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Elzbieta Wnuk-Lipinska Jakosé
w szkolnictwie wyzszym
- mechanizmy oceny

W artykule prezentowany jest szeroko dyskutowany w Europie Zachodniej i w USA
problem jakosci szkolnictwa wyzszego. Analizowane sg przyczyny, ktore w latach
osiemdziesigtych spowodowaly wzrost zainteresowania zaréwno doskonaleniem, jak i pomiarem
jakosci proceséw dydaktycznych i pozadydaktycznych zachodzacych w instytucjach
szkolnictwa wyzszego.

Autorka omawia zmieniajacg sie role parstwa w zarzadzaniu systemem szkolnictwa
wyzszego w krajach EWG. Twierdzi ona, ze zachodzace zmiany w sterowaniu szkolnictwem
wyzszym sg odbiciem tendencji politycznych i spotecznych. Prezentuje mechanizmy
doskonalenia jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego, a w tym - dos¢ szczegtowo
- jeden z modeli zarzadzania przeniesiony ze $wiata biznesu do szkolnictwa ponadsredniego,
. TQM (Total Qmlity Management).

Najwiecej miejsca w artykule zajmuje analiza mechanizméw i procedur
oszacowywania jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Autorka omawia dwa przeciwstawne
modele kontroli jakosci, tj. poprzez autorytety zewnetrzne i poprzez spotecznos$¢ akademicka,
W ramach tego rozrdznienia autorka omawia, m.in., mechanizm peer remem
i mechanizm akredytacji.

W artykule podejme prdbe przedstawienia probleméw dotyczacych jakosci szkolnictwa wyzszego,
dyskutowanych w Stanach Zjednoczonych i w krajach Europy Zachodniej. Przede wszystkim
omowie sprawy skupiajace uwage wielu badaczy, a zwiazane z prébami oszacowania jakosci
szkolnictwa wyzszego oraz z dziataniami majgcymi na celu polepszanie tej jakosci.

W wielu krajach europejskich od poczatku lat osiemdziesigtych ,,jakos$¢” stata sie podstawowym
problemem w szkolnictwie wyzszym. Wplyneto na to wiele czynnikéw:

1) ekspansja szkolnictwa wyzszego. Raptowny wzrost liczby studentéw, a w konsekwencji
- kierunkéw studiéw (przede wszystkim w naukach spotecznych), a nawet nowych instytucji, zrodzit
pytanie o wielko$¢ i ukierunkowanie funduszow publicznych przeznaczanych na szkolnictwo
WYZSZ€,

2) wyczerpanie limitu funduszy przeznaczonych na ten typ szkolnictwa;
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3 proces przechodzenia do gospodarki opartej na postepie technologicznym, ktéry spowodo-
wat w wielu krajach proby skierowania zainteresowania studentéw w strone dyscyplin po-
strzeganych jako wazne dla dalszego rozwoju ekonomicznego (Neave, Vught, 1991).

Czynniki te spowodowaly w ostatnich kilkunastu latach, ze rzady krajéw Europy Zachodniej
w polityce edukacyjnej i naukowej kiada nacisk na oszacowywanie i kontrole jakosci. Rosngce
koszty zwigzane ze szkolnictwem wyzszym powodujg potrzebe ich legitymizacji przez wymierne
spoleczne korzysci. Temu celowi majg stuzy¢ mechanizmy i procedury oszacowywania jakosci.

Oceniajgce panstwo a jakos$¢ szkolnictwa wyzszego

W wiekszosci krajow Europy Zachodniej od korica lat siedemdziesigtych ekspansji szkolnictwa
wyzszego towarzyszyt wzrost roli rzagdu w podejmowaniu decyzji dotyczacych tego szkolnictwa.
Centralne sterowanie rozwijato sie tak dlugo, az stalo sie jasne, iz wobec wzrostu kompleksowosci
i zroznicowania instytucji szkolnictwa wyzszego jest ono zupetnie nieefektywne. Ten typ sterowania
polityka edukacyjng byt nastawiony na problemy zwiazane z wchodzeniem miodych ludzi do
systemu szkolnictwa wyzszego (nabér na studia, warunki zycia i rownosc).

Zachodzace obecnie zmiany w sterowaniu szkolnictwem wyzszym sg odbiciem tendencii
politycznych i spofecznych. Rzady zmienity swoje podejscie i nie uwazajg sie juz za jedynych
architektow przysziosci, dzwigajgcych na swoich barkach systemy edukacyjne. Starajg sie natomiast
wspotdziatac z innymi zainteresowanymi - administratorami, wybitnymi naukowcami i pracodaw-
cami (Neave, Vught 1991; Goedegebuure i in. 1992). W rzeczywistosci europejskiej zaczyna
funkcjonowac koncepcja samoregulacji, zakladajaca, ze rzad okresla ogolne ramy, w ktorych
uczelnie moga wypracowywaé swoj wiasny styl dziatania. Neave i Vught nazwali to przesunieciem
od panstwa interwencyjnego w kierunku panstwa utatwiajacego (Neave, Vught 1991).

Zmieniajgca sie w wielu krajach europejskich rola rzadu nie oznacza, ze rezygnuje on
catkowicie z odpowiedzialnosci za szkolnictwo wyzsze. Na przyktad w Holandii, minister edukacji
i nauki w czasie dyskusji na temat nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym (poczatek 1992 roku),
jasno stwierdzit ze rzadowe sterowanie z dystansu nie moze by¢ poczytane za brak takiego
sterowania. Jego zdaniem, nowg polityke Ministerstwa okresli¢ mozna jako ingerencje selektyw-
na. W wielu europejskich systemach szkolnictwa wyzszego mozna obserwowac, jaki charakter
przybiera ta zamierzona selektywnos¢. Sg to przede wszystkim zmiany legislacyjne oraz zmiany
w polityce edukacyjnej i naukowej (Goedegebuure i in. 1992; Neave, Vught 1991). Dotyczg one
zmniejszenia centralnego planowania, mniej szczegGtowych regulacji, pobudzenia dziatalnosci
szkot i funkcjonowania programdw, wigkszego zainteresowania strukturalng oceng uczelni i pro-
gramow.

Zdaniem Neave'a, w polityce panistwa wobec instytucji szkolnictwa wyzszego nastgpito
przesuniecie zainteresowania z tego, co wchodzi do systemu (input), na to, co z niego wychodzi
(output) (Neave 1988). Wprowadzenie nowych mechanizméw kontroli jakosci jest, zdaniem wielu
badaczy, niezbednym warunkiem tego, aby rzad maégt zrealizowa¢ zmiane priorytetéw z input na
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Zainteresowaniu rzagdow dziatalnoscig szkdt wyzszych tradycyjnie towarzyszyly dwa rodzaje
procedur oceniajgcych, stosowanych zazwyczaj na poziomie systemu, tj. rutynowa i strategiczna
(Neave 1988). Procedura rutynowa zwigzana byla z corocznymi decyzjami budzetowymi i miata
pomagaé w podejmowaniu decyzji, dotyczacych srodkdw, jakie nalezy przyzna¢ danej instytucii, aby
zapewni¢ jej mozliwos¢ realizacji celow okreSlanych przez rzad. Podejscie to bylo oparte na
zalozeniu, ze system musi by¢ oceniony przed rozdzieleniem funduszy, trzeba bowiem zapewni¢
takie ich rozlokowanie, aby dobrze stuzyly realizacji celow. Rutynowa ocena byla prawie
niewidoczna dla $wiata zewnetrznego i pozostawala wiasciwie bez konsekwencji; miata raczej
znaczenie symboliczne. Strategiczna ocena miala przygotowac strategiczng zmiane i przeprowa-
dzano jg tylko w sytuacjach kryzysowych. Konhczyla sie niezbyt dobrze przygotowanymi restruk-
turyzacjami  skupiajgcymi sie na takich sprawach, jak dostep do studiow lub geograficz-
ne rozmieszczenie instytucji szkolnictwa wyzszego. Jako przyklady moga tu stuzy¢ Robins Raport
(1965 r.) w Wielkiej Brytanii, proces prowadzacy do utworzenia we Francji Uniwersytec-
kich Instytutow Technologicznych czy STC-Report (1983 r.) autorstwa holenderskiego ministra
edukacji i nauki, w wyniku ktérego wprowadzono daleko idgce zmiany w wyzszym szkolnictwie
zawodowym.

Wspomniane zmiany polityki rzadéw w stosunku do instytuciji szkolnictwa wyzszego spowodo-
waly takze pewne modyfikacje w sposobach ich oceniania. W przesziosci przywigzywano duzg wage
do oceniania szkolnictwa wyzszego na poziomie systemowym, obecnie najwazniejszg role odgrywa
wydziat i instytut.

Na poziomie wydziatu i instytutu znacznie zintensyfikowano czynnosci stuzace ocenie zaréwno
pracy, jak i jej efektdw. Poniewaz nie majg one stuzy¢ strukturalizacji instytucjonalnej i nie majg
bezposrednich zwigzkow z decyzjami staly sie - wedtug badaczy holenderskich - rdzeniem systemu
oceniania szkolnictwa wyzszego w wielu krajach europejskich. Zdaniem innych badaczy, wniosek
ten jest stuszny, jesli chodzi o rutynowa ocene, zawierajaca takie elementy, jak oceny dokonywane
przez studentéw, kadre, magistrantdw itp. Tego typu oceny, ich zdaniem, czesto nie sg dostepne dla
Swiata zewnetrznego, lecz stanowig podstawe oceny strategicznej, ktéra ma charakter strukturalny
i jest czescig regulaminowych dzialan wydziatu i instytutu. Skladajg sie na nig oceny zaréwno
procesow zachodzacych na poziomie wydziatu i instytutu, jak i ich ,,produktéw”. Ten typ ocen ma
silny zwigzek z procesami decyzyjnymi.

Na poziomie instytucji (uczelni) ocenianie jest stosunkowo nowym zjawiskiem. W tradycyjnym
podziale wiadzy w kontynentalnych systemach szkolnictwa wyzszego poziom instytucjonalny byt
raczej staby. Wysitki majgce na celu wzmocnienie centralnej wiadzy uczelnianej spowodowaly,
miedzy innymi, wprowadzenie systemu oceniania réwniez na tym poziomie. Na razie jednak badacze
twierdza, ze rezultaty tej dziatalnosci sg niejasne.

Ogolny wniosek wynikajacy z obserwacji systemow szkolnictwa wyzszego w Europie Zachod-
niej jest taki, ze wyraznie zmniejszyto sie centralne sterowanie, a zarazem zwiekszyta sie rola kontroli
strategicznej. Rzady w miejsce dotychczasowych szczegblowych regulacji zakresla granice,
w ktorych centralna administracja poszczegdlnych instytucji ma za zadanie stworzenie warunkéw do
osiggania wynikdw, jakich rzad od niej oczekuije.
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Doskonalenie jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego

W europejskich systemach szkolnictwa wyzszego ,,poziom $rodkowy” koordynacji (centralne
wiladze uczelni) byt tradycyjnie staby (Clark 1983). Wiadza dotyczaca podstawowych procesow, 1.
nauczania i badan, byla skoncentrowana na nizszych poziomach organizacyjnych, w rekach kadry
naukowej. Obecnie nastgpito wzmocnienie ,,poziomu $rodkowego” koordynacji poprzez zmiang
skladu ciat zarzadzajacych, adaptacje instytucjonalnych struktur podejmowania decyzji i zmiane
charakteru demokratycznie wybranych rad i senatéw z kontrolnego na doradczy.

Uogolniajac powiedzie¢ mozna, ze europejskie instytucje szkolnictwa wyzszego sq zachecane
do rozwoju menedzerskiego modelu dziatania i zachowan typowych dla biznesu. Potaczony,
kolegialno-polityczny model, bedacy podstawg zarzadzania uniwersytetem jako organizacjg w la-
tach siedemdziesigtych, jest obecnie zastepowany przez tzw. przedsiebiorczy model zarzadzania
(entrepreneurial managemmt) (Neave, Vught 1991). Najwazniejsze cechy tego modelu sg na-
stepujace:

- na centralnym poziomie instytucjonalnym zauwazalny jest wigkszy wpltyw zewnetrznej bazy
spotecznej na podejmowane decyzje. Na przyklad w Szwecji wewnetrzny sposéb zarzadzania
w instytucjach akademickich zostat zastgpiony radg z obszernymi kompetencjami, ktérej cztonkowie
sg rekrutowani z zewnetrznego otoczenia. Od czasu reformy w 1987 roku zewnetrzni czionkowie
stanowig wiekszo$¢ w radach wykonawczych;

- kladziony jest wiekszy nacisk na wypracowywanie i stosowanie strategii instytucjonalnych;

- wieksze jest zainteresowanie technikami zarzadzania wypracowanymi i stosowanymi w $wiecie
gospodarczym.

Jednym z najszerzej dyskutowanych modeli zarzadzania - nawet eksperymentalnie wprowadza-
nym w niektorych instytucjach szkolnictwa ponadsredniego - jest model przeniesiony ze $wiata
biznesu, ktory juz w swej nazwie ma stowo jakos¢: Total Quality Management (TQM).

Szkolnictwo na poziomie trzecim poszukuje sposobdw polepszenia swojej jakosci. Powodem
tych poszukiwan jest fakt, iz poprawa czy udoskonalenie zardwno nauczania, uczenia sig, jak
i dziatalnosci badawczej w danej uczelni wplywa na poprawe reputacji, co z kolei przycigga
uwage Klientow, tj. studentow i agencji zamawiajacych ustugi (badania, programy ksztalceniowe,
ekspertyzy). Z powodu wzrastajgcych powigzari pomiedzy biznesem i wyzszymi uczelniami,
rosnaca liczba osob zarzadzajacych tymi instytucjami szuka w najlepszych organizacjach gos-
podarczych wzoréw wprowadzania zmian i polepszania jakosci oferowanych ustug. Z tego tez
powodu pojawito sie zainteresowanie TQM w szkolnictwie ponadsrednim, chociaz, jak twierdzi
Angela Cross-Durrant, zrozumienie zasad i zastosowan tej procedury jest jeszcze niewielkie
(Cross-Durrant 1992).

TQM jest sposobem ciggtego doskonalenia sie instytuciji z silnym nastawieniem na odbiorce. Ten
model zarzadzania okre$la sie jako ciagle odpowiadanie na zaakceptowane potrzeby, wymagania
i oczekiwania Klientow. TQM jest filozofig, ktora zywi sie przekonaniem, ze kluczem do dobrego
biznesu sg ludzie i procesy, w ktorych oni uczestnicza. Gtowne zasady TQM to: 1) traktowanie
odbiorcy jako arbitra jakosci; 2) catkowite zaangazowanie sie w planowe, systematyczne doskonale-
nie jakosci; 3) pierwszoplanowa pozycja doskonalenia jakosci w planach i celach organizacji; 4)
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mobilizacja calej organizacji wokoét tego wyzwania; 5) odnalezienie w procesach zachodzacych
w organizacji nieprawidtowosci powodujacych straty i zmnijszajacych efektywno$¢; 6) waznosé
stosowanych pomiaréw jako instrumentéw kontroli i doskonalenia systeméw i proceséw.

Aby wprowadzi¢ ten typ zarzadzania konieczne jest precyzyjne okreslenie czym dana instytucja
chee by¢, a nastepnie przelozenie tego na strategiczne cele i plany, w ktérych najwazniejsze miejsce
zajmujg potrzeby i oczekiwania odbiorcow.

U podstaw tego typu zarzadzania znajduje sie zatozenie, iz jakos¢ ustug lub débr zalezy od ludzi,
awiec od:

- wspdlnie uznawanych wartosci,

- zewnetrznych i wewnetrznych stosunkéw pracowniczych,

- przekonania, ze odpowiedZz na uznane autoteliczne i instrumentalne potrzeby i oczekiwania
odbiorcow sg obowigzkiem wszystkich,

- szacunku dla jednostki,

- poziomu etycznego i motywacji,

- dostrzezenia i docenienia wysitkdw i osiggnietych wynikow.

Akcja wprowadzania TQM musi rozpoczyna¢ sie od szczebli kierowniczych w danej organizaci.
Kierownicy muszg peic role liderow zmiany. Wszyscy zatrudnieni w danej organizacji muszg
zrozumie¢ co oznacza jakoSC i jej poprawa. Bardzo wazne jest, aby problem ten byt dyskutowany
i rozumiany, azmiany - zaakceptowane na wszystkich poziomach organizacji (Cross-Durrant 1992).

Niektorzy badacze szkolnictwa wyzszego nie wierza, ze zasady stosowane w biznesie mozna
zastosowat w szkolnictwie - dziatalnosci o zupetnie odmiennym charakterze. Ponadto zauwazy¢
mozna tendencje do traktowania zarzadzania w nauczaniu, w nauce, dziatalnosci dydaktycznej
i badawczej jako zupeinie odmiennych dziedzin. Polepszanie jakosci jest postrzegane jako domena
kadry akademickiej. Wszystko to, zdaniem Angeli Cross-Durrant, utrudnia wprowadzanie za-
rzadzania TQM do szkolnictwa wyzszego. Niemniej jednak proby takie sg podejmowane np.
w Australii, USA i w Wielkiej Brytanii. Obrofcy zarzadzania tego typu argumentujg, ze
w szkolnictwie, tak jak w biznesie, 0 jakosci ustugi decyduje suma wysitkw wszystkich os6b
zaangazowanych w dany proces: od zwierzchnika po sprzataczke.

Doskonalenie jako$ci nalezy zacza¢ od uzgodnienia co jest w pracy danej uczelni dobre, co nalezy
poprawi¢ i z czego nalezy zrezygnowa¢. Dokonanie takich ustalern wymaga starannej analizy
wkladéw (ludzie, dobra materialne i niematerialne) i procesow, zastosowania miar i, wreszcie,
opisania rezultatow dziatalnosci danej uczelni i odnotowanych udoskonalen (zob. schemat 1, na
nastepnej stronie).

Analizujac wklady w TQM bierze sie zazwyczaj pod uwage nievtylko plany, zadania, zasoby
materialne i rachunkowosc, lecz takze cele i idee przySwiecajace pracownikom wyzszych uczelni, jak
tez miary, informacje i dane, no i oczywiscie ludzi pracujgcych w uczelni i korzystajacych z jej
dziatalnosci. Bardzo starannie powinny by¢ analizowane procesy dydaktyczne i pozadydaktyczne
zachodzace na uczelni. Ich doskonalenie powinno prowadzi¢ do poprawy dziatalnosci ustugowej
wobec odbiorcdw wewnetrznych i zewnetrznych. Wyniki tej analizy powinny stuzy¢ doskonaleniu
jakasci. Analiza taka przeprowadzana co rok lub co semestr pozwalataby odnotowywac zachodzace
zmiany.
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Schemat 1. Zarzadzanie i pomiar doskonalenia jakosci

Wktady Procesy Rezultaty
< Kontekst doskonalenia » < Zamierzona i odnotowana >
poprawa
Przebyty dystans

t

Ustalenie jako rezultat pomiaru

Zebrane informacje potrzebne do pomiaru doskonalenia jakosci moga by¢ réwniez przydatne do:

- orientacji w tym, co w ramach uczelni ma dobrg jakosc,

- rozdzielania budzetu uczelnianego,

- awansow,

- corocznego sprawozdania merytorycznego i finansowego,

- zewnetrznego oszacowywania jakosci, dokonywanego przez srodowiska zawodowe,

- weryfikacji prowadzonych kurséw,

- zdobywania zewnetrznych zrédet finansowania.

Zdaniem Cross-Durant, dowodzi to, iz organizacje edukacyjne powinny by¢ samooceniajacymi
i samodoskonalacymi sie przedsiebiorstwami. W przeciwnym razie mogg hie przetrwaé nadchodzacej
epoki zmian (Cross-Durrant 1992).

Oszacowywanie jakosci w szkolnictwie wyzszym

Od poczatku lat osiemdziesigtych trwa dyskusja na temat kryteridw i metod, jakie powinny
by¢ stosowane przy ocenie wynikow zaréwno badann naukowych, jak i nauczania w szkotach

wyzszych.
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Wedlug Vughta, zasadnicze dla rozumienia funkcjonowania szkolnictwa wyzszego jest
stwierdzenie, 7e stanowi ono strukture spoleczng stuzgcg rozwojowi i przekazowi wiedy.
W systemach szkolnictwa wyzszego trzeba okresli¢, co to jest ,jakos¢”. W tym miejscu zaczynajg
sie trudnosci. ,,Co to jest?” - pytajg takie autorytety jak Christopher Bali (1985) czy Peter R.
Williams (1991). W wielu publikacjach cytowana jest wypowiedZ na ten temat Roberta Pirsinga:
,Jakos¢ [...] wiesz co to jest, a jednoczesnie nie wiesz. To jest sprzecznosé. Ale niektore rzeczy sq
lepsze od innych, to znaczy, ze maja lepszg jakos¢. Ale gdy prébujesz powiedziec co to jest jakosc,
abstrahujac od konkretnych rzeczy, to wszystko sie rozmywa. Nie ma o czym mowic. Jesli nie
mozesz powiedzie¢ co to jest jakos¢, to skad wiesz co to jest.i ze to w ogOlle istnieje? Jesli nikt nie
wie co to jest, to z praktycznego punktu widzenia to nie istnieje. Ale z praktyki wiesz, ze to
istnieje. Na czym bowiem sg oparte stopnie? Dlaczego ludzie pfaciliby fortune za pewne rzeczy,
a odrzucali inne? Bez watpienia pewne rzeczy sg lepsze od innych [...] ale co to jest ,lepszos¢”?
Krecisz sie tak w kotko i nie znajdujesz wyjscia z sytuacji. Co, do diabla, jest jakoscig. Co to jest?”
(Pirsing 1974).

Koncepcja jakosci nie jest jednoznaczna i osiggniecie jednomysinosci w tej sprawie nie wydaje
sie mozliwe. Ale w przypadku nauczania i badar naukowych prowadzonych przez wyzsze uczelnie
pewne sprawy z nig zwigzane wydajg sie by¢ szczegolnie wazne. Zdaniem Vughta, trzeba przede
wszystkim zdawac sobie sprawe, iz jakos¢ jest pojeciem o znaczeniu politycznym. Wiele rzadéw
europejskich wyraza obecnie zainteresowanie jakoscia i w jej imieniu prowadzi najrézniejsze, daleko
idace dziatania. Jest to koncepcja silne oddziatujgca na rzeczywistos¢ wewnatrz instytuciji szkolnictwa
wyzszego. Zmusza ona pracownikdw akademickich, studentdéw i administratorow do stawiania
sobie pytania o wiasne silne i stabe strony. Jako$¢ jest pojeciem wielowymiarowym, dlatego tez
probujac oszacowywaé jakos¢ procesu czy produktu nalezy uwzgledni¢ wiele wzajemnie krzyzuja-
cych sie kryteriow. Jednowymiarowa skala rankingowa, stosowana jako jedyna miara, nie jest
narzedziem wiarygodnym w ocenie jakosci. Poniewaz jakos¢ jest pojeciem o znaczeniu politycznym,
prosty ranking moze spowodowac wiecej zla niz dobra. Nalezy takze podkresli¢, ze szacowana
jako$¢ ma wymiary utylitarne oraz te, odnoszace sie do takich cech, jak inteligencja, kompetencje
i kreatywnosc.

Problemy oszacowywania i kontroli jakosci towarzyszyly szkolnictwu wyzszemu od wiek6w.
Juz w $redniowieczu mozna znalezé dwa przeciwstawne modele kontroli jakosci - francuski
(kontrola przez zewnetrzne autorytety) i angielski (kontrola przez spotecznosé akademicka) (Cobban
1988).

Model francuski mozna uzna¢ za archetyp kontroli jakosci jako rozliczania (accountability) .
Zgodnie z nim zewnetrzne autorytety sq wladne podejmowania decyzji o tym, kto moze studiowaé
i kto powinien uczy¢ w uniwersytecie. Mistrzowie muszg zda¢ rachunek przed zwierzchnimi
wiadzami uniwersyteckimi z tego, czego nauczaja.

Angielski model jest wyrazem tego, co obecnie okresla sie jako oszacowywanie jakosci przy
pomocy peer rmew. Mistrzowie rozstrzygajg miedzy sobg czego powinno sie uczy¢ i kto powinien to
robic.

Wedtug Vughta, aby dokona¢ kontroli jakosci w szkolnictwie wyzszym powinno sie potaczy¢
oba te modele. Kontrola, ktéra uwzglednia jedynie oceny formutowane przez Srodowisko
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akademickie, bez uwzglednienia potrzeb Swiata zewnetrznego, zawiera w sobie ryzyko izolacji
instytuciji szkolnictwa wyzszego od reszty spoteczenstwa (co prowadzi¢ moze do zaniklegitymizacji
jego istnienia). Z kolei kontrola jakosci, ktdra ogranicza sie do rozliczania sie ze swej dziatalnosci
przed zewnetrznymi wkadzami, narusza podstawowe zasady organizacyjne szkolnictwa wyzszego
i moze by¢ odrzucana przez Srodowisko akademickie (Vught 1991).

Szkolnictwo wyzsze zawsze stuzylo dwu typom wartosci: autotelicznym i instrumentalnym.
Pierwsze z nich wigzg sie z poszukiwaniem prawdy i dazeniem do zdobycia wiedzy. Drugie
- z ustugami, jakie instytucje szkolnictwa wyzszego $wiadczg na rzecz spoleczenstwa. Polgczenie
tych dwu wartosci pomoglo szkolnictwu wyzszemu zaja¢ wazne miejsce w historii i w spoleczenst-
wie. Potgczenie to powinno by¢ podstawg kazdego systemu kontroli jakosci w szkolnictwie wyzszym
(Vught 1991).

Ocena kompleksowych zjawisk wymaga wiedzy i kompetencji. Powinni wiec przeprowadzac jg
ludzie, ktorzy rozumiejg zjawiska poddawane kontroli. Dlatego mechanizm peer miew jest tak
wazny w procesie oceniania szkolnictwa wyzszego i badari naukowych. Peer miew jest bowiem
mechanizmem kolegialnej kontroli rozdziatu zasobdw pienieznych, takich jak granty badawcze
i podrézne, pienigdze rzadowe, pomiedzy badaczy i nauczycieli akademickich (Westerheijden
1991).

Mechanizm peer rniew spotyka sie czesto z krytyka. Wystepujgce w nim argumenty
skupiajg sie wokét kilku spraw (Westerheijden 1991; Blackburn 198;). Bardzo czesto dotycza
one spofecznych obcigzen peer rmiew. W tym przypadku wyrazana jest obawa, ze na uzyskanej
ocenie wazy nie tyle tre$¢ lub produkt procesu badawczego czy dydaktycznego, co raczej
jego spoteczne aspekty, takie jak renoma instytucji, czy pozycja naukowa poszczegdlnych
pracownikdw akademickich. Nastepny typ uwag krytycznych dotyczy intelektualnych obcigzen
omawianego mechanizmu. Specjalisci oceniajacy prace ze swojej dziedziny majg tendencje
do pewnych preferencji metodologicznych i tematycznych. Na przyktad w nauczaniu moga
wysoko ocenia¢ programy, ktore przypominajg ich wiasne. Trzecia grupa argumentéw dotyczy
braku jednoznacznosci w ocenianiu tego, jakie prace nalezy uzna¢ za wystarczajgco dobre,
aby mogly uzyska¢ pozytywng ocene. Moze to prowadzi¢ do tego, iz na decyzjach o przyznaniu
grantu badawczego czy opublikowaniu artykutu ciazy ,blad losowy”. Oznacza to, iz w po-
dejmowaniu tego typu decyzji wazng role odgrywa przypadek, a nie rzetelne rezultaty
procesu peer miew.

Uwagi krytyczne wyrazane wobec funkcjonowania peer miew zwracajg uwage na wystepowanie
istotnego zagrozenia. Nie wymyslono wszakze, jak uwaza wielu badaczy, dotychczas nic lepszego.
Becher twierdzi, ze wybér peer miew jest taki sam jak wybor demokraciji parlamentarnej. ,,Wiekszos¢
tych, ktorzy opowiadajg sie za demokracjg parlamentarng jako metodg rzadzenia, jest gotowa uzna¢
jej wielorakie stabosci. Bronig jej, poniewaz nie widza lepszej metody. W ten sam sposob mozna
uzasadni¢ potrzebe tolerowania ocen formutowanych przez grupy naukowcow pomimo wszystkich
zauwazalnych obcigzen, poniewaz dotychczas proponowane inne rozwigzania byly gorsze” (Becher
1989, s. 64).

Peer miew jest mechanizmem samooceny Srodowiska naukowego. Potrzeba oceny jakosci
instytucji szkolnictwa wyzszego przez odbiorcow zewnetrznych zrodzita koncepcje ,rozliczania”.
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Nie jest jednak jasne kogo nalezy uznac za odbiorce w tym przypadku. Szkolnictwo wyzsze mogtoby
by¢ rozliczane ze swoich dzialan przez rézne audytoria: rzad dostarczajacy pieniedzy, studentow
zaliczajacych najrézniejsze programy i kursy oferowane przez szkolnictwo wyzsze, pracodawcow
proponujacych prace absolwentom, klientéw zamawiajacych okreslone badania czy kursy. Mozna
wiec mowi¢ o spolecznym i politycznym wymiarze rozliczania. Jest takze wymiar finansowy
dotyczacy relacji zachodzacych pomiedzy ofertg i jej wykonaniem (Williams 1991).

Mechanizm akredytacji jest, zdaniem Vughta, najlepiej rozwinietg forma instytucjonalizacji idei
Jfozliczania” (Vught 1991). Ogromna literatura dotyczaca akredytacji wykazuje, ze koncepcja ta ma
wiele wymiardw. Ale jesli wezmie sie pod uwage podstawowe elementy akredytacji to mozna
stwierdzic, iz jest to proces, podczas ktérego zewnetrzne ciala oceniajg poziom jakosci jednego lub
wiecej programéw w ramach instytucji szkolnictwa wyzszego, uzywajgc jasno okreslonych
standarddw i ocen bedacych wynikiem peer reviea> oraz samooceny dokonywanej przez poszczegol-
nych naukowcow.

Doswiadczenia zwigzane z akredytacja majg najdiuzsza historie w Stanach Zjednoczonych. Na
poczatku XX w. rosngca rdznorodnos$¢ form instytucjonalnych i brak okreslonych standardéw
w szkolnictwie wyzszym spowodowat, ze kilka stowarzyszen wyzszych uczelni postanowito jako$¢
swoich dziatari ocenic¢ przy pomocy peer rniew. Od tego czasu akredytacja stata sie profesjonalnym,
zroznicowanym i w pelni dojrzalym systemem oszacowywania jakosci z krajowym biurem
koordynacyjnym (Council on Post-Secondary Accreditation, utworzonym w 1975 roku). Wediug
opinii tego biura celem akredytacii jest:

- udoskonalanie jakosci w szkolnictwie na poziomie trzecim poprzez rozwoj kryteriow
i wskazdwek do oszacowywania edukacyjnej efektywnosci;

- pobudzanie dziafari ulepszajacych w instytucjach i programach przez stale dokonywane
samooceny i planowanie;

- przekonanie innych organizacji i agencji, spotecznosci akademickiej i zainteresowanych
czlonkow spoleczenstwa, ze dana instytucja lub program ma jasno okreslone i odpowiednie cele, ze
je wypelnia i ze bedzie je wypelnia¢ w przysziosci;

- zapewnienie rady i pomocy dla powstajacych i rozwijajacych sie instytucji i programow;

- dazenie do ochrony instytucji i programdw przed interwencjami, ktore moglyby zagrozi¢ ich
edukacyjnej efektywnosci lub akademickiej wolnosci (The Balance..., 1987).

Prébujac osiggna¢ te cele, akredytacja koncentruje sie na jakosci szkolnictwa wyzszego
definiowanej i interpretowanej wewnatrz danej instytucji lub programu. Oszacowanie jakosci
dokonuje sie w kontekscie deklarowanych przez oceniang instytucje celéw dziatania i posiadanych
kompetencji. Otrzymane wyniki sg poréwnywane z wynikami otrzymanymi przez podobne
instytucje lub programy. Samoocena jest zasadniczym elementem procesu akredytacji. Obecnie
podstawowym zalozeniem akredytacji jest to, ze zewnetrzni oceniajacy nie moga doktadnie zbadaé
jakosci instytuciji lub programu, chyba ze osoby odpowiedzialne za prowadzenie tych programéw
przedtem same je przeanalizowaly i ocenity. Jak to fadnie okresla Kells (1988), samoocena jest sercem
tego procesu.

Proces akredytaciji w znaczeniu, w jakim jest on stosowany w Stanach Zjednoczonych, moze by¢
opisany nastepujaco:
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- agencja dokonujgca akredytacji ustala zbiér standardéw i wskazuje procedury, jakie powinny
by¢ zastosowane; W tym celu powoltuje akademickie komisje akredytacyjne;

- instytucja lub program opisuje, analizuje i oszacowuje swoja dziatalno$¢ w procesie
samooceny;

- zespot oceniajacy zlozony z pracownikow akademickich wizytuje instytucje lub program
i dokonuje analizy przy uzyciu dokumentow bedacych wynikiem procesu samooceny i zgodnych ze
standardami przyjetymi przez agencje akredytacyjng. Zespot przygotowuje raport dla ocenianej
instytuciji i dla agencii;

- oceniana jednostka odpowiada na raport;

- komisja akredytacyjna agencji podejmuje decyzje o tym, czy w wyniku samoaoceny, raportu
zespolu oceniajgcego i dostarczonej przez ‘jednostke oceniang odpowiedzi nalezy jej przyznac,
odebrac lub potwierdzi¢ akredytacje (Vught 1991).

Fakt, iz instytucje szkolnictwa wyzszego mogg by¢ rozliczane przez réznych odbiorcow
(studenci, pracodawcy, rzad, klienci) sprawia, ze przywilej akredytacji nie powinien spoczywac
w jednym reku. W Stanach Zjednoczonych ma on dwie formy. Pierwszg jest instytucjonalna
akredytacja dokonywana przez regionalne, kontrolowane przez instytucje szkolnictwa wyzszego,
ciata. Drugg jest akredytacja profesjonalna, przeprowadzana przez ciata kontrolowane przez grupy
lub instytucje zawodowe.

Mechanizm akredytaciji jest polaczeniem - w przypadku oszacowywania jakosci w instytucjach
szkolnictwa wyzszego - tradycyjnego angielskiego modelu samorzadzacej sie spotecznosci z francus-
kim modelem dawania tego prawa instytucjom zewnetrznym.

Poniewaz systemy edukacyjne w Europie funkcjonujg inaczej niz w USA, zdaniem Vughta,
nalezy do niej przenies¢ ideg, a nie mechanizm akredytacji stosowany w amerykanskim systemie
szkolnictwa wyzszego.

Procedury i mechanizmy oszacowywania jakosci zostaly rozwiniete w wielu krajach Europy
Zachodniej. W kilku krajach wprowadzono systemy szacowania jakosci, a takze przeanalizowano
zwigzane z nimi poczatkowe doswiadczenia (Goedegebuure i in. 1990; Neave 1991). Takie systemy
wprowadzone we Francji, Wielkiej Brytanii, Holandii, Szwecji i w Niemczech roznig sie miedzy
sobag, lecz posiadajg takze cechy wspdlne, co pozwala mie¢ nadzieje, iz bytloby mozliwe stworzenie
europejskiego systemu oceny jakosci w szkolnictwie wyzszym.

Wstepnym zalozeniem takiego systemu powinno by¢ dazenie do polaczenia wewnetrznej
i zewnetrznej kontroli jakosci. Ponadto, powinien on charakteryzowac sie kilkoma podstawowymi
cechami (Vught 1991):

1 Powinien posiada¢ agencje, a jeszcze lepiej kilka agencji zarzadzajacych na metapoziomi
systemem szacowania jakosci. Doswiadczenia kilku krajow wykazuja, ze metapoziom jest niezbedny,
by system zostat zaakceptowany. W Wielkiej Brytanii Akademicka Jednostka Rewizyjna (The
Academic Audit Unit) nie dokonuje inspekgcji kurséw i programéw, ani ich nie ocenia. Sprawdza
jedynie i komentuje mechanizmy, przy uzyciu ktorych dana instytucja osiggnefa oferowang przez
siebie jakos¢. Natomiast Komisja Nagradzania Osiggnie¢ Akademickich (The Council for National
Academic Awards) odpowiada za catos¢ procesu, od oceny do nagrody, ale od 1985 roku zacheca
instytucje do samodzielnego sprawdzania jakosci. W Holandii Stowarzyszenie Wsptpracujgcych
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Uniwersytetow (The Association of Co-operating Universities) stosuje podobng strategie.
W procesie oszacowywania jakosci nacisk potozony jest na samoocene instytucii i na wizytacje przez
kadre akademicka. Stowarzyszenie pekni jedynie role koordynatora systemu.

2 Powinien zawiera¢ mechanizm samooceny. W literaturze dotyczacej szkolnictwa wyzszego
czesto mozna znalez¢ stwierdzenie, iz po to, aby pracownicy akademiccy zaakceptowali wprowadza-
ne zmiany konieczne jest, aby mieli przekonanie do proponowanych rozwigzan i stojgcych za nimi
racji oraz uwazali je za wiasne. Nalezy o tym pamietaé takze w przypadku wprowadzania systemu
oszacowywania jakosci. W Holandii doswiadczenia z pierwszego pilotazowego roku funkc-
jonowania takiego systemu (w ktdrym samoocena odgrywa zasadnicza role) potwierdzajg praw-
dziwos¢ tego stwierdzenia. Pracownicy, ktérzy przeprowadzili samooceny, uznali je za uzyteczne
przede wszystkim dlatego, Ze zmuszajg one do ponownego przyjrzenia sie programom i zrewidowa-
nia akademickiej rutyny (Vroeijenstijn, Acherman 1990).

3. Powinien znalez¢ sie w nim takze mechanizmpeer-review w polaczeniu z wizytacjami (jedng lub
wiecej) prowadzonymi przez zewnetrznych ekspertéw. Eksperci ci powinni by¢ postrzegani przez
wizytowanych pracownikéw akademickich jako uznani specjalisSci w danej dziedzinie. Ma to
zasadnicze znaczenie dla powodzenia przedsiewziecia. Wizytacja powinna trwac kilka dni, podczas
ktérych zewnetrzni eksperci mogliby przedyskutowac z kadrg raporty zawierajace samoocene oraz
plany ich korekt, zmian i innowacji. Wizytatorzy powinni réwniez skorzysta¢ z mozliwosci
przeprowadzenia wywiaddw z pracownikami administracyjnymi, technicznymi, ze studentamii, o ile
to mozliwe, z absolwentami. Mozliwosci te sg wykorzystywane z powodzeniem w kilku zachodnio-
europejskich systemach oszacowywania jakosci. Na przyklad w Wielkiej Brytanii zespdt rewizyjny
bedzie w czasie trzech dni (okolo dwudziestu spotkarl) rozmawiat prawdopodobnie ze 100 lub wigecej
osobami zaczynajac od wiceprezydenta, a koriczac na studentach pierwszego roku. Przez caly czas
kadra bedzie informowana o tym, co sie dzieje i co sie bedzie dziaé. ROwniez sam proces
oszacowywania jakosci danej instytucji poddawany bedzie ocenie kadry pod wzgledem jego
zgodnosci z przyjetymi w tegj instytucji celami i standardami (Williams 1991).

4. Przez zespdtpeer-rmew powinien zosta¢ przygotowany raport. Najlepiej bytoby, aby miat on
charakter poufny. Zwiekszatoby to szanse, iz byty 6n zaakceptowany przez kadre. Akceptacja taka
jest niezbedna, aby mozna bylo w wyniku omawianych dzialah polepszy¢ jako$¢ instytucii
szkolnictwa wyzszego. Ogoélne sprawozdanie mozna zaprezentowa¢ opinii publicznej i rzadowi.
Sprawozdanie takie mogtoby odgrywaé istotng role w procesie rozliczania instytucji przez ciata
zewnetrzne. Zasadnicze znaczenie dla funkcjonowania systemu szacowania jakosci ma réwniez
mozliwos¢ zglaszania uwag do wstepnej wersji raportu przez oceniang instytucie. W wyniku
wizytaciji instytucje powinny przeprowadzaé korekty swojej dziatalnosci, ale majg réwniez prawo nie
zgadza¢ sie z ocenami zespotu. W koncowym raporcie powinny by¢ wykazane rozbieznosci ocen.
W Wielkiej Brytanii raport koricowy przygotowany jest na uzytek Akademickiej Jednostki
Rewizyjnej i ocenianej instytucji. Jedynie ta ostatnia moze zadecydowac, czy raport ten zostanie
udostepniony opinii publicznej. W Holandii, w ktérej omawiany system zostat wprowadzony
ostatnio, raporty koricowe zostaly opublikowane. Widoczny negatywny skutek tej decyzji polegat na
tym, iz raporty staly sie zbyt ogdlne, a kadra wizytowanych instytucji pomniejszata wazno$¢ ustalen
zespotdw wizytujgcych.
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5 W Europie, wykorzystujgc doswiadczenia amerykanskie dotyczace akredytacji, powinno sie
wprowadzi¢ system zwielokrotnionej akredytacji. W takim systemie instytucje szkolnictwa wyzszego
mogtyby poszukiwaé akredytacji w tych grupach czy ciatach spotecznych, ktére stanowig spoteczna
baze ich dziatalnosci. Dla rdznych ciat mogg by¢ wazne r6zne aspekty dziatalnosci danej instytucii.
Moga by¢ dla nich wazne standardy naukowe lub zawodowe, moga one dotyczy¢ badan lub
nauczania. Instytucje szkolnictwa wyzszego, wybierajac okreslone jednostki akredytacyjne, beda
w stanie wykazaé przez kogo chcg by¢ rozliczane ze swojej dziatalnosci.

Zdaniem Vughta, w europejskim systemie oszacowywania jakosci nie powinna wystepowaé
bezposrednia zalezno$¢ pomiedzy raportem dotyczacym oceny jakosci a decyzjami finansowymi.
Taki zwigzek odbitby sie negatywnie na catym systemie. Proby powigzania systemu oceny jakosci
z karami i nagrodami dostarczajg dowodoéw, ze system nie bedzie dobrze funkcjonowat. \We
francuskim Comite Nationale d’Evaluation zagrozenie to jest dostrzegane. Ocenianie przeprowadza-
ne przez ten Komitet nie ma bezposredniego wplywu na panstwowe decyzje dotyczace
przyznawanych subwencji. Natomiast nowy program rzadowy w Wielkiej Brytanii zaklada istnienie
zwigzku pomiedzy oceng jakosci i finansowaniem instytucji szkolnictwa wyzszego.

Podsumowanie

W artykule oméwiono problemy zwigzane z jakoscig w szkolnictwie wyzszym. Zgodnie z dos¢
powszechnym obecnie podejsciem do wyzszej uczelni jako instytucji rynkowej, jakoscig jest to, co
powstaje w wyniku negocjacji pomiedzy proponowang przez wyzszg uczelnie wstepng ofertg
dziatalnosci, a zgtaszanymi potrzebami i oczekiwaniami przez zainteresowane spoleczne agencje:
rzad, studentéw, biznes, srodowiska zawodowe, pracodawcéw, absolwentéw itp.

Wsréd badaczy instytucji szkolnictwa wyzszego zajmujacych sie problemem jakosci panuje
zgodnos¢ co do tego, ze powinna by¢ ona oszacowywana i doskonalona. Dyskusja koncentruje sie
natomiast wokdét problemdéw dotyczacych tego, co powinno by¢ oszacowywane, w jaki sposdb,
przez kogo i po co.

Procesowi oceny jakosci poddawana jest dziatalnos¢ dydaktyczna, badawcza, praca na rzecz
uczelni i innych instytucji spotecznych. Dziatalno$¢ kontrolna prowadzona bywa na poziomie
systemu, instytucji, wydziatu i instytutu oraz na poziomie poszczegdlnych pracownikéw. Obecnie
najbardziej lansowang jej forma jest kontrola na poziomie wydziatu i instytutu.

Wystepujace typy szacowania jakosci mozna scharakteryzowaé przy pomocy trzech wymiaréw:

1. Czestosci: regularna - ad hec.

2 Rodzaju kompetenciji: naukowcy - specjalisci - administratorzy - pracodawcy - absolwenci.

3. Charakteru: zewnetrzny - wewnetrzny.

Wsréd zwolennikdw kontroli jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego przewaza poglad, ze
powinna by¢ ona prowadzona regularie, przez wewnetrzne i zewnetrzne agencje oraz rézne
zainteresowane dziafalnoscia danej uczelni $rodowiska.

Pojawia sie obecnie duzo glosow przeciwko stosowaniu wylgcznie ilosciowych wskaznikéw
w ocenach wyzszych uczelni. Uwaza sie, Ze istotng role odgrywajg rzeczy niepoliczalne, takie jak
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klimat naukowy, atmosfera pracy, innowacyjnos¢, kreatywnosc.

Rozwigzania poszukuje sie w prébach tgczenia kontroli wewnetrznej i zewnetrznej. Stosowane
osobno budzity duzo zastrzezen. Zewnetrzna- stosowala kryteria nie chwytajace specyfiki proceséw
zachodzacych w instytucjach szkolnictwa wyzszego. W przypadku potgczonych form kontroli
uczelnie majg same wypracowac kryteria, a zewnetrzne ciata - dokona¢ oceny po zatwierdzeniu
kryteribw. Ten typ szacowania jakosci funkcjonuje juz w kilku krajach europejskich.

Na koniec pozostawitam pytanie: po co w ogole ulepsza¢ jakos¢ instytuciji szkolnictwa wyzszego?
Prostej odpowiedzi udzielit jeden z uczestnikéw konferencji na temat oszacowywania jakosci
(Holandia, Enschede, lipiec 1992): ,,po to, aby zlapa¢ studentdw i fundusze na badania” . Odpowiedz
jest trywialna, ale trafia w samo sedno problemu. Sektor szkolnictwa wyzszego w krajach Europy
Zachodniej i w USA w okresie ekspansji edukacyjnej ogromnie si¢ rozrost, a obecnie, w okresie
kurczacej sie pomocy finansowej panstwa i stagnacji w naborze tradycyjnej klienteli (zob. o tym
artykut Barbary Heyns w tym numerze s.), uczelnie muszg rozwijac rézne strategie i taktyki, aby
pozosta¢ na rynku. Doskonalenie jakosci jest takg strategia,

Literatura

The Balance..., 1987

The Balance Wheeljor Accreditation. Washington D.C.: Council on Postsecondary Accreditation (COPA).

Bali Ch. 1985

What the Heliisfhalityl W: D. Urwin (red.): Fitnessfor Purpose. Guilgford: The Society for Research into Higher
Education and NFER-Nelson.

Becher T. 1989

Academic Trihes and Territories, Intellectual Enquiry and the Cultures oj Disciplines. Bristol: The Society for Research
into Higher Education and the Open University Press.

Clark B.R. 1983

The Higher Education System. Berkeley: University of California Press.

Cobban A.B. 197,

The Medieoal Unmrsities: Their Development and Organisation. London: Methuen and Co.

Conrad C.F., Blackburn R.T. 1985

Program Quality in Higher Education. W: J.C. Smart (red.): Higher Education. Handbook of T heoiy and Research. Vol.
1. New York: Agathon Press.

Cross-Durrant A. 1992

~Total Quality Management in Post-compulsory Education”. Referat wygloszony na konferencji Fourth
International Conference on Assessing Quality in Higher Education (Enschede w Holandii).

Goedegebuure L.C.J., Maassen P.A.M., Westerhejden D.F. (red.) 1990

Peer Review and Performance Indicator. Utrecht: Lemma.

Goedegebuure L.C.J., Kaiser F., Maassen P.A.M., Meek V.L., van Vught F.A., Weert E., de 1992

Higher Education Policy in International Comparatwe Perspectw. Enschede: Centre for Higher Education Policy
Studies.

Kells H.R. 1988

Self-study Processes. A Guidefor Postsecondary and Similar Senice-oriented Institutions and Programs. Wyd. I1l. New
York: Macmillan.



90

Neave G., Vught F.A., van 1991

Prometheus Bornd. The Changing Relationship Between Government and Higher Education in Western Europe. (Mord:
Pergamon Press.

Neave G. 1988

On the Cultwation ojQuality. Ejjiciency and Enterprise: an Onemew 0j Recent Trends in Higher Education in Western
Europe, 1986-1988. ,European Journal of Education” 23, nr. 1-2.

Pirsing R.A. 1974

Zen and the Art oj Motorcycle Maintenance. New York: Morrow.

Vroeijenstijn A.L., Acherman H. 1990

Control Oriented versus Imprmment Oriented Quality Assessment. W: Goedegebuure, Maassen, Westerheijden 1990.
Vught F.A., van 1991

Higher education quality assessement in Europe. ,Higher Education Policy Studies” 107.

Westerheijden D.F. 1991

Promises, Prohlems and Pitjalls oj Peer Reniew. The Use oj Peer Review in External Quality Assessement in Higher
Education. Enschede: CHEPS.

Williams P.R. 1991

The CVCP Academic Audit Unit. Birmingham.



