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relacji Uczen - Mistrz wobec umasowie-

nia ksztatcenia wyzszego.

Proba wplecenia koncepcji w kontekst
wewnetrznego systemu zapewniania
jakosci ksztatcenia jako jednego
Z kryteriow akredytacji uczelni wyzszych

Artykut to propozycja spojrzenia na metode tutoringu akademickiego jako na nowator-
skg — na polskim gruncie - forme spersonalizowanej dydaktyki projakosciowej, mozliwej
do realizacji w obszarze ksztatcenia wyzszego pomimo jego powszechnej dostgpnosci.
Wstep prezentuje tfo teoretyczne przedstawianych argumentow celem pokazania, jak da-
lece tutoring wpisuje sie w panujace paradygmaty naukowe w naukach humanistycznych.
Nastepnie, wykorzystujgc wybrane definicje oraz typologie komponentéw jakosci w kon-
tekscie jakosci ustug w obszarze edukacji, podjeta bedzie proba znalezienia elementu
wspdlnego dla jakosci ustugi rozumianej w sensie korporacyjnym i edukacyjnym, co ma
swoje uzasadnienie ze wzgledu na obecne przemieszanie tych dyskurséw w gorgcej de-
bacie nad neoliberalnymi tendencjami w szkolnictwie wyzszym. W kolejnej czesci artykutu
poruszona zostanie rola osobowosci i autorytetu nauczyciela jako tutora. Aplikacja szeroko
opisywanych w literaturze pedagogicznej funkcji nauczyciela pozostaje wcigz w obszarze
,metodycznej postulatywnosci” (Klus-Stariska 2009), natomiast relacja tutorska ma szanse
wypetni¢ je znaczeniem blizszym realnemu zastosowaniu. Autorka przyglada sie tutorin-
gowi jako wyjatkowej metodzie ksztatcenia, ktdra tworzy szanse na zaspokojenie potrzeby
humanistycznej edukacji elitarnej i zarazem, przy dobrej organizacji pracy dydaktycznej,
mogtaby zosta¢ wkomponowana w dzisiejszy masowy uniwersytet. To z kolei niesie szan-
se podniesienia jakosci ksztatcenia oczekiwanego przez standardy akredytacyjne.

Stowa kluczowe: tutoring akademicki, jako$¢ ustug edukacyjnych, edukacja spersonalizowana, osobowo$¢ nauczyciela.
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Wprowadzenie

Wobec stawianych przed ksztatceniem akademickim coraz to nowych wymagan, zwia-
zanych z wdrazaniem reformy szkolnictwa wyzszego, oraz postepujacym od lat dziewigc-
dziesigtych ubiegtego stulecia umasowieniem tegoz ksztafcenia, rodzg si¢ juz od ponad
dekady pytania o sposoby zapewniania jego jakosci. Dotyczg one zaréwno przedmiotu
ksztafcenia, jak i poziomu badan naukowych, zwtaszcza w obliczu wcigz aktualnej debaty
na temat zwigzku miedzy dydaktyczng i badawczg funkcjg uniwersytetu (Sawicki 1996;
Labuda 1998).

Majac na uwadze chociazby proponowany przez Sawickiego podziat na trzy modele
uniwersytetu: badawczego, utylitarnego przygotowujacego do zawodu, oraz opartego na
tradycji edukacji liberalnej, w kazdym z tych przypadkow, niezaleznie od wagi przypisywa-
nej kazdemu z nich w ksztatceniu spoteczenstwa, za ustalaniem standardow szta potrzeba
ustalania kryteriow jakosci organizacyjnej i merytorycznej. Juz w koncu lat dziewig¢dzie-
sigtych ubiegtego stulecia podejmowano formalne dziatania, zmierzajgce ku ustalaniu
i przede wszystkim weryfikacji standardow jakosci ksztafcenia w uniwersytetach, i nalezg
tu chociazby powotanie w 1998 roku Akademickiej Komisji Akredytacyjnej, ktorej zada-
niem byta kontrola poziomu zalezno$ci migdzy poziomem nauczania a poziomem badan
naukowych, nastepnie bardziej ukierunkowana komoérka UKA - Uniwersytecka Komisja
Akredytacyjna, ustalajgca standardy dla okreslonych kierunkdw studiow, i w koncu Pan-
stwowa Komisja Akredytacyjna (PKA), o szerokich uprawnieniach, jednak funkcji niewiele
roznigcej sie od poprzednich. Jak zauwaza Sarnowska-Temeriusz (2003, s. 88), zajmujgc
sie przede wszystkim problemem jednolitosci oceny ksztafcenia wyzszego, instytucja ta
gféwnie gwarantuje i precyzuje warunki wdrazania standardow, nie ingerujgc w tresci pro-
gramowe i substancje nauczania.

Jakkolwiek powotywanie ustawowych organdw panstwowych do zajmowania sie ja-
koscig (jej rozne definicje oraz aspekty w kontekscie edukacji bedg omowione ponizej)
moze budzi¢ kontrowersje i watpliwosci wsrod reprezentantow humanistyki, zwyczajowo
zorientowanej na edukacje bardziej liberalng, w ktorej jakos¢ jest zjawiskiem niemierzal-
nym i trudnym do zamknigcia w sztywne ramy, zrozumienie roli instytucjonalnego dbania
0 zachowanie standardéw wydaje sie kluczem do skutecznych przeformutowan nie jedy-
nie formalnych, ale takze obejmujgcych substancje merytoryczng. To bowiem uniwersali-
zacja metodologii ustalania i osiggania jakoSci stanowi jeden z celdéw reformy widoczny
W jej pierwszych wdrozeniach, natomiast to, co zostanie wiozone w ramy programu ksztat-
cenia, jakie bedg efekty i jak osiggniete, pozostaje polem decyzyjnym kazdej indywidual-
nej placowki. Wobec wspomnianego postulatu dbania o kulture jakosci, Polska Komisja
Akredytacyjna oczekuje bowiem od kazdej jednostki edukacyjnej wypracowania tzw. ,we-
wnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztafcenia”, gdzie ocenie i weryfikacji podlega-
ja funkcjonowanie i skutecznosc, nie zas zawarto$¢ merytoryczna dziatan edukacyjnych.
Ta ostatnia pozostaje pod wptywem tych mechanizmow o tyle, o ile wynika z merytokra-
tycznej wspdtpracy i wysokiej jakosci pracy pracownikow naukowych i dydaktycznych.
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Jednym z punktéw podlegajgcych ocenie formalnej w tak rozumianym systemie kon-
troli jakosci jest ,wspieranie studenta w procesie ksztatcenia™'. Jest to wiodacy postu-
lat tego artykutu, celem jest przyjrzenie sig, na tle wspomnianych spotecznych zjawisk
umasowienia edukaciji oraz instytucjonalnych préb europeizacji systemu szkolnictwa wyz-
szego, miejscu, jakie zajmuje w tym wszystkim cztowiek. Cztowiek, czyli aktor na scenie
edukacyjnej: student i jego nauczyciel. Nie bedzie to analiza rozmaitych funkcji i rdl, jakie
nauczycielowi przypisuje szeroka literatura przedmiotu, jak rowniez nie chodzi docelowo
o0 definiowanie wspotczesnego studenta, z jego wizjg zdobycia okreslonej wiedzy i kom-
petenciji. Jesli powotac sie na stynng triade wiedzy, kompetencji i postaw, przytaczanych
w analizach tresci i celow ksztafcenia, skoncentruje sie tu na postawach obu stron, chcac
przypomniec nie nowy, ale zaniechany w masowym szkolnictwie wyzszym typ relacji mie-
dzy studentem a nauczycielem-wykfadowca. Tym typem jest relacja Uczen-Mistrz, mozli-
wa do wypracowania przez dialogiczng metode tutoringu akademickiego, wywodzacego
sie z dawnego systemu tutorialnego w Anglii. Innymi stowy, podijeta zostanie proba spoj-
rzenia na jakos¢ ksztaicenia nie poprzez ilos¢, tresc, system czy ideologie, a wytgcznie
z perspektywy ludzkiej relacji osobowosciowej, wyzwalajacej potencjat edukacyjny w 0so-
bach biorgcych udziat w procesie dydaktycznym.

Relacja tutorska na tle paradygmatow we wspoétczesnej humanistyce

Tutoring, jako metoda wywiedziona z tradycji anglosaskiej, jest w Polsce metodg nowa,
ale preznie sig rozwijajaca (Czekierda 2011). Dowodzi tego powstawanie Miedzywydzia-
fowych Interdyscyplinarnych Studiow Humanistycznych w kilku uniwersytetach polskich,
powotanie Akademii Artes Liberales przy Uniwersytecie Warszawskim, a takze Collegium
Invisible dziatajgcego od 1995 roku w Warszawie. Wpisuje sie w nowe wersje klasycznych
strategii uniwersytetu, ktorych ojcem i prekursorem jest na polskim gruncie profesor Jerzy
Axer, i ktore oparte sg na tradycji edukaciji liberalnej. Model uprawiania sztuk wyzwolonych
w ramach uniwersytetu nawigzuje do starozytnych drég ksztatcenia ogélnego, powszech-
nego i wszechstronnego, i stanowi, z jednej strony, obecny w dyskusji przedmiotowej mo-
del uniwersytetu liberalnego stawiajacego na indywidualny rozwoj jednostki, a z drugiej,
w sferze paradygmatdw, jest odpowiedzig na rosngcg dominacje waskotorowych specjali-
zacji i rozszczepiania wiedzy na czastki elementarne.

Jest wiele teorii, ktore stojg za rosngcym znaczeniem edukacji spersonalizowanej
I jednoczesnie jg warunkujg. Jedng z najbardziej widocznych i najszerzej dyskutowanych
jest refleksyjnos¢ oraz zwigzana z nig samo$wiadomo$¢. Cytujac za Czayka-Chetmin-
ska (20074, s. 42), ,Rozwoj wymaga samoswiadomosci. Samo$wiadomo$¢ jest zarowno
punktem wyjscia do rozwoju, jak i podstawowym jego narzedziem. Richard Barrett w swo-
jej koncepcji rozwoju liderow, wskazuje, ze proces ten musi rozpoczynac sie od osobistej
transformacji — odkrycia siebie i swoich mozliwosci, poznania swoich mocnych i sfabych
stron, zrodet wptywu na ludzi, stowem - poznania swojego potencjatu”. Powyzszy cytat
zdaje sie kompilacjg zjawisk potrzebnych, by nauczyciel staf sie¢ gotow do wejscia w rela-

! Oparte na wytycznych PKA prezentowanych na konferencji naukowo-szkoleniowej pt. Zasady i kryteria akredytacji
uczelni po wejéciu w zycie Krajowych Ram Kwalifikacji, organizowanej przez FREISW pod patronatem Rady Gtéwnej Nauki
| Szkolnictwa Wyzszego, Warszawa 12 marca 2013.
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cje tutorskg ze studentem. Refleksyjno$¢ zatem, bedac jednym z warunkéw takiej umie-
jetnoSci, wpisuje sie¢ w paradygmat nazwany przez Scotta Lasha (2009) ,modernizacjg
refleksyjng”, obejmujacg swym zasiegiem my$| humanistyczng zajetg przechodzeniem od
procesow nowoczesnych do ponowoczesnosci. Wedfug Lasha nowoczesno$c refleksyj-
na ,nadchodzi po zwykfej nowoczesnosci” i jest teorig, ktora ,poddaje krytyce nieudang
cato$¢ wysoko rozwinigtej nowoczesnosci, jej uniwersalia” (Lash 2009, s. 146). Jest pew-
nym u$wiadomieniem sobie samej siebie, swoich brakéw i niedociagnie¢. Objawia sig
to wieloma przewartosciowaniami. Pozostajac tylko w obrebie stosunku do tradyciji, jest to
juz etap, na ktérym ,dalsza indywidualizacja uwalnia podmiotowo$¢ od struktur spotecz-
nych zwykfej nowoczesnosci” (Lash 2009, s. 150). Modernizacja refleksyjna odchodzi od
struktur nowoczesnych, w ktorych anonimowos¢ byta wartoscig przez to, ze uwolnita sie
od sztywnych struktur kolektywnych, ku autonomizacji i upodmiotowieniu, pozwalajagcym
na w petni $wiadoma podmiotowos¢. Stowem kluczem jest tutaj jednak Swiadomos$¢ wia-
snych decyzji, refleksja nad ich konsekwencjami i w petni autonomiczne uwolnienie si¢
od jakichkolwiek struktur ,z nadania spotecznego” (Karpinska-Musiat 2013). Wtasnie pod-
miotowa decyzyjnosc, refleksja nad wtasnymi potrzebami oraz Swiadome poszukiwania
poznawcze lezg u podstaw edukacji prowadzonej metodg tutoringu.

Poza refleksyjnoscig, edukacja spersonalizowana, bedaca nie tyle zindywidualizowa-
nym instruktazem, ile wejSciem w autentyczng relacje wspierajaca, pewng ,przyjazn dusz”,
musi opierac si¢ takze na definiowanym przez Paulstona paradygmacie heterogeniczno-
sci (Rogers 2005, s. 32-33), konstruktywizmu i ponowoczesnej ptynnosci. Ta ostatnia
moze jednak rodzi¢ pewne sprzecznosci interpretacyjne. Zatozenia Zygmunta Baumana,
korelujgce z konstruktywistyczng teorig poznania, zrdznicowang, czyli heterogeniczng
rzeczywistoscig spoteczno-kulturowa, dopuszczajg przypadkowosc, zmiennoSe, ryzyko
i niepewnosc. Edukacja prowadzona metodg tutoringu opiera sig na ,podazaniu za lide-
rem-tutorem, jako szczegdlng i niepowtarzalng osoba, za jego planem, za jego celami”
(Czayka-Chetminiska 2007a, s. 40). Daleka jest wiec od przypadkowo$ci, a wrecz prze-
ciwnie, funkcjonuje wedtug okreslonego planu dziafania, porzadku wynikajgcego z natury
tutora i studenta, a takze celow, jakie oboje sobie wytyczg. W tym sensie odbiega od po-
nowoczesnej dekonstrukcji, ptynnosci i ryzyka. Jednak z drugiej strony, jak pisze przywo-
tana autorka, ,Nie istnieje zaden uniwersalny model czy okreslony zasob umiejetnosci, do
ktdrego chcemy naszego podopiecznego doprowadzi¢. To on, jego specyficzna sytuacja,
jego szczegoIny potenciat, jego talenty i stabe strony wyznaczajg indywidualny wzorzec
rozwoju.” (Czayka-Chetminska 2007a, s. 40). Taka optyka stawia relacje tutorska wyraz-
nie w Swietle reflektoréw paradygmatu wywiedzionego z fenomenologicznych, persona-
listycznych i humanistycznych ideatéw. Mozna wiec stwierdzi€, ze tutoring plasuje sie na
pograniczu ich wszystkich, bedac rodzajem ksztatcenia skierowanym przede wszystkim
na cztowieka z catg jego indywidualng formg intelektualng i poznawczg. Zarazem jest to
ksztaicenie oparte na wolnosci i prawdzie, rozumianej jako autentyczno$¢ i szczerosc. Zto-
zonosci edukacji opartej na tutoringu dodaje jeszcze fakt, ze niekoniecznie jest ona oparta
na demokracii, i w tym jej rysie nalezatoby sie doszukiwa¢ odpowiedzi na palace dzisiaj py-
tania o elitarno$¢ ksztatcenia wyzszego wobec jego nieuniknionej demokratyzacji. Zanim
poddam to zagadnienie dyskusji, chce zwrdci¢ uwage najpierw na definicje jakosci, ktora
z zatozenia przy$wieca nauczaniu, niezaleznie od jego ideologicznych uwarunkowan.
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Jakosc¢ w Swiadczeniu ustug edukacyjnych
- na pograniczu dyskursow edukacyjnego i korporacyjnego

Wedtug Hornowskiej (2002), rozne prace dotyczace jakosci ustug przytaczajg rozne
definicje tego pojecia, np. rozumie sig jakos¢ jako ,najwyzej ceniony zbidr cech w stosun-
ku do mozliwego poziomu do osiggniecia” jako ,stabilno$¢ parametréw” (np. w 1ISO 9000)
lub tez jako zgodno$¢ z okreslonymi normami (perspektywa wewnetrzna) i subiektywna
ocena klienta (perspektywa zewnetrzna) (Payne 1996, s. 264). Mowi sie tez o ,jakosci re-
lacji”, wyznaczanej oceng relacji profesjonalnych i spotecznych zachodzacych w procesie
$wiadczenia usfugi (Hornowska 2002, s.111).

Wiekszo$¢ definicji skupia sig na dwoch kryteriach: albo zgodnosci ze standardami,
albo uzytecznosci dla nabywcy. Najlepiej bytoby, gdyby oba te kryteria mogty by¢ spetnio-
ne jednoczesnie, ku czemu zmierza zapewne coraz czestsze fgczenie podejscia technicz-
nego z perspektywg spoteczng (Rogozinski 1998, s. 197) i tworzenie bardziej globalnych
definicji jakosci, o bardziej funkcjonalnym charakterze.

Jedng z nich sformutowat Groenroos (1983, s. 58), twierdzac, ze ,do okreslenia glo-
balnej jakosci ustugi dochodzi sie poprzez poréwnanie jakosci oczekiwanej z jakoscig
do$wiadczang w procesie jej Swiadczenia” (w: Hornowska 2002, s. 112). Zadziwiajgco
bliska jest ta definicja opinii wyrazanej przez Stasiak (2008) na temat autorytetu nauczy-
ciela. Znana profesor glottodydaktyki twierdzi, ze ,to, co potocznie uwaza sie za autorytet
nauczyciela, zbudowane jest w znacznej mierze na zbieznosci oczekiwan i wyobrazen
uczniow z postawami konkretnego cztowieka, ktory petni role nauczyciela” (Stasiak 2008,
s. 221). Co wazne, badaczka ta na podstawie badan wtasnych wykazywata, ze z autoryte-
tem uczniowie wigzg te cechy nauczyciela, ktére pozwalajg mu ,cieszy¢ sie ich uznaniem
i mie¢ nad nimi naturalng, a nie tylko instytucjonalng wtadzg” (tamze, s. 221). W takich opi-
niach ucznidw wyraznie ujawnia sig potrzeba relacji personalnej, opartej na autentycznym
dialogu, czyli doktadnie takiej, jakg oferuje tutoring (nota bene wprowadzany tez w szko-
tach réznych szczebli ksztatcenia, nie tylko akademickiego).

Wracajac jednak do definicji jako$ci opartej na spojnosci/rozbieznosci pomiaru tech-
nicznych parametrow, jak i spotecznej percepcji ustugi przez odbiorcow, nalezatoby za-
stanowic sie, jak wobec niej sytuuje si€ jakos¢ w edukacii. Jest ona bowiem inna od rozu-
mienia technicznego i towaroznawczego w jednym waznym aspekcie. Ustuga edukacyjna
nie jest ,towarem” namacalnym, fizycznym, ktéry mozna sprawdzi¢ przed jego nabyciem.
Jest raczej procesem zaleznym od mnostwa nieprzewidzianych wptywow w trakcie swego
trwania. Nie jest dobrem trwatym w sensie produktu przetwarzanego. Mimo styszalnego
dyskursu korporacyjnego o utowarowieniu wiedzy, nie jestesmy w stanie traktowac jej jako
przedmiotu obrobki, podobnie jak nie sg takim towarem nabywane przez studentow kom-
petencje i postawy. Przy wysokiej niematerialnosci i roznorodnosci wiedzy (a takze kompe-
tencji), nabywca, jak zauwaza Hornowska, nie jest w stanie zidentyfikowac istotnych jego
cech (bazuje jedynie na wyobrazeniach) i przez to zmierzyc, jak bardzo jego oczekiwania
zostaty spetnione. Paluchowski (2002) twierdzi wrecz, ze w przypadku ustug edukacyjnych
Listnieje znaczna rozbiezno$¢ kompetencii stron, co wrecz uniemozliwia tworzenie trafnych
oczekiwan”. Stan taki ttumaczy istota edukacii liberalnej. Jak okresla jg Alan Ryan (1999),
liberalna edukacja to taka, ktdrej celem jest doprowadzenie nas do miejsca, w ktorym
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myslimy, lub innymi stowami, w ktérym wykorzystywane przez nas idee sg rzeczywiscie
naszymi ideami. Ma na celu swego rodzaju wolno$¢ dla umystu. Efekt ustugi edukacyijnej,
zaréwno przed jej wykonaniem, jak i po, ma wiec zupetnie inny charakter, bazuje na wolne;
mysli, a przez to musi w duzej mierze opierac sie na kredycie zaufania, szczerosci, jasno
sprecyzowanych celach ksztatcenia, ktdrych osiggniecie zagwarantowane jest wytacznie
dwustronng, dobrg relacjg obu stron w procesie. Stad tak wazna jest wtadnie osobowo-
sciowa relacja na dolnym szczeblu dziafania: migdzy studentem a tutorem. To ona bowiem
wydaje sie jedynym narzedziem pomiaru spojnosci oczekiwan ustugobiorcy z realnym do-
$wiadczaniem ustugi.

Hornowska sposrod wielu obszaréw poddawanych kryteriom oceny w zakresie jako-
sci w edukaciji wybrata takie podstawowe komponenty ustugi edukacyjnej, jak ,efektywna
organizacja procesu ksztafcenia, zroznicowanie oferty edukacyjnej, jasne okreslenie wy-
magan wobec studentoéw, kompetencje osob prowadzacych zajecia, jakosc relacji z wy-
ktadowcami, oraz dostep do dziatow wspomagajacych ksztatcenie” (Hornowska 2002,
s. 121). Stosowane wobec tych obszarow techniki pomiaru to gtéwnie ankiety wszelkiego
rodzaju, ktorych miarodajno$¢ podwazana jest chociazby przez fakt, iz jakosc ksztatcenia
jest zjawiskiem procesualnym, dynamicznym, wobec ktdrego ocena relacji migdzy ocze-
kiwaniami a percepcja doswiadczen ulega zmianom i modyfikacjom w czasie. Wydaje sig
wiec, Ze idgc konsekwentnie za gtosem dyskursu korporacyjnego nalezatoby poszukac
mozliwosci stosowania wobec ustugi edukacyjnej bardziej precyzyjnych determinantéw
jakosci ustug, ktdre Zeithaml i Berry (1993) sformutowali na uzytek pomiaru ustugi w sensie
globalnym. Autorzy ci podzielili determinanty na kategorie, do ktorych nalezg niezawod-
nos¢, odpowiedzialno$¢, pewnos¢ (z elementami takimi jak kompetencje, uprzejmosc,
bezpieczenstwo, zaufanie), empatia (w jej ramach komunikacja, dostepno$¢, znajomo$¢
potrzeb klienta), oraz materiaina obudowa ustugi (Zeithaml, Berry, Parasuraman 1993,
s. 9). | by¢ moze, z duzg dozg swobody interpretacyjnej dla pewnosci i niezawodnosci,
0 ktorych powiedzieliSmy, ze sg nieosiggalne w przypadku procesu ksztatcenia ze wzgle-
du na zbyt duze wptywy konstruktywistycznej teorii poznania i zr6znicowanie 0Sobowosci
w dialogu, wiekszos¢ kategorii mozna zastosowac do pomiaru jakosci edukacji. Nalezy
tylko przyjrze¢ sie im bardzo uwaznie. Kazda z nich stanowi¢ moze, a wrecz powinna wy-
znacznik dialogu w dydaktyce. Nawet znajomos$¢ potrzeb klienta, najbardziej zapozyczona
z dyskursu korporacyjnego, mozna przyjac za kryterium stosowalne w ksztatceniu akade-
mickim, szczegoInie w metodzie tutoringu. Jak czytamy u przywotywanej wczesniej Czay-
ki-Chetminskiej (2007a, s. 40), , Tutoring koncentruje si¢ na specyficznych, konkretnych
I wiasnie indywidualnych potrzebach, problemach i wyzwaniach. To uczestnik wyznacza
dostosowane do swoich potrzeb oraz mozliwosci cele i obszary pracy, to on wie, dokad
zmierza, on decyduje o kierunku wspotpracy. Tutor mu jedynie towarzyszy, i to w takim
stopniu, w jakim zostanie do tej wspdlnej drogi zaproszony”.

Podobnej reinterpretacji mozna dokonac przy analizie modelu luk (gaps model), po-
zwalajgcego na identyfikacje przyczyn, z ktérych moze dochodzi¢ do niespefnienia jakosci
usfugi. Model ten mowi o pigciu lukach pomigdzy:

1 - oczekiwaniami klienta a postrzeganiem ich przez zarzadzajacych instytucjg (tu: linia
studenci-wiadze uniwersytetu)

2 - postrzeganiem przez zarzadzajgcych instytucjg potrzeb klienta prawidtowo, ale ztg
specyfikacja tych ustug (kiepski standard oferty edukacyjnej)
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3 - standardem ustugi a jego realnym wykonaniem przez pracownika (nieréwna praca
dydaktyczna, nierzetelno$¢, brak dynamiki i samoksztatcenia kadr)

4 - poziomem oferowanych ustug a komunikacjg zewnetrzng (realny standard a promocja)

5 - ustugg oferowang a otrzymang (zasadnicza kwestia wymagajaca z reguty przewyzsze-
nia oczekiwan klienta w celu bycia doceniona: tutaj np. wysoka jako$¢ oferty, renoma
kadry, idealny kontakt personalny) (Parasuraman, Zeitham, Berry 1985, s. 44; por. Mu-

die, Cottam 1998).

Donaldson i Runciman (1995) przeprowadzili badania nad stosowaniem tego modelu
w obszarze edukaciji i we wnioskach podkreslali, ze ,niezrozumienie istoty tych luk i brak
programow naprawczych nieuchronnie musi prowadzi¢ do nizszej pozycji instytucji na ryn-
ku.” (Hornowska 2002, s. 116).

Reasumujac, jak widac istniejg paralele pomiedzy nomenklaturg i mechanizmami kor-
poracyjnymi dotyczacymi jakosci a obszarem edukaciji, i tego faktu nie mozna podwazac,
mimo zauwazalnych réznic w samej istocie ustugi rynkowej i ksztatceniowej. Nalezatoby
jednak, w miejsce ideologicznej krytyki tendencji neoliberalnych, podjac probe wykorzy-
stania struktur z jednego obszaru w drugim. Metoda tutoringu, przy catym jej zoriento-
waniu na osobowosc i niepowtarzalnosc relacji oraz proces samoksztatcenia, pozostaje
nadal, a moze przede wszystkim, usfuga. Tutor bardziej stuzy podopiecznemu, anizeli
go naucza. Wiedza o wzajemnych oczekiwaniach, rzetelnoSc i przejrzystos¢ dziatania,
zrozumienie i poczucie sukcesu u obu stron - to jedne z podstawowych determinantow tej
ustugi. Jednak, jak mozna podejrzewac, bardzo trudne do wprowadzenia w zycie, a przez
Lewowickiego (2012, s. 17) uznane nawet za nieskuteczne (bez podanej argumentacii).
Powody tego stanu rzeczy sg rdzne. Piotr Czekierda, prezes Collegium Wratislaviense
zajmujgcego sie intensywnym propagowaniem metody tutoringu wsrod akademikow pol-
skich uczelni, twierdzi, ze o sukcesie (tak w biznesie, jak i w edukacji) decydujg 3 elementy:
warto$ci, ludzie i pienigdze. Najwazniejsi sg ludzie i ich poczucie misji. Cytujac Czekierde,
,Uniwersytet, ktory wie, co moze dac, co potrafi i jak moze wptyng¢ na zycie studenta,
jest czyms niezwyktym. Tymczasem dzisiaj uniwersytety chyba w do$¢ matym stopniu po-
noszg odpowiedzialnos¢ za to, co rzeczywiscie dajg swoim studentom”?. Ten fakt czyni
tutoring wcigz elitarng forma ksztatcenia, realizowang tam, gdzie znajdg sie ludzie gotowi
podjg¢ sie tego wyzwania.

Powrdt mitu osobowosci w dydaktyce
na tle mitu doskonalenia zawodowego nauczycieli

Szkolak (2012), dokonujac refleksji nad rozwojem zawodowym nauczyciela i histo-
rig wptywow historyczno-spofecznych na koncepcje ksztafcenia tej grupy zawodowej
nadmienia, ze u poczatku wieku XX panowat ,statyczny obraz pedagoga doskonatego
- specjalnie utalentowanego, obdarzonego intuicjg pedagogiczng, niecodziennym powo-
taniem, instynktem, a wiec stanowigcego typ szczegolnie predysponowanego do pracy
wychowawczej” (Szkolak 2012, s. 29) Podobnie uwazali Mystakowski (1959) i Szuman

2 Wypowiedzi pochodzg z wywiadu przeprowadzonego z Piotrem Czekierda przez autorke dnia 16.05.2013 przy okazji
odbywanych szkolen z tutoringu akademickiego w Gdansku.
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(1959), ktorzy uznawali wrodzony talent za warunek sukcesu nauczyciela. Taka wizja ko-
reluje takze z koncepcjg ksztafcenia nauczycieli okreslang przez Lewowickiego (2012, s.
12-13) personalistyczng, gdyz ktadta ona nacisk na dyspozycje osobowos$ciowe, postawy
i zainteresowania nauczyciela. Byta to tylko jedna z koncepcji wymienianych przez tego
pedagoga, obok koncepcji ogoinoksztatcgcej (nacisk na wiedze ogdlna), ksztafcenia spe-
cjalistycznego (wiedza profesjonalna i waska), sprawnosciowej (orientacja metodyczna),
a takze najnowszych, typowych dla przetomu milenijnego, progresywnej i wielostronnej
(eklektycznej). Wszystkie z nich, jak zauwaza cytowany autor, byty w pewnym stopniu nie-
kompletne, co zrodzito w efekcie chec tworzenia coraz bardziej globalnej, ale przez to
I rozmytej, rozparcelowanej wizji tego, jakimi kompetencjami i predyspozycjami powinien
wtada¢ nauczyciel. Stowami przytaczanego autora, ,0d nadmiernego schematyzmu prze-
chodzi sig do chaosu” (Lewowicki 2012, s. 20).

W konfrontacji wizji nauczyciela jako tutora z nauczycielem wyksztafconym i ksztafca-
cym w warunkach demokratyzacji edukacji, szczegoing role odgrywa naprzemienna rela-
cja pomiedzy koncepcjami personalistyczng i progresywna, oraz koncepcjami ksztatcenia
specjalistycznego i sprawnosciowa. Pierwotny nacisk na predyspozycje osobowosciowe
nauczyciela z poczatku XX wieku zostat bowiem zastapiony najpierw waga przypisywang
wiedzy ogolnej, a nastepnie wiedzy specjalistycznej. Za tym nastepuje formacja koncepcii
sprawnos$ciowej, skierowanej na perfekcyjng znajomo$¢ warsztatu. Do$¢ szybko powstat
na takich podwalinach mit doskonalenia zawodowego, wzmocniony realnie skadingd ak-
tualng koncepcjg ustawicznego ksztatcenia. Jakkolwiek trudno odmowic dzisiaj zasadno-
sci koniecznosci ciggtego doksztatcania sie we wszystkich grupach zawodowych, w tym
i nauczycieli, ideologia doskonalenia sie w swej profesji mogta nabrac ryséw dawniejszych
koncepciji sprawnosciowej i specjalistycznej. Oznacza to, ze odziedziczy¢ tez mogta sta-
bosci upatrywane w swych poprzedniczkach, do ktdrych nalezaty waskie przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne oraz zbytni nacisk na waskie ksztafcenie kierunkowe.

Nacisk na profesjonalizacje zawodu nauczyciela w zakresie wiedzy i umiejetnosci przy-
niost z koncem ubiegtego stulecia dwa rezultaty: zbyt szybkg dezaktualizacje obu sztuk,
oraz zaniedbanie trzeciego elementu: postaw. Stad tez ponowoczesna parcelacja ideologii
oraz zmiennos$¢ $wiata przywrocity do task mit Osoby w postaci ideologii personalistycz-
nych i progresywistycznych. Talent, predyspozycja, a takze sztuka rozwigzywania nowych
problemdw (patrzenie w przysztosc) wydajg sie zwyciezcami w obecnej rundzie na ringu
pozgdanych atrybutow nauczyciela. W ten wtasnie model wpisuije sie nauczyciel tutor. We-
dfug Barnilsa (2011) relacja tutorska ,w zadnym wypadku nie polega na tym, by swoja
rozlegta wiedze - zafézmy, ze matematyczng - przekazywat podopiecznemu. Mozna by¢
dobrym tutorem i jednoczesnie nie byC specjalista w zadnej dziedzinie®. Deklaratywna
wiedza specjalistyczna nie jest zatem priorytetem, chociaz tutoring akademicki jest tu wy-
jatkiem — tutor powinien by¢ ekspertem w swojej dziedzinie. Nie musi jednak byC spraw-
nym metodykiem w jej obszarze. Jerzy Axer, prekursor edukacii liberalnej w Polsce, jako
nie jedyny twierdzi, ze rolg uniwersytetu nie jest ksztafcenie parazawodowe i zgadza si¢
z przytaczanym przez siebie Jose Ortegg y Gassetem, ze ,istnieje $miertelne niebezpie-
czenstwo zniszczenia humanistyki przez barbarzynstwo specjalizacji” (Axer 2000). Uczony
ten nazywa nawet specjalizacje w dzisiejszych czasach nie azylem (jakim mogta sie wyda-
wac w okresie panowania systemu komunistycznego w Polsce), ale eskapizmem i perwer-
sja intelektualng, pomagajacg uciec od stawania si¢ spofeczenstwem obywatelskim. Nie
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brngc zatem w koncepcje encyklopedyzmu, promuje on zdecydowanie rozpowszechnia-
nie wiedzy w duchu artes liberales. W kontek$cie natomiast wrodzonej czy nabytej natury
cech personalnych nalezy pamigtac, ze cechy wrodzone warunkujg udany dialog tutorski,
ale nie zwalniajg nauczyciela z obowigzku nieustannego wtasnego rozwoju i samodosko-
nalenia charakteru. W tym sensie koncepcje ksztatcenia nauczycieli wciaz sie przeplataja,
a mity osobowosci i doskonalenia zawodowego nie tracg na aktualnosci. Jedynie punkt
ciezkosci przesuniety zostat, zgodnie z homocentrycznym paradygmatem, z technicznych
sprawnos$ci zawodowych na rolg misyjnej osobowosci.

Jest jednak takze w relacji tutorskiej partner i ustugobiorca, czyli student. Mamy dzisiaj
bardzo rdznych studentow, ale i do nich stosuje sie zasada personalistycznych poszuki-
wan jakosci ksztatcenia. Oczekujg jakosci o cechach edukacji spersonalizowej, ale tez
z drugiej strony przychodzg na studia przede wszystkim po kompetencije i wiedze pomoc-
ng im w wejsciu na rynek pracy. Poszerzanie horyzontow, tradycyjny cel studiow wyzszych
sprzed czaséw dywersyfikacji dyskursow, teorii i przetomdw ideologicznych, jest dla nich
celem posrednim, co nie znaczy, ze nie istniejacym w ogole.

Z przytaczanych wyzej kategorii jakosci ksztatcenia, studenci oczekujg gfownie dobrej
oferty edukacyjnej, ktora poza intelektualnym postepem wobec poziomu szkoty Sredniej
ma zapewni¢ im dyplom otwierajacy furtki do kariery zawodowej. Poniewaz studentow jest
wielu, rownie wiele jest przejawianych postaw i oczekiwan. Profil wspdfczesnego studen-
ta waha sie gtownie pomigdzy dwiema spolaryzowanymi postawami: pierwsza skrajno$¢
to postac¢ roszczeniowego, mfodego czlowieka, Swiadomego swych praw i obowigzkdw,
oczekujgcego wysokiej jakosci ksztafcenia, poszanowania siebie jako konsumenta ustugi
zapewnionej przez statut uczelni lub przez zaptacone za ksztatcenie pienigdze. Na drugim
koncu skali mozna znalez¢ studenta bez wizji, bez sprecyzowanego obrazu tego, co be-
dzie robit za rok lub dwa (a co dopiero po studiach)?, bedacego jawnym przyktadem pono-
woczesnej niepewnosci i ryzyka. Sg tez studenci przedsigbiorczy, juz pracujgcy i z trudem
godzacy prace z nauka, ale swiadomi koniecznosci ksztatcenia sie i oczekujgcy od uni-
wersytetu zrozumienia dla swojej wielofunkcyjnosci. Niezaleznie od przejawianej postawy,
studenci biorg czynny udziat - poprzez swoje oczekiwania i reprezentowany poziom -
w procesie ustalania poziomu jakosci ksztatcenia w danej jednostce. Pamigtajgc o tym, jak
rowniez o roznych koncepcjach ksztatcenia nauczycieli, przyjrzyjmy sie, jak dydaktyczna
metoda i zarazem filozofia tutoringu moze stanowi¢ rozwigzanie zapewniajgce mierzalng
jakos¢, skutecznos¢ rynkowa, satysfakcje personalng mimo zréznicowania postaw oraz
podniesiong kulture organizaciji (uniwersytetu).

Tutoring akademicki: jako$¢ pomimo ilosci

Czym zatem jest tak naprawde tutoring i dlaczego niesie w sobie potencjat metody, do
ktorej warto wrocic w dobie chaosu metodycznego i ideologicznego wokot dydaktyki, oraz
zauwazanej przez Lewowickiego (2012) inercji w koncepcjach ksztatcenia nauczycieli?
Powstato juz wiele definicji, opisujacych cechy tej metody i jej zatozenia. Mozna przykia-

¥ Opinia ta pochodzi z wypowiedzi studentow filologii angielskiej podczas zajec fakultatywnych prowadzonych przez
autorke w roku akademickim 2012/13.
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dowo przyjac za Czayka-Chefminiskg (20073, s. 40), ze ,Gtdwne wyznaczniki metody to jej
indywidualny charakter, sytuacyjno$¢, praktycznosc i kompleksowos¢ wykorzystywanych
narzedzi, podejscie catosciowe (holistyczne), oparcie na osobistej relacji, doswiadczeniu
i samoswiadomosci”. Podstawowg cechg tego podejscia jest wiara, ze cztowiek ma duzy,
czesto ukryty i nie w pefni wykorzystany potencjat, ktory ujawnia sie w stosownych warun-
kach. Filozofia tutoringu polega zatem na inwestowaniu w ludzi. Jak twierdzi przywotywany
wyzej Czekierda, ,[Tutoring] tworzg ludzie. Najwazniejszg rzeczg w procesie sg 0soby,
ktdre ,czujg” tutoring i maja pewne predyspozycje osobowosciowe”. Potrzebne sg one do
owego mentalnego i emocjonalnego wejscia w kontakt z podopiecznym, zrozumienia jego
strategii uczenia sie, priorytetow, mozliwosci i zahamowan. Interesujace jest to, ze tutoring
opiera sie na subtelnym kierowaniu procesem samodzielnego odkrywania $wiata (w tym
siebie) przez studenta. Seria tutoriali, ztozona przewaznie z 8-10 spotkan, jest oczywiscie
nakierowana na analize okreslonego zakresu materiatu przedmiotowego, jednak zada-
niem tutora nie jest podaz i interpretacja tej wiedzy, a tylko wytuskanie u podopiecznego
wtasnych warto$ciowan, opinii, przekonan na podstawie lektury, rozméw i podstawowe;
metody dydaktycznej - eseju.

W kontekscie akademickim najblizsza temu formuta pracy juz istniejgca to seminaria
dyplomowe i magisterskie. Pisanie prac dyplomowych jest przeciez sukcesywnym anali-
zowaniem wybranego tematu, poszerzaniem znajomosci literatury. Promotor, Swiadomy
technik tutorskich lub coachingowych, moze stosowa¢ w indywidualnym zakresie model
tutoringu, podazajac za studentem, jego preferencjami co do wyboru tematu pracy, wstu-
chujac sie w jego problemy i rozwazania na indywidualnych konsultacjach.

Wiadomo jednak z panujacych powszechnie opinii studentéw (ale i akademikow), ze
takie praktyki sg stosunkowo rzadkie. Poza tym tutoriale, przy swej catej otwartosci na
studenta i elastyczno$ci, majg okreslong strukture: liczbe spotkan, wytyczanie zadan, dys-
kusje nad partiami tekstu w okreslonych terminach. Tymczasem seminaria dyplomowe
wcigz przybierajg formute do$¢ zmienng i otwarta, zalezng od indywidualnych preferencii
promotorow.

Zastanowmy sie wiec teraz pokrotce, w jaki sposdb metoda ta mogtaby spetni¢ wymie-
nione wyzej kryteria jakosci ksztatcenia w akademii. Pierwszym byta mierzalna jakos¢.
Jesli wroci¢ do omowionych wyzej definicii jakosci w edukacii, wysoka jakos¢ to pozytyw-
na relacja miedzy oczekiwaniami studenta a percepcjg doswiadczanej przez niego ustugi.
| chociaz nadal, takze w przypadku tutoriali, student nie jest w stanie namacalnie sprawdzi¢
produktu, ktory otrzymat w efekcie ksztatcenia, atutem sprzyjajacym osiggnieciu satysfak-
cji jest przejrzystos¢ procesu, Swiadomosc jego kolejnych etapow, przewidywalna dtugosc
trwania i jasno sprecyzowany cel oraz zdefiniowany efekt (np. zdanie egzaminu, zaliczenie
przedmiotu, znajomo$¢ danej partii materiatu). Jako$¢ moze by¢ tutaj dwojako ,zmierzo-
na” - po pierwsze na podstawie materiatow pisemnych, jakimi sg eseje, bedace nie tyle
sprawdzeniem jezykowych i epistolograficznych umiejetno$ci studenta, ile obrazem ich in-
telektualnych przemyslen, a po drugie — poziomem satysfakcji osobistej, ptyngcej z poczu-
cia odczuwanego samorozwoju, zgodnego z wiasnym potencjatem i zainteresowaniami.
Te warto$¢ dodang (a przeciez bedaca prostg podstawg jakosci wedtug jej definicji) trudno
przecenic, i sgdze, ze wiasnie ten aspekt tutoringu wptywatby najbardziej widocznie na
podnoszenie sie jakosci ksztafcenia humanistycznego. Student jako klient i biorca ustugi
oceni jako$¢ oferty nie tylko przez pryzmat ilosci materiatu i jego réznorodno$ci, ale przede
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wszystkim przez forme jego podania i przez pryzmat wiasnego poczucia spetniania sig
jako osoby. Co wiecej, podobne doznania stajg sie w procesie pracy tutorskiej udziatem
nauczycieli, co z kolei wptynie na kolejny element podlegajacy ocenie jakosci: kulture or-
ganizaciji.

Kultura organizacji wigze sie bezposrednio z tzw. kulturg jako$ci — terminem ukutym
przez ustawodawstwo unijne, jednak bardzo doniostym w swym znaczeniu. Obejmuije bo-
wiem nie tylko administracyjne procedury i rozliczne formularze do wypetniania, co spoty-
ka sie z gtdwnym ostrzem krytyki Srodowiska, ale takze - jesli nie przede wszystkim - pew-
ne zachowania i dziatania ludzkie w wymiarze zwykfej etyki pracy, uczciwosci akademickiej
oraz czujnosci w relacjach miedzyludzkich.

Kultura jakosci ma u swych podstaw nie tylko oznacza¢ terminowos¢ w wypetnia-
niu zawitych dokumentacji (a z tym jest gtownie kojarzona w obecnej percepcji reformy
SW), ale rzetelno$¢ w wypetnianiu obowigzkdw, przestrzeganie procedur tam, gdzie to
konieczne, a nie szkodliwe, oraz ich zmienianie w razie uznania za szkodliwe. Mozna chy-
ba zaryzykowac stwierdzenie, ze w oparte na zasadach merytokratycznych obejmuje za-
uwazanie wtasnych bteddw i niedociagnie¢ oraz ich naprawe i eliminacje. Oznacza tez
wspdlne myslenie o jakosci nie tylko wtasnej pracy, ale wspdtpracy akademickiej, jawnosci
badan, kooperaciji i innowacyjnej przedsigbiorczosci. Wydaje sie, ze takie elementy kultury
organizacji, jaka jest uniwersytet, mozna wypracowac poprzez rozpowszechnienie pracy
tutorskiej, ktora pozwalataby kadrze akademickiej na podobne studentowi pogtebianie sa-
mo$wiadomosci, refleksii, satysfakcji personalnej ptynacej z poczucia dobrze wykonanego
zadania - dobrze w odbiorze innych, a nie tylko swoim wiasnym.

Za kulturg organizacji podaza z kolei skutecznos¢ rynkowa. Wystarczy chociazby po-
wotac sie na przywotywany model luk oraz badania prowadzone przez Donaldson i Run-
cimana (1995), prowadzace do konkluzji, ze bez znajomos$ci mechanizméw zaradzania
lukom w przeptywie informaciji organizacja nie osiggnie sukcesu na rynku. A przeciez uni-
wersytetom zalezy dzisiaj na przodownictwie w ksztafceniu elit, wotajg one o przywrdcenie
misji opiniotworczej w spofeczenstwie. Wierze, ze przez podniesienie kultury organizacji,
do czego przyczynig sie usatysfakcjonowani wyktadowcy i studenci, uniwersytet ma szan-
se osiggnac te cele.

Z wymienionych wyzej czynnikow pozostaje najwazniejszy: satysfakcja personalna.
Gtowny, a by¢ moze najtrudniejszy do osiggniecia. Najbardziej zwigzany z mitem osobo-
wosci, znaczeniem predyspozycji, jakoscig wykonywanej pracy. Warto tutaj wspomnie¢
o zatozeniach relacji wspierajacej C.R. Rogersa, ktdry juz w latach szes¢dziesigtych pisaf
na temat wspomagania rozwoju osobistego poprzez relacje migdzyludzkie (Rogers 2002).
Hostynski (2009) tak relacjonuje podstawowe zatozenia tej teorii, aplikowalnej w szerokim
kontekscie osiggania sukcesu w zyciu: ,Jesli potrafi¢ stworzy¢ relacje, ktéra z mojej stro-
ny charakteryzuje sig: autentycznoscig i »przejrzystoscig«, w ktorej pozostaje w zgodzie
z moimi prawdziwymi uczuciami; cieptg akceptacjag i docenieniem drugiego czfowieka jako
odrebnej jednostki; zdolnoscig wrazliwego postrzegania jego $wiata i jego samego tak, jak
on postrzega swoj Swiat i siebie, to w takiej relacji 6w drugi cztowiek (...) stanie si¢ bardziej
zintegrowany i zdolniejszy do efektywnego dziatania; bedzie lepiej sobg kierowat i bedzie
pewniejszy siebie (...); bedzie odnosit sie do innych z wiekszym zrozumieniem i akcepta-
cja; bedzie sobie lepiej radzit z problemami zyciowymi. Uwazam, ze stwierdzenie to po-
zostaje w mocy niezaleznie od tego, czy mowie o relacji miedzy mng a klientem, a grupg
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studentow czy pracownikow, rodzing, czy dziecmi. Wydaje mi sie, ze ta ogolna hipoteza
otwiera ekscytujgce mozliwoSci rozwinigcia tworczej, zdolnej do adaptacji i autonomicznej
osoby” (Hostynski 2009, s. 87).
Tego typu kontakt moze okaza¢ sie niefatwy ze wzgledu na masowego studenta. Tutora
przeraza¢ moze wizja nawigzywania personalnego i autentycznego kontaktu z tak duzg
liczbg osob. Moze si¢ wydawac, ze zaden wyktadowca nie bedzie w stanie w oczekiwanym
przez programy studiow czasookresie oddac czesci siebie, czego oczekuje omawiana me-
toda, kilkudziesigciu studentom jednocze$nie. Jednak wréémy do Axera, ktdry juz w 2000
roku twierdzit, ze ,wymarzony uniwersytet przysztosci (...) bedzie z pewnoscig masowy,
specjalne dla tych, ktdrzy chca wiecej i glebiej”. Tutoring nie jest metodg demokratyczna,
nie jest dla kazdego. | chociaz odbiega to od idei demokratyzaciji ksztatcenia wyzszego,
nalezy jasno to powiedziec: w ilosci tkwig rozwigzania pozyteczne dla ogotu rozwoju spo-
tecznego, ale wsrdd tej ilosci jest mniejsza czesc, ktdra chce i moze kontynuowac tradycje
ksztaicenia elitarnego, siegajacego do antycznych tradycji, klasyki, a wrecz ontogenetycz-
nych podstaw kultury (Bokus 2009).
Zasadniczym wigc wnioskiem, ktory sie nasuwa, jest pytanie: kto powiedziat, ze nie
nalezy tworzy¢ oferty dla wielu i oferty dla wybranych? Czy muszg sie one wykluczaé?
Jesli spojrze¢ na proponowane przez Rogersa zasady tworzenia relacji, mozna zauwazyc,
Ze nie determinujg one w najmniejszym stopniu liczby 0séb uczestniczacych w tej relacji.
Brzmig one zgodnie z tym, co opisuje Hostynski (2009, s. 88):
® By¢ godnym zaufania. Nie wymaga to, abym byt konsekwentny, ale abym byt zawsze
prawdziwy, autentyczny.
® Jednoznacznie komunikowac, kim jestem. Jesli mam wspomagac rozwoj osobisty in-
nych ludzi pozostajgcych w relacji ze mng, sam musze sie rozwijac.

® Pozwoli¢ sobie na doswiadczanie pozytywnego nastawienia. Profesjonalizacja swoje-
go pola dziatalno$ci powoduje dystans, ktdry sprawia, ze osoba jest postrzegana jako
obiekt, a nie jako podmiot.

® Zaakceptowac kazdy aspekt drugiej osoby. Moja postawa warunkowa blokuje zmiane,
rozwoj osoby.

® Unikac ferowania wyrokow. Nie przyczyniajg sie one do rozwoju osobistego.

o Utwierdza¢ oraz akceptowa¢ wszelkie mozliwo$ci drugiego cztowieka (confirming the
other).

Zasady te obowigzujg kazdego cztowieka chcacego dbac o rozwoj osob, za ktorych
ksztaicenie odpowiada, niezaleznie od wielkosci grupy odbiorcow tego ksztaicenia.

Podsumowanie

Michat Gtowinski (2002, s. 120) pisze 0 naukach humanistycznych tak: ,Tworzg one
komponent kultury, w ktdrej funkcjonujg, wptywajg na jej rozwoj i ksztaft - chocby za spra-
wa tego, ze oddziatujg na procesy edukacyjne na wszystkich poziomach. Same sg szko-
ta uczacy poszczegolne spoteczenstwa myslenia o najwazniejszych dla nich sprawach”
(w: Sarnowska-Temeriusz 2003, s. 83). Nauka myslenia nie moze odbywaé sie poprzez
,nhauczanie” i przekazywanie wiedzy. Jak zauwaza Gadacz, w kontek$cie nauczania szkol-
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nego ,znakiem kryzysu jest oddzielenie przekazu wiedzy od wychowania”. Nie ruszajac
ogromnej pojemnosci pojecia wychowanie, nalezy tylko zwroci¢ uwage na dominacje pa-
radygmatu funkcjonalno$ci w jego obszarze. Jak twierdzi Gadacz, ,wychowawca wycho-
wujacy w optyce funkcjonowania oddziatuje jedynie na intelekt i pamie¢ wychowanka, (...)
a wychowawca wychowujgcy osobe, kieruje swoj apel do catej osoby, chcac uzdolnic ja
do samodzielnego formufowania sadow o rzeczywistosci”. Takie wychowanie moze od-
bywac sie tylko w dialogu Ucznia i Mistrza, ktory, jesli przyjatby forme tutoringu w murach
uczelni wyzszych, spetniatby nastepujgce kryteria wspdtczesnych oczekiwan instytucjo-
nalnych i pozainstytucjonalnych:

1) Zgodno$¢ z wytycznymi reformy w zakresie wewnetrznego systemu zapewniania jako-

Sci ksztatcenia (aspekt wspierania ksztafcenia studenta).

2) Powrot do zagrozonej tendencjami neoliberalnymi, zaniedbanej, a niosacej niezwykly
potencjat relacji Uczen — Mistrz w edukacji akademickiej.
3) Teoretycznie niemozliwy kompromis miedzy promowanymi reforma, nieprzystawalnymi

w opinii ogdtu do mentalno$ci akademickiej mechanizmami dyskursu korporacyjnego

w szkolnictwie wyzszym, a spetnieniem wymogu dbania o jako$¢ humanistyki za ich

pomoca.

4) Rozwoj osobisty 0sob zaangazowanych w projekt, takze kadry dydaktycznej, a przez to
podniesienie kultury organizacji.

Jest mojg nadziejg, ze metoda pracy dydaktycznej, o jakiej traktuje ten tekst, doczeka
sie uznania i rozpowszechnienia w ksztafceniu akademickim, mocno poturbowanym po-
sunieciami i dyskusjami, wynikajacymi z pomilenijnego zgubienia drogi wyjscia z impasu.
Impasu spowodowanego zbyt duzg iloscig mozliwych wyjsc.
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