kultura pokoju”, posza-
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nowanie innych ludzi, respektowanie mniejszosci, myslenie racjonal-
ne, ochrona ekosystemu, odpowiedzialno$¢ jednostkowa;
— rozwdj przydatnosci do zatrudnienia i zdolnosci do efektywnosci
ekonomicznej;
— ksztattowanie spoteczenstwa informacyjnego i strategia ,uczenia sie
przez cate zycie” (Banach 2005).
Podaje on tez przyktad kategoryzacji réznych kompetencji nauczycielskich,
ktére zaliczy¢ mozna do tzw. kompetencji ogélnych. S3 to: kompetencja po-
znawcza, jezykowa, wartosciujgco-komunikacyjna, interpersonalna, kulturo-
wa, zyciowego doradztwa, praktyczno-moralna i organizacyjno-techniczna.
Ponadto, wielorakie aspekty kompetencji kluczowych, czyli zwigzanych
z otwartoscig, innowacyjnoscig, elastycznoscig, humanizacjg, ustawicznoscia
i wysokim poziomem kultury osobistej oraz umiejetnosci psychologicznych,
rzucajg nauczycielowi wyzwanie wymagajgce nie tylko wiedzy, ale przede
wszystkim , krytycznego i alternatywnego myslenia oraz odwagi w postepo-
waniu, (...) wigzg sie z zasadami naukowe] i pedagogiczno-psychologicznej
teorii organizacji pracy, oznaczajg réwniez okreslony poziom stosunkéw mie-
dzyludzkich” (Banach 2005:14).

W raporcie OECD' na temat polityki edukacyjnej w Polsce z 1995 roku
czytamy tez, ze w catym morzu koncepcji i orientacji dotyczgcych pedago-
gicznych kwalifikacji nauczycieli w okresie transformacji i po nim nalezy sku-
pi¢ sie na trzech celach, z ktérych pierwszym i najistotniejszym jest oriento-
wanie edukacji nauczycielskiej na ksztattowanie wtasnie osobowosci i po-
staw nauczycieli. Od zmiany tych postaw zalezy sukces proponowanych
transformacji. Drugim elementem sg kompetencje kluczowe, natomiast trze-
cim dopiero odpowiedni dobdr tresci i form nauczania.

3. Kompetencje a kwalifikacje — w kierunku utylitarnego przygotowania
zawodowego nauczycieli jezykdw obcych na tle kompetencji ogéinych

Przyktady typologizacji mozna mnozy¢, a zestawienie kompetencji jezykowej
z komunikacyjng kieruje nas w strone czysto zawodowych kompetencji na-
uczycieli jezyka obcego. W tym miejscu jednak pojawia sie problem dwoja-
kiego rodzaju: braku mozliwosci poczynienia ostrego podziatu pomiedzy
kompetencjami ogdlnymi a szczegdétowymi oraz mylacej granicy pomiedzy
pojeciem kompetencji a kwalifikacji.

W nawigzaniu do pierwszego problemu, okazuje sie, ze w obliczu tak
mnogiej liczby kategoryzacji umiejetnosci nauczycieli trudno o wyrazisty

! Raport na temat polityki edukacyjnej w Polsce, OECD. 1995. W-wa: WSiP.
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podziat miedzy kompetencjami ogdlnymi a przedmiotowymi. W zawodzie
nauczyciela jego cechy osobowosci i predyspozycje psychologiczne stanowig
automatycznie jego umiejetnos$¢ zawodowa. Nabyta wiedza na temat meto-
dologii i faz rozwoju ucznia, etapow akwizycji jezyka itp. stanowig tylko uzu-
petnienie kompetencji specjalistycznych oraz dydaktycznych. Gozlinska i Szlo-
sek (1997) do tychze dwdch kategorii dodajg od razu tez psychologiczng,
zwigzang z motywowaniem uczniow i odpowiednig diagnozg ich mozliwosci
— a to juz zaliczy¢ mozna do kompetencji ogdlnych (generic) (interpersonal
sensitivity, influencing others ). Réwniez Stach (za: Kacprzak 2006: 49) pisze
o kompetencjach osobowosciowych (a wsréd nich moralnych, interpretacy;j-
nych, komunikacyjnych) jako o kompetencjach zawodowych nauczyciela.
Michalski (za: Kacprzak 2006: 49), takze w kontekscie kompetencji zawodo-
wych wymienia m.in. wychowawcze (jaki jest moj wysitek w tworzeniu hu-
manizacji oddziatywan na ucznidw?) oraz komunikacyjne (po co spotykamy
sie w szkole?). Te ostatnig kompetencje mozna wrecz rozpatrywacé w katego-
riach inkontrologii pedagogicznej, czyli filozofii spotkania, jaka znajduje reali-
zacje w dziataniach szkolnych i wykracza znacznie poza kompetencje czysto
metodyczne lub instrumentalne (Sliwerski 2010). Dylak (za: Kacprzak 2006:
48) wymienia jeszcze podziat na kompetencje bazowe, konieczne i poZzgdane
— kategoryzacje wskazujgcg prawie wytgcznie na umiejetnosci intelektualne,
zmystowe, zwigzane z talentami lub nietypowymi cechami osobowosci oraz
samoorganizacji. W ramach kompetencji koniecznych, Dylak wprowadza jesz-
cze podziat na kompetencje: interpretacyjng (gotowos¢ do refleksji na bazie
wiedzy przedmiotowej i umiejetnosci pedagogicznych), autokreacyjng (sa-
mowiedza i Swiadomos¢ relacji z innymi) oraz realizacyjng (pozwalajgcy na
realizacje wytyczonych zadan w instytucji).

Wobec wiec takiego zatarcia sie granicy pomiedzy niegdys$ bardziej oczy-
wistymi kategoriami, warto przyjrze¢ sie rozréznieniu pomiedzy , kompetencja-
mi” a ,,kwalifikacjami”, aby uzyskac¢ bardziej klarowny obraz tego, co wymagane
jest od wspotczesnego nauczyciela. Wedtug Kacprzaka (2006: 47), kwalifikacje
majg charakter formalnego przygotowania do wykonywania zawodu, czyli moz-
liwosci spetniania wszelkich wymagan stawianych przed petniong funkcjg (np.
ukonczenie odpowiedniej szkoty). Czytamy tez za Szlosek, ze samo stowo kwalifi-
kacje pochodzi ,z jezyka tacinskiego qualitas i mniej wiecej oznacza jakosc.
Z kwalifikacjg wigze sie wiec Scisle czynnos¢ kwalifikowania, czyli okreslania jako-
$ci” (za: Kacprzak 2006: 42). Wedtug Oskara Langego natomiast, kwalifikacje to
»umiejetnos¢, zrecznosé i wprawa, jak rowniez wysitek cielesny i umystowy, wy-
magane przy wykonywaniu prac przez poszczegdlne zawody” (Lange 1965: 72).

2 http://www.ucas.com/seps/criteria/genericcompetencies, DW 2.11.2012.
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Kwalifikacje tak rozumiane uwazane sg za element sktadowy kompetencji, ktére
,0dnoszg sie do umiejetnosci wykorzystywania posiadanych kwalifikacji” (Kac-
przak 2006: 47). Kompetencja jest wiec pojeciem szerszym i blizsza jest zesta-
wowi cech, ktdre uznalibySmy za ogdlne, a nie przedmiotowe. Definiowana jest
miedzy innymi jako ,,zdolnos$¢ i gotowosé do wykonywania zadan na oczekiwa-
nym poziomie (Jenkins za: Czerepaniak-Walczak 1995), lub ,,0siggniecie okreslo-
nych standardéw w obrebie danej praktyki” (Carr za: Dylak 1995:36). Nieostros¢
pojec jest jednak i tak widoczna, zwtaszcza w pedeutologii, ktéra wprowadza
podziat na kwalifikacje zawodowe i ogdlne. Pedeutolodzy definiujg kwalifikacje
ogolne jako podstawe kwalifikacji zawodowych, tj. jako ,wiadomosci i umiejet-
nosci sytuacyjne nauczyciela w gronie ludzi wszechstronnie wyksztatconych,
dysponujacych wiedzg i kulturg o zasiegu znacznie wykraczajgcym poza wyuczo-
ng specjalnos¢ zawodowy” (Kupisiewicz 2005). Oba pojecia wchodzg w kazdym
razie w zakres tzw. kwalifikacji zawodowych.

Cechg, ktdra by¢ moze najbardziej odréznia kompetencje od kwalifikacji
jest jej wymieniana przez Stacha ,,generatywnosc i transferowalnosé, czyli moz-
nos$¢ przenoszenia sie na inne dziedziny aktywnosci jednostki i tworzenia sie
nowych kompetencji”. Ta wiasciwos¢ koreluje z wymienianymi takze przez tego
samego autora sktadowymi kompetencjami warsztatu nauczyciela: kompetencjg
transpozycyjng, krytyczng i organizacyjng (Stach 2002: 19 za: Kacprzak 2006:
50). Do tych trzech rodzajéw kompetencii, podobnie jak i do podziatu Dylaka na
kompetencje realizacyjng, autokreacyjng, interpretacyjnq oraz ich wspomnia-
nych wtasciwosci generatywnosci oraz transferowalnosci powrdce w akapicie
dotyczgcym rozbudowywania lub rekonstrukcji kompetencji w obliczu KRK.

4. Uwarunkowania procesow walidacji osiggnie¢ oraz uznawania
efektow ksztatcenia w edukacji formalnej, poza formalnej i nie-
formalnej

Najbardziej odczuwalny dla akademickiej kadry uniwersyteckiej rezultat
obecnej reformy szkolnictwa wyzszego, jakim jest wprowadzenie Krajowych
Ram Kwalifikacji, wigze sie bezposrednio z uznawaniem efektéw ksztatcenia
zdobywanego przed przystgpieniem do studiéw oraz walidacjg osiggnieé
w edukacji formalnej, nieformalnej oraz poza formalnej. KRK narzucity po-
szczegdlnym wydziatom polskich uniwersytetéw obowigzek (ale tym samym
daty okazje) do zweryfikowania programéw studiéw oraz sprecyzowania
sylabuséw poszczegélnych przedmiotéw wedtug okreslonych wytycznych.
Szczegdlne kontrowersje wzbudzata koniecznos¢ sformutowania ujednolico-
nych ogdlnych oraz kierunkowych efektéw ksztatcenia dla poszczegdlnych
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cykli dydaktycznych. Zadanie to, jakkolwiek wywotato negatywne i krytyczne
reakcje tych, ktdrzy musieli je wykona¢, stanowi konsekwencje procesu prze-
ksztatcania systemu szkolnictwa wyzszego w duchu tendencji neoliberalnych.
Jest konsekwencjg umasowienia oraz urynkowienia edukacji wyzszej. Demo-
kratyzacja edukacji jest tendencjg powszechng i globalng, w réznych formach
i wymiarze, ale jednak dotykajgca catego globalizujgcego sie $wiata. Procesy
te pociggajg za sobg pewne konsekwencje, takie jak obnizenie poziomu
ksztatcenia oraz koniecznos¢ standaryzacji pewnych procedur instytucjonal-
nych. Sformutowanie oraz ujednolicenie efektéw ksztatcenia dla okreslonych
kierunkéw jest jedng z takich konsekwencji, ktéra w zatozeniach ma poma-
ga¢ w uzyskiwaniu stopni naukowych lub dyploméw przez kandydatéw
o coraz bardziej ztozonej i barwnej historii edukacji. Wielokulturowos¢ spote-
czenstw, nawet tych najbardziej dotagd homogenicznych (do ktérych Polska
sie zalicza), staje sie faktem. Mozna wiec spodziewaé sie, ze zaréwno ze
wzgledu na interkulturowe migracje ludnosci, jak i zréznicowanie doswiad-
czen szkolno-edukacyjnych, mtodzi kandydaci na studentéw bedg przycho-
dzi¢ z bardzo nieréwnym poziomem wiedzy i kompetencji. W krajach Europy
Zachodniej podejmowane s3 juz od jakiegos czasu sformalizowane dziatania
majace na celu weryfikacje oraz uznanie efektéw ksztatcenia uzyskanego nie
tylko na innych uczelniach, ale takze w edukacji poza-formalnej (kursy, szko-
lenia) lub nieformalnej (drogg autoedukacji). Sytuacja w Polsce scharaktery-
zowana zostata przez Tomasza Saryusz-Wolskiego, dyrektora Centrum Ksztat-
cenia Miedzynarodowego Politechniki tddzkiej, podczas jednej z cyklicznych
konferencji REA odbywajacej sie w 2011 roku w Gdarisku.® Jego zdaniem
uzyskiwanie kompetencji (z mierzalnymi efektami ksztatcenia) nastepuje de
facto w kolejnosci nastepujacej (a nie jest to kolejnos¢ typowa dla edukacji
polskiej): 1) edukacja nieformalna, 2) poza-formalna, 3) formalna. Celem
wiec wspotczesnych posunieé administracyjnych powinno by¢ zatem rozwig-
zanie problemu, jak osiggnaé¢ réwnowage miedzy tymi formami ksztatcenia.

* Zdaniem Saryusza-Wolskiego polski system edukacji z perspektywy ksztatcenia
ustawicznego cechujg nastepujgce rysy:

—  proces ksztatcenia to gféwnie edukacja formalna i ewentualnie poza-formalna;

— dominuje kolekcjonowanie swiadectw, dyplomow i certyfikatow — bez kon-
centracji na efektach;

— istnieje brak wyraznego rozdziatu pomiedzy ,procesem nauczania” a ,,pro-
cesem weryfikacji efektéw uczenia sie” (ogdlnie nacisk ktadziony jest na
nauczanie a nie na uczenie sie);

— kwalifikacje nadawane sg w kolejnosci: 1) edukacja formalna —> 2) poza-
formalna —> 2) nieformalna.
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5. Rekonstrukcja kompetencji wobec nowopowstatych okolicznosci -
zagrozenie czy szansa?

W takich okolicznosciach konieczne jest poddanie weryfikacji niektérych
z licznie wymienianych wyzej kategorii kompetencji dydaktycznych, przede
wszystkim ogdlnych, celem dokonania ich rekonstrukcji w nowej, zmieniajgcej
sie rzeczywistosci edukacyjnej. Meczkowska-Christiansen (2002) piszgc o kom-
petencjach rekonstrukcyjnych ucznia okresla je miedzy innymi jako umiejet-
no$¢ dokonywania transpozycji wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych na
wiedze zdobywang wspotczesnie, i tworzenie w ten sposob wiedzy o nowe;j
jakosci i znaczeniu. Zadaniem wspdtczesnego nauczyciela jest zatem stwarza-
nie uczacym sie takich warunkéw dydaktycznych i psychologicznych, ktére
umozliwia¢ beda przetwarzanie wiedzy poprzez autoedukacje potgczong
z wiedzg zdobywang z zewnatrz. Zadanie to wymaga od nauczajgcego umie-
jetnosci elastycznego transponowania okreslonych elementéw wiedzy podaw-
czej na zréznicowane doswiadczenia i wiedze wyjsciowg wychowankdéw. Wy-
daje sie wiec, ze i on/ona powinni posiada¢ owe rekonstrukcyjne kompetencije,
odpowiadajgce wymienianej posrod kompetencji ogdlnych wrazliwosci inter-
personalnej (interpersonal sensitivity). Podobnego rodzaju kompetencja okre-
$lana jest przez Dylaka jako kompetencja autokreacyjna, ktdrej podstawg jest
»Swiadomos¢ relacji z innymi podmiotami, zdobywana podczas zorganizowa-
nej obserwacji samego siebie” (Dylak 1995: 38-41).

Kompetencje tego typu wydajg sie posiadaé cechy wspomniane wyzej
w tym tekscie: transferowalnosc i generatywnosc. Kompetencja jako pojecie
szersze od kwalifikacji rézni sie od nich miedzy innymi tym, ze ma mozliwos¢
przenoszenia sie na inne obszary dziatan edukacyjnych: np. z merytorycznych
na organizacyjne, z organizacyjnych na spoteczne, ze spotecznych na nauko-
we. Ich generatywno$¢ natomiast moze polegaé na kreatywnym wykorzysta-
niu réznego rodzaju kwalifikacji oraz kompetencji w zupetnie nowych oko-
licznosciach i wobec nowych zadan. Mozna sadzi¢, ze Stach ma tutaj na mysli
potencjalng mozliwos¢ swoistego ,paczkowania” kompetencji na potrzeby
nowych zadan, lub inaczej, mozliwos¢ manipulowania poszczegdlnymi kwali-
fikacjami przedmiotowymi oraz innymi rodzajami kompetencji na rzecz do-
raznego zadania lub sytuacji. Cechy te jawig sie jako znaczaco istotne wobec
koniecznosci sprostania zmianie instytucjonalnej i paradygmatycznej, z jaka
obecnie zmagajg sie uniwersytety, w tym takze respondenci przedstawiane-
go nizej badania. Warto wiec zwrdci¢ ponownie uwage na dwa rodzaje klasy-
fikacji kompetencji, przytaczane w tym tekscie juz wczesniej, ktorych charak-
terystyka wydaje sie szczegdlnie odpowiadajgca wyzwaniom, jakie stawia
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przed nauczycielami reforma oraz KRK. Mowa o typologiach Dylaka na kom-
petencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne oraz opisane przez
Stach kompetencje transpozycyjne, krytyczne i organizacyjne. Dlaczego one
wtasnie mogg aspirowac do roli kluczowych?

Kompetencje interpretacyjne obejmujg wedtug Dylaka trzy aspekty:
aspekt wartosci pedagogicznych, wiedzy przedmiotowej, wiedzy i umiejetno-
$ci pedagogicznych. Sprawiajg, Zze ,nauczyciel przygotowany jest do refleks;ji
i wyciggania wnioskéw”. Autorefleksja, uwazana za podstawe skutecznej
dydaktyki (Ryan 2007), wydaje sie by¢ niezbedna w obliczu koniecznosci
przetwarzania witasnych warsztatow pracy dydaktycznej, do czego reforma
mniej lub bardziej bezposrednio nakfania. Jest tez konieczna do wymaganej
przez posuniecia instytucjonalne oceny formalizacji osiggnieé, nie tylko stu-
dentdw, ale tez kadry akademickiej. Kompetencje autokreacyjne opierajg sie
na ,samowiedzy, postawie badawcze] i pytajgcej”, oraz ,tworzeniu wiasnej
sylwetki zawodowej”. Niezaleznie od preferencji lub antypatii wobec tego
zjawiska, marketyzacja edukacji wprowadza mechanizmy rynkowe takze w te
sfere. Dziatalno$¢ naukowa w pewnym sensie traci swéj prywatny i zindywi-
dualizowany charakter na rzecz dziatania wspdlnotowego, kooperacyjnego,
naznaczonego mechanizmami swoistej autoreklamy. Nauka ma sie rozwijac
zbiorowo w ramach projektow naukowych, wymagajgcych szczegétowych
opisdw, enumeracji osiggnied, plandw, budzetéw. Koncepcyjna strona badan
staje sie tylko jednym z elementdow pracy naukowej akademikow. Jej zaist-
nienie na rynku edukacyjnym, to zupetnie inna sfera jego dziatalnosci, ktéra
wymaga pewnej dozy autokreacji. Kompetencje realizacyjne natomiast roz-
patrujg kazdg czynnos¢ nauczyciela w trzech wymiarach: ,obiektu, na ktéry
jest skierowana, poziomu zorganizowania oraz ogdlnego schematu dziata-
nia”. Docelowo, sg to umiejetnosci pozwalajgce na skuteczng realizacje za-
dan w instytucji. Jesli do takowych nalezg konieczno$¢ napisania sylabusow
czy tez sformutowanie efektéw ksztatcenia, realizacja takiej kompetencji
zalezy przede wszystkim od poziomu zorganizowania pracownikow i zrozu-
mienia przez nich celowosci wytyczonych zadan.

Z kompetencjg realizacyjnqg scisle wigze sie typowana przez Stach kom-
petencja transpozycyjna. Pyta ona o to, ,czy i jak jestem przygotowany do
zmieniajacych sie warunkdéw, majac okreslone dyspozycje?” (Stach 2002:19).
Zmieniajace sie warunki sg doktadnie tym, co stato sie codziennoscig rzeczywi-
stosci akademickiej i Zzrddtem najwiekszych frustracji. Warto wiec moze siegngc
po kolejng kompetencje z przytaczanego zestawu: krytyczng, ktora nakazuje
zapytac, ,,co trzeba zmieni¢ w wykonywanej pracy, co dopracowa, jakimi dro-
gami to osiggnac?” Kwestionowanie rzeczywistoSci moze w razie niejasnosci
prowadzi¢ do konstruktywnej zmiany w podejsciu do zadan. Koniecznos¢ spro-
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stania wymogom KRK niewatpliwie zrodzita szereg watpliwosci i okazji do py-
tan na temat tego, co z dawnego status quo nalezy zostawic¢, a co zmienic (np.
w programach studidow). Byta wiec okazjg do rozwijania kompetencji krytycz-
nej, nie tylko w kontekscie kontestacji, ale takze transformacji. Ostatnia ze
wspomnianych przez Stach kompetencji: organizacyjna, pokrywa sie z wcze-
$niejszg realizacyjng, dodatkowo zapytujac o to, ,jak okreslam sprawnosé or-
ganizacyjng swojej pracy?” Namyst nad tym aspektem miat takze okazje na-
stgpi¢ podczas formutowania efektow ksztatcenia wedtug narzuconych kodéw
i symboli. Czynnos¢ teoretycznie jatowa, wymuszata jednak pewng konse-
kwencje i techniczne podejscie do zagadnien teoretycznych. Jest to punkt naj-
bardziej zagorzatej krytyki srodowiska wobec KRK, gdyz humanistom trudno
jest postugiwacd sie sztywnymi schematami wobec zjawisk opisujgcych ludzkie
umiejetnosci, wiedze i postawy. Jak okaze sie za chwile w badaniu, to dla po-
staw (umiejetnosci spotecznych) najtrudniej byto sprecyzowaé formutowane
w niemal matematycznej formule efekty ksztatcenia filologicznego. Wydaje sie
bowiem, ze trudno tu znalez¢ bezposrednie przetozenie. Ale moze wiasnie
w tym momencie warto siegng¢ po wspominane kompetencje transpozycyjne
i wykorzystaé transferowalnosc¢ posiadanych kompetenc;ji?

6. Badanie empiryczne: metoda, procedura i wyniki

Opinie neofilologdw na tematy zwigzane z reformg oraz KRK zbadano anoni-
mowag ankietg online w lutym i marcu 2012. Uzyskany zostat zwrot w liczbie
188 respondentéw. Przedstawione ponizej wybrane pytania i odpowiedzi sta-
nowig tylko czes$¢ catkowitej ankiety, ktora sktadata sie z 20 pytan o kafeterii
zamknietej (poza metryczka), z mozliwoscia dodawania komentarzy. Prezen-
towane tu pytania w ilosci 12-tu pogrupowane zostaty, ze wzgledu na tematy-
ke artykutu, na trzy bloki tematyczne. Pierwszy dotyczy bezposrednio opinii
o formutowaniu celdw i efektow ksztatcenia wg KRK na studiach jezykowych
oraz w stosunku do przedmiotéw szczegdtowych, jak réwniez o przewidywane;j
ich realizacji w poszczegdlnych dziedzinach studiéw neofilologicznych. Drugi
blok dotyczy zagadnienia walidacji efektéw ksztatcenia oraz akredytacji wcze-
$niejszej edukacji w kontekscie ksztatcenia ustawicznego. Natomiast trzeci blok
to zaledwie dwa pytania ogdlne, dotyczace postrzegania rozbieznosci pomie-
dzy teorig a praktykg w glottodydaktyce w kontekscie kompetencji nauczycieli.
Badanie ma charakter triangulacji, gdyz tagczy metode iloSciowg z jakoSciowa
analizag wybranych wypowiedzi respondentéw. Nie jest celem tego artykutu
ocena czy sg one uzasadnione, czy nie. Cel badania jest wylgcznie diagnostycz-
ny i deskryptywny, oparty o metode fenomenologiczng, i ma pokazac przezy-
ciowy charakter stosunku do zmiany, bez oceny jej wad lub zalet.
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Oto, co wyfania sie z badania. Ponad potowa badanych (52,1 %) uwaza, ze
wdrazanie KRK oraz reformy szkolnictwa wyzszego , komplikuje proces dydak-
tyczny, zmuszajgc niejako do konsekwencji w precyzowaniu celéw ksztatcenia
oraz ich mierzenia po cyklu dydaktycznym”, a podobny odsetek oséb (54,7%)
formutowanie celéw i efektéw ksztatcenia wobec dotychczasowych programéw
studiow neofilologicznych uwaza za ,,utrudnienie administracyjne i czasochtonne
zadanie bez wiekszego sensu merytorycznego”. Jednak dla prawie jednej czwar-
tej (24,4%) byta to zarazem okazja do ,weryfikacji wiasnych dziatarn dydaktycz-
nych oraz wzmozonej wspotpracy kadry akademickiej”. Tylko po mniej wiecej
15% respondentéw (czyli po ok. 100 oséb w kraju) uwaza, ze wdrazanie KRK
niesie ze sobg szanse na ksztattowanie kompetencji kluczowych u pracownikow
naukowych (14,3%) lub ewentualnie studentéw ksztatconych w nowym trybie
(15,4%). Zarazem dominujaca wiekszos¢ (61,1%) uznata, ze proces formutowania
celéw i efektow wobec wiasnych przedmiotow ,,byt Zrédtem duzej irytacji przede
wszystkim ze wzgledu na brak czasu”, i tylko dla 22% stanowit ,interesujgce wy-
zwanie mimo czasochtonnosci”. Kolejne trzy pytania z tego bloku dotyczyty pro-
gnoz co do realizacji sformutowanych kolejnymi kategoriami (wiedzy, umiejetno-
Sci i postaw) celéw i efektow ksztatcenia w poszczegdlnych dziedzinach ksztatce-
nia neofilologicznego: jezykoznawczej, literaturoznawczej i kulturoznawczej.
W kazdym z tych przypadkéw zdecydowana wiekszos¢ uznawata zgodnie, ze
najtrudniej bedzie realizowac efekty ksztatcenia w zakresie kompetencji spo-
fecznych, czyli postaw, i to w przypadku kazdej dziedziny ksztatcenia jezykowego.
Najtrudniej dokonac tutaj przetozenia w ramach jezykoznawstwa (w tym dydak-
tyki jezyka obcego) — uwaza tak prawie 60% badanych, ponad 43% uwaza po-
dobnie w kwestii przedmiotéw literaturoznawczych, a stosunkowo najtatwiej
wydaje sie, ze dokona sie realizacja celow w zakresie kultury (za najtrudniejsze
uwaza to zadanie 34,5%). | tak jest to najwyzszy odsetek w ramach danego py-
tania, co oznacza, ze i tak wiekszos$¢ uznata realizacje celéw w kategorii postaw
za najtrudniejszg w obrebie tej dziedziny.

Drugi blok pytan nawigzywat ogdlniej do zagadnienia walidacji efektow
ksztatcenia w kontekscie reformy oraz zjawiska Lifelong Learning. Pytano
o samg koncepcje i jej sensowno$¢ oraz znajomos¢é wybranych terminéw
z zakresu ksztatcenia ustawicznego. | tak, dla dominujacej wiekszosci (ok. 80%)
respondentéw koncepcja walidacji efektow ksztatcenia jest albo ,tworem czy-
sto teoretycznym, ,nowomow3a” bez znaczenia” (40%), albo ,formalnym ter-
minem z rejestru procesu bolonskiego, nie wnoszagcym wiele do praktycznej
sfery dydaktyki” (40%). Odpowiedzi te zawarte byty w jednym pytaniu, w kté-
rym tylko dla 16,2 % pytanych jest ona ,praktycznym narzedziem wspomaga-
jacym ujednolicenie systemu edukacji akademickiej”. Zarazem procedura
uznawania efektéw ksztatcenia powinna zdaniem pofowy badanych dotyczy¢
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Ltylko edukacji formalnej (szkolnej i uniwersyteckiej)” (49,4%). Sam temat
walidacji i akredytacji dotychczasowych, wczesniejszych osiggnie¢ edukacyj-
nych jest takze przez potowe puli badanych (50,5%) uznany za ,,manewr czysto
formalny, ktéry nie poprawi jakosci ksztatcenia i ciggtosci pomiedzy kompeten-
cjami absolwentéw oraz potrzebami rynku pracy”, a zaledwie 8% uwaza go za
yinteresujacy i istotny dla rozwoju edukacji oraz dostosowywania jej do po-
trzeb rynku pracy w Polsce”. Okoto 30% uwaza zagadnienie za istotne, ale
trudne lub niemozliwe do realizacji w polskich warunkach. 45,7% sposrod
respondentdéw, zapytanych o znajomos¢ wybranych termindw z zakresu ksztat-
cenia ustawicznego, przyznaje, ze ich nie zna, ale domysla sie ich znaczenia
(terminy takie, jak sieciowanie sieci, inkubatorium lub imprezy satelitarne).
Tylko niecate 6% 0s6b zna te terminy, a 37,2% w ogodle sie z nimi nie zetkneto.

Ostatnie zagadnienie, zwigzane z kontekstem tytutowych kompetencji
nauczycieli jezykéw obcych, koreluje z dwoma pytaniami ankiety na temat pro-
blemu z przystosowaniem ksztatcenia wyzszego w realiach polskich do wymo-
géw stawianych przez reforme oraz znaczeniem kompetencji w tym procesie.
Ponownie, zdecydowana potowa ankietowanych, bo 53,1% uwaza, ze problem
lezy w ,,niekompatybilnosci formalnych sformutowan i terminologii wobec prak-
tyk dydaktycznych”. Spora czes$¢ (34%) wskazata tez na ,nieche¢ kadry akade-
mickiej do poddawania sie ujednoliconej metodologii pracy oraz powtarzalnym
treSciom”. Sg to prawdopodobnie dwa zasadnicze powody, dla ktérych reforma
jest uwazana za skazang na niepowodzenie przez wiekszo$¢ badanych. Zapytani
natomiast o opinie na temat kondycji szeroko opracowywanych i rozbudowywa-
nych kompetencji nauczycielskich w ostatniej dekadzie, w ilosci 42,5 % odpo-
wiedzieli, ze ,,opracowania teoretyczne istniejg obok praktyki, gdyz odbiegajg od
rzeczywistosci szkolno-akademickiej (utrudnienia infrastrukturalne, finansowe)”.
Po ok. 20% respondentéw wskazato na rozmijanie sie teorii z praktyka ze wzgle-
du na ,ich - nauczycieli - psychologiczny opér przed zmiang i tamaniem dawnych
nawykéw metodologicznych”, oraz na ,brak czasu kadry akademickiej do do-
ksztatcania sie i podgzania za zmianami paradygmatycznymi”. Najmniejszy odse-
tek osdb, wskazujgcy na zaledwie 25 sposrdd 188 badanych stwierdzit, ze teore-
tyczny opis kompetencji w zrodtach naukowych ,pokrywa sie coraz bardziej
z uniwersytecky praktykg dydaktyczng nauczycieli jezykdw obcych (tj. rosng ich
kompetencje przedmiotowe oraz kluczowe)”.

7. Whnioski

Przedstawione wyniki nalezy potraktowac jako narzedzie autorefleksji i przyznac,
ze opinii Srodowiska neofilologicznego nie znamionuje optymizm, a wrecz jest
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ona zdecydowanie krytyczna wobec wdrazanych elementéw reformy szkolnic-
twa wyzszego. Jest to reakcja zrozumiata, gdyz kazda zmiana niesie w pierwszej
kolejnosci jej kontestacje, o ile burzy zastany porzadek.* Jak obrazujg wyniki
badania, reforma szkolnictwa wyzszego stanowi w opinii badanych cios w trady-
cje i jakos¢, do jakiej przywyklismy. Warto moze jednak spojrze¢ na posuniecia,
ktére czynione sg w innych krajach na rzecz akceptacji negatywnych aspektow
demokratyzacji edukacji (umasowienie i spadek jakosci) i strategicznie rozwazy¢
mozliwe pozytywne efekty dla przysztych pokolen studentéw. Omawiane bada-
nie pozwala stwierdzi¢, ze respondenci nie upatrujg w omawianych poczyna-
niach administracyjnych teoretycznej mozliwosci rozwoju kompetencji transpo-
zycyjnych, chociaz przejawiajg w zwigzku z nimi kompetencje krytyczne. Konte-
stacja to cecha pierwszej fazy krytyki destrukcyjnej, ktdra mogtaby przechodzic,
dzieki wymienianym wyzej kompetencjom, w krytyke emancypacyjno-
dziataniowa. Nie oznacza to bezmysinej akceptacji wszystkiego. Moze jednak
oznacza¢ prébe rekonstrukcji rzeczywistosci, zwtaszcza dzieki kompetencjom
organizacyjnym, realizacyjnym i autokreacyjnym. Do tego potrzeba zatem posze-
rzenia wachlarza kompetencji w programach ksztatcenia nauczycieli z li tylko
tych, ktore istotne sg w ksztatceniu jezykowym o te, ktére zwigzane s3 z szer-
szymi aspektami ustawicznego uczenia sie.
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