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Od redakcji ~ Szanowni Czytelnicy, czwarty tom naszego czasopisma ukazuje sie w
okresie natezenia prac nad kolejnymi wersjami projektow ustawy o wyzszym szkolnictwie
zawodowym. Trwajg intensywne poszukiwania argumentu, ktory by przesadzit o wyz-
szos$ci jednej sposréd dwdch najbardziej wyraziScie zarysowanych koncepcji: tworzenia
dualnej struktury systemu szkolnictwa wyzszego (czyli sektora akademickiego i nie-
akademickiego) badz tez réznicowania poziomow i typow tego szkolnictwa w obrebie zin-
tegrowanego sektora studiow akademickich. Jest to zatem w istocie debata nad wizjg
szkolnictwa wyzszego w ogole, co oznacza, ze podjete dzi$ decyzje okreslg ksztalt naszej
edukacji nie tylko na najblizsze lata.

Musimy to przyzna¢ od razu: w opublikowanych tekstach nie znajdg Parnstwo kluczowego
argumentu na rzecz jednego z dyskutowanych rozwigzan. 1to nie dlatego, iz chcemy uniknaé
posgdzenia o tendencyjnos¢, angazowanie sie po jednej stronie. Lektura artykutdw zamiesz-
czonych w pierwszej czesci tomu uswiadamia po prostu brak podstaw do takich jednoznacz-
nych rozstrzygnie¢. Dlatego prezentacji waloréw struktury dualnej szkolnictwa wyzszego
towarzyszy poglebiona analiza wszystkich rozpoznanych do dzi$ jej niepozadanych skutkow
ubocznych, a u podstaw rozwazan nad zagrozeniami wynikajgcymi z uzawodowienia studiéw
akademickich lezy stwierdzenie, iz promocja ,wiedzy uzytecznej” w systemach ksztatcenia na
poziomie wyzszym jest warunkiem koniecznym zmian, postepu w dziedzinie techniki, mysli
ekonomicznej, rozwojowych strategii menedzerdw.

Przywotywany w artykutach obraz funkcjonujacych wzoréw wyzszego szkolnictwa zawodo-
wego w krajach europejskich odbiega niekiedy od ich ,eksportowej wersji”. Zapewne nie bez
znaczenia pozostaje tu fakt, iz skutki zatozen przyjetych w latach sze$c¢dziesiatych, czyli w okre-
sie charakteryzujgcym sie wzrostem naktadéw na edukacje, konkretyzujg sie w warunkach
powaznych cieé¢ budzetowych.

Cho¢ nadal pozostaje otwarty problem wyboru rozwigzania, ktére w najszerszym zakresie
umozliwitoby realizacje zatozen polityki edukacyjnej panstwa, preferencji Srodowiska akade-
mickiego i edukacyjnych aspiracji spoleczenstwa, w wyzszych uczelniach trwa juz proces roz-
nicowania typow oraz poziomow wyksztatcenia. Znajdujemy nato przyktady w drugiej czesci
tomu, poswieconej reformom w szkolnictwie wyzszym. Nie jest to przy tym proces wolny od
roznego rodzaju zakiocen. Pierwsze proby analizy skutkow reform w skali uczelni czy tylko
kierunku studiéw pokazuja, iz wolno$¢ nauki i nauczania - jako zagwarantowana ustawowo
zasada dzialalnosci szkolnictwa wyzszego - sprzyja innowacjom edukacyjnym, ale takze w
wielu przypadkach stanowi do$¢ silny element ograniczajgcy zmiany.






UZAWODOWIENIE KSZTALCENIA
NA POZIOMIE WYZSZYM

Akademicki - nieakademicki

Wywiad z prof. dr. hab. Krzysztofem Grysa, prorektorem Politechniki Swietokrzyskiej
w Kielcach

Miejsce w systemie edukacji ksztatcenia zawodowego, utozsamianego czasem
z tzw. krétkimi cyklami, czeSciej jednak z przygotowaniem akcentujgcym aplikacyjny
aspekt wiedzy - to ostatnio temat wielu dyskusji, ale takze konkretne propozycje rozwigzan
juz istniejacych. Czy istnieje mozliwos¢ - badz tez potrzeba - jednoznacznych rozstrzygnieé
dylematu: integracja systemu czy dywersyfikacja oparta na tworzeniu réwnolegtych
sektordw ksztalcenia na poziomie wyzszym - akademickiego i nieakademickiego? Jak
odnoszg sie do tego problemu uniwersytety, wyzsze szkoly zawodowe o statusie
akademickim i te nieliczne zawodowe - nieakademickie? Czy rznicowaniu funkfj:
dydaktycznych ma towarzyszy¢ réznicowanie funkcji
w sferze nauki? Czy gospodarce potrzebny jest specjalista z wyksztatceniem, ktére mozna
usytuowaé gdzie$ miedzy technikiem a magistrem inzynierem? W tych, a takze innych
kwestiach poprosiliSmy o wypowiedZ prof. dr. hab. Krzysztofa Gryse,
prorektora Politechniki Swietokrzyskiej w Kielcach.

M. Wojcicka: Po niemal catkowitym ujednoliceniu w naszych uczelniach poziomu ofe-
rowanego wyksztatcenia obserwujemy w ostatnich latach powolny proces réznicowania
oferty edukacyjnej. Czy - zdaniem Pana - jest to odpowiedZ uczelni na zmieniajace sie
potrzeby gospodarki, czy moze raczej proba poszukiwania przez srodowisko akademickie
sposobdw przetrwania w warunkach kryzysu? Rozumiem, ze jednoznaczna odpowied? be-
dzie trudna czy wrecz niemozliwa...

K. Grysa: Moim zdaniem w gre wchodzi kilka waznych przyczyn, z ktérych dwie wymienita
Paniw pytaniu. Jednakze réznicowanie oferty edukacyjnejto w najwiekszym stopniu odpowied?
uczelni na zmieniajace sie potrzeby gospodarki - chociaz odpowiedz ta wcale nie wynika bez-
posrednio z owych zmian. W zdecydowanej wiekszo$ci szkot wyzszych od lat pracujg ci sami
ludzie. Trudno zatem postawic teze, ze wszyscy oni nagle dostrzegli ,nowe” i- co wiecej -
znaleZli w swoich glowach odpowiedzi na problemy nurtujgce gospodarke. Powiedziatbym
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natomiast, ze to przede wszystkim kadra kierownicza szkét wyzszych widzi potrzebe dostoso-
wania Srodowiska naukowego do nowej sytuacji gospodarczej i spotecznej oraz poszukuje drog
realizacji tego dostosowania.

Student-kiienf

Zmiany te sg przede wszystkim spowodowane zmieniajgcym sie nastawieniem do nauki
klienta szkot wyzszych - czyli studenta. Obserwujemy od zawsze mode na studiowanie na
rozmaitych atrakcyjnych kierunkach studiéw, ale od kilku lat ta moda jest mniej nakierowana
na ambicje intelektualne (jak to byto dawniej np. z archeologig czy etnografig), a bardziej na
efektywnosc finansowa wykonywanego w przysztosci zawodu. Studenci garng sie do wszelkich
dziedzin zwigzanych zjezykami obcymi, informatyka, atakze ekonomig, zarzadzaniem, handlem
itp. - i stad na prawie wszystkich uczelniach pojawiajg sie tego typu kierunki studiéw. Coraz
czesciej poza wyktadowcg - profesorem uczelni pojawia sie cztowiek ,z branzy”: bankowiec,
prawnik, szef izby skarbowej. Powstaje coraz wiecej prywatnych szkét wyzszych, w ktérych
zatrudnieni profesorowie sg ,utytutowanym dodatkiem” do kadry fachowcéw. Wydaje sie, ze
ta tendencja jest zdrowa i zgodna z potrzebami gospodarki.

Ksztatcenie ustawiczne

Préby poszukiwania przez uczelnie sposobow na przetrwanie to przede wszystkim urucha-
mianie rozmaitych kursow w ramach tzw. ksztalcenia ustawicznego. Takze i te dzialania sg
zwigzane ze zmieniajgca sie gospodarkg oraz z potrzebami klienta, ktérym jest fachowiec, od-
najdujgcy w nowej rzeczywistosci luki w swoim wyksztatceniu. Nagle okazato sie bowiem, ze
komputer to nie tylko ozdoba biurka, a negocjacje to nie koneksje i uktady czy wypicie odpo-
wiedniej ilosci odpowiedniego napoju. Stad na uczelniach kursy informatyczne, zarzadzania i
marketingu, ,upsychologizowania” podejcia do interesanta itp.

Nowa rola nauczyciela

Kolejng wazng przyczyng réznicowania oferty edukacyjnej wydaje sie by¢ przerazenie ro-
dzicow, ktorzy - zaskoczeni narzuconag im odpowiedzialno$cig za wykonywang prace - chcg
swoje pociechy ,uzbroi¢” w umiejetno$ci dawniej malo w tzw. zyciu przydatne - jak np. zna-
jomosc¢ jezykow obcych. Pochodna tego przerazenia jest masowe doksztatcanie sie nauczyciel,
ktorzy z roli nieomylnych egzekutoréw formut, pewnych swoich racji i statoSci miejsca pracy,
muszg przepoczwarzac sie w prawdziwych wychowawcéw nowego pokolenia dla nowych cza-
sow. Stad dziesigtki kurséw dla nauczycieli we wszystkich uczelniach.

Zubozenie spoleczenstwa
Nie bez znaczenia jest zubozenie spoteczenistwa. W jego wyniku tysiecy miodych ludzi nie

sta¢ na studia w Warszawie, Krakowie czy innym duzym o$rodku akademickim. Prowadzi to
do kreowania nowych kierunkdw studiéw na uczelniach powszechnie uwazanych za prowin-

1$rédtytuly pochodza od Autora wypowiedzi.
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cjonalne. Oferta edukacyjna tych szkot zalezy od poziomu wiasnej kadry oraz zaangazowania
kadry ,importowanej”. Jest do$¢ oczywiste, Zze nowo tworzone tam kierunki studiéw nie sg
wyposazone w sprzet i kadry w stopniu poréwnywalnym do odpowiednikéw w duzych o$rod-
kach akademickich. Dla mtodych ludzi jestto jednak czesto jedyna mozliwo$¢ zdobycia wiedzy.
Wszelkie préby podcinania skrzydet uczelniom prowincjonalnym to uderzenie w najbiedniejsza
miodziez, dla ktorej rezultatem ewentualnego zdegradowania matych szkoét wyzszych do roli
szkét zawodowych bedzie frustracja i bezrobocie.

Poszukiwania

Do niedawna ksztafciliSmy specjalistow. Po przejSciu do gospodarki rynkowe] okazalo sie,
ze specjalizacja to dla absolwenta uczelni ogromne zawezenie potencjalnego rynku pracy. Wy-
nika stad potrzeba dania studentowi mocnych i gruntownych podstaw oraz szerokiej oferty
przedmiotow do studiowania nawyzszych latach. Wynika stad takze konieczno$¢ przestawienia
szkolnictwa wyzszego z egzekwowania wiedzy wttaczanej do gtéw na zajeciach do wyksztatca-
nia takich cech jak samodzielno$¢, umiejetnos¢ podejmowania decyzji, organizowania sobie
czasu itp. Pojawiajgce sie katalogi z przedmiotami obieralnymi i przyktadowymi Sciezkami
ksztalcenia prezentujg coraz szerszg oferte tematyczng przy coraz krétszym czasie angazowania
studenta w zajecia na terenie uczelni. Spotyka sie to z buntem tak nauczycieli akademickich,
jak i studentow. Ci pierwsi walczg o godziny; ci drudzy zwyczajnie bojg sie odpowiedzialnosci.
Wecigz jeszcze student uwaza, ze do egzaminu powinno si¢ podchodzi¢ trzy (cztery, piec ...
razy, bo takie jestjego - studenta- prawo. Wcigz jeszcze wielu nauczycieli akademickich sadzi,
ze wymaganie od nich opieki nad grupka studentdw, roli mistrza, to godzenie w ciezko wywal-
czone przywileje. Ciagle jeszcze ocenianie pracy nauczyciela akademickiego postrzegane jest
przez studentow jako proba wytapania (na podstawie analizy charakteru pisma?) nieprawo-
mysInych, a przez nauczycieli akademickich - jako szarganie $wietosci.

Tu chyba najostrzej widaé, co przyniosta szkolnictwu wyzszemu transformacja ustrojowa.

Z pewnoscig tylko dotknatem problemu. Warto by to samo pytanie zada¢ profesorowi uczel-
ni humanistycznej.

-To ciekawa analiza podtoza zmian dokonujgcych sie w systemie ksztatcenia, czy ina-
czej - w tresciach i jakosci przebiegu procesu ksztatcenia. W pewnym sensie odnosi sie
ona réwniez do tego, co staratam sie zaakcentowa¢ w pierwszym pytaniu, wskazujgc na
odchodzenie od jednolitego poziomu ksztalcenia: 5-letnie jednolite studia magisterskie
zastepowane sg studiami dwustopniowymi. Wr6émy jeszcze do studentow - klientéw. Czy
zgodzi sie Pan z pogladem, ze obecnie znacznie czesciej niz w minionym okresie studenci
- a przynajmniej wielu sposrdd nich - poszukujg alternatywnych drég dochodzenia do za-
wodu, w tym réwniez takich, ktore zapewnig im szybsze wejscie w doroste zycie, cokolwiek
by to za sobg niosto?

- Przyznam, ze nie zauwazytem w Pani poprzednim pytaniu jakiego$ szczegolnego zaakcen-
towania spraw studiéw dwustopniowych. Dla mnie zréznicowanie oferty edukacyjnej oznaczato
oprdcz tego takze ,regionalizacje” studiéw, rozumiang jako wyposrodkowanie oferty edukacyj-
nej wedtug zasady: uczymy w sposdb najlepszy (najbardziej optacalny, najszybszy, najelasty-
czniejszy) tego, na co jest popyt, a ponadto oferujemy to co zawsze, stale poszerzajac
podstawowg oferte dotyczacg studidw magisterskich i zawodowych.
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Alternatywne drogi dochodzenia do zawodu

Czy studenci poszukujg alternatywnych drég dochodzenia do zawodu? Rzeczywiscie, ob-
serwujemy podejmowanie pracy juz przez studentéw czwartego roku, atakze zywe uczestni-
czenie w wielu kursach poszerzajgcych mozliwosci zdobycia ciekawej i dobrze ptatnej pracy.
Studenci trzeciego, najdalej czwartego roku, do$¢ czesto starajg sie zindywidualizowac tok
studiéw pod katem wiasnych zainteresowan lub - czesciej - potrzeb przysziego pracodawcy,
co jest bardzo pozytywnym zjawiskiem. Zdarzajg sie coraz czesciej sytuacje, gdy wraz z synem
(cbrka) przychodzi rodzic, méwigc ze latoro$l obejmie po studiach rodzinny ,interes”, aw
zwigzku ztym prosi o konkretny program pod katem potrzeb swojej firmy. Staramy sie wycho-
dzi¢ naprzeciw takim potrzebom, chociaz-jak zawsze - indywidualny tok studiéw obwarowany
jest pewnymi wymogami natury formalne;.

Z drugiej strony jednak zauwaza sie takze tendencje odwrotne: czes¢ studentéw wykonuje
wiele czasochtonnych zabiegow w celu uniknigcia konfrontacji zwlasna niewiedza i przedtuze-
nia czasu trwania studiéw (pracujgc przy tym gdzie$ na mniej lub bardziej ,czarno”). Ale to
zjawisko mialo miejsce zawsze. Takze i ono bywa alternatywna drogg dochodzenia do zawodu.

- W wielu krajach - zwlaszcza na skutek reform z lat sze$¢dziesigtych i siedemdziesia-
tych - mamy obecnie do czynienia z dualng strukturg studiow wyzszych: uniwersytety i
3-4-letnie szkoty zawodowe. Koncepcja studiow zawodowych jako odrebnego sektora edu-
kacji ma swoich zwolennikdw wsréd tych, ktérzy - wobec znanej ograniczonej podatnosci
tradycyjnych uczelni na zmiany - dostrzegajg mozliwo$¢ szybkiego reagowania matych,
preznych uczelni na biezace wymagania rynku pracy. Dualny system ksztatcenia ma jednak
roéwniez swoich przeciwnikdw. Jaki jest Pana poglad w tej sprawie?

- Nic nie stoi na przeszkodzie, aby na uniwersytetach wprowadza¢ studia licencjackie czy
inzynierskie, aoprdcz tego powolywac do zycia czy rozwijac istniejgce uczelnie przygotowujace
do zawodu. W tzw. minionym okresie zrobiono zbyt wiele w celu udowodnienia, jakim to wy-
ksztatconym spoteczenstwem jestesSmy. Mnostwo szkét zawodowych przeksztatcono w uni-
wersyteckie. Ped do posiadania przed nazwiskiem literek ,mgr” doprowadzit do unaukowienia
nawet zawodu pielegniarki. My$le, ze trzeba by to jako$ uporzadkowac.

Fakty

Pytanie ,jak ksztalci¢c” mozna by sprowadzi¢ do pytania ,kto ijaki ma w tym interes”. Za-
cznijmy od faktow:

- mamy w Polsce niski wspolczynnik skolaryzacii;

- spoleczenstwo jest ubogie;

- panuje wysokie bezrobocie;

-szkolnictwo $rednie po wszystkich reformach ostatnich 30 lat ,produkuje” miodziez nie-
odporng psychicznie oraz dos¢ kiepsko przygotowang do studiow (jest to moje zdanie i -
oczywiscie - mozna z nim dyskutowac).

Wynika stad, ze:

- lepiej jest mlodziez ksztaici¢, gdyz oznacza to podwyzszenie poziomu intelektualnego i
sprawnosci spoteczenistwa,;

- lepiej jest miodziez ksztalci¢c w miejscu zamieszkania, bo nie stac jej na pobieranie nauk
w duzych (i drogich) osrodkach akademickich;
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- lepiej jest miodziez ksztalci¢, bo alternatywa dla ksztatcenia jest - jak dotad - ,szlifobru-
kizm”;

-trzeba miodziez ksztalci¢, bo ze szkdt srednich, zwtaszcza ogdinoksztatcacych, wychodzi
ona kompletnie nie przygotowana do samodzielnego zycia.

Ksztalcenie w szkotach $rednich to odrebny problem. Natomiast pozostate fakty i wnioski
wydaja sie oczywiste.

Litera Y czy litera |

Od kilku lat powracamy do idei studiéw zawodowych. Poniewaz magistrow ,produkujg”
prawie wszystkie uczelnie, problem sprowadza sie do tego, kiedy oddzieli¢ ksztatcenie ,niema-
gistrow” od ksztalcenia ,magistrow”. Sgtu dwie koncepcje: wspoéine dla studiéw zawodowych
i magisterskich pierwsze dwa lata i potem rozejscie sie $ciezek studiowania (system okreslany
jako litera Y) oraz wspolna nauka przez pierwsze - powiedzmy - 3 lata, a potem studia magi-
sterskie dla tych, ktérzy spetniajg odpowiednie warunki (litera ).

-Jest jeszcze ,,szkota” trzecia, francuska, cho¢-jak caty system ponadsredniego szkol-
nictwa we Francji - mato u nas znana. W pierwszym, 2-letnim cyklu ksztatcenia uniwer-
sytety realizujg rownolegle kursy odpowiadajgce akademickiej tradycji, czyli ukierun-
kowane 0g0lnie, oraz-takze drozne - kursy o nachyleniu praktycznym, poréwnywalne pod
wzgledem zawarto$ci programu z uniwersyteckimi instytutami technicznymi. Nie od rzeczy
byloby tez przypomnie¢ ,,rdwny uniwersytetom, lecz inny” sektor wyzszych szkét zawodo-
wych w Niemczech, ksztalcacy na poziomie poréwnywalnym do Bachelor, lecz innym ja-
koSciowo...

-Jestem zdecydowanym zwolennikiem systemu okreslonego literg I, czyli dwustopniowe-
go. Uwazam przy tym, ze absolwent studiéw zawodowych nie powinien otrzymywac zbyt ukie-
runkowanej wiedzy. Waska specjalizacja nigdy nie byta dobrym pomystem. Nawet w czasach,
gdy kazdy dostawat skierowanie do pracy, itak tylko okoto 10% absolwentow szkét technicz-
nych pracowalo zgodnie z wyuczong specjalizacjg. Tak wiec ewentualne studia zawodowe po-
winny dawaé przede wszystkim elastycznos¢ przy podejmowaniu pracy w zawodzie.

Osrodki duze i mate

W duzych osrodkach akademickich istniejg warunki kadrowe do utworzenia odrebnych
studiow zawodowych i uniwersyteckich nawet na odrebnych uczelniach. Akademicko$¢ mie-
rzona liczba profesoréw tzw. belwederskich moze w tych osrodkach realizowac¢ swoje ambicje
poprzez odwracanie sie od studiow zawodowych, gdyz kadry jest wystarczajgco duzo, aby
zaistniaty one samodzielnie.

W malych osrodkach sytuacja jest zupetnie inna. Zreszta nie chodzi tu nawet o mate osrodki:
méwmy o matych uczelniach. Na przyktad Akademia Ekonomiczna w Poznaniu nie ma raczej
szans na status uczelni autonomicznej (czesto mowigc ,autonomiczna” ma sie na mysli ,aka-
demicka"), chociaz jej wszystkie trzy wydziaty majg prawo do habilitowania. Podobnie wyglada
sytuacja w zdecydowanej wiekszosci uczelni na tzw. prowincji; pomimo czestokroé niekwestio-
nowanych osiggnie¢ naukowych, zawsze sg traktowane troche z géry przez ,duzych braci”, co
znajduje odbicie w prawach tych uczelni oraz rozmaitych koncepcjach organizacyjnych, poja-
wiajgcych sie raz po raz natamach prasy i nie tylko.
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W malych oSrodkach, gdzie mieszka miodziez biedna, najlepszym systemem ksztalcenia
jest- wedtug mojej opinii - system typu I. Daje on szanse zakonczenia edukaciji z mozliwos$cig
zrobienia drugiego stopnia, przy czym mozliwos$¢ ta moze sie pojawi¢ dzieki nadrobieniu bra-
kow przez studenta i wypracowaniu sobie stypendium naukowego.

Studia zawodowe

A koncepcja studiéw zawodowych jako odrebnego sektora edukacji? Jesli beda chetni ijesli
gospodarka ich wchtonie - to czemu nie? Tworzg sie coraz to nowe uczelnie prywatne. Mysle,
ze za kilka lat odpowiedzi na to pytanie udzieli zycie.

- Rozumiem, ze jest Pan zwolennikiem niemal ,,klasycznego” podejscia do ksztatcenia
uniwersyteckiego, wedtug ktérego 3-letni kurs np. na poziomie undergraduate stwarza pod-
stawy przygotowania do prac badawczych, a nastepny etap (postgraduate) wzmacnia te
podstawy. Czy rozmawiamy o studiach zawodowych? To znaczy o takich, ktére - w przeci-
wienistwie do typowo akademickich, przygotowujgcych do przeksztatcania zastanej rzeczy-
wistos$ci-ksztatcg specjalistow, ktorych zadaniem jest utrzymywanie w ruchu infrastruktury
juz istniejacej? Czy studia zawodowe w ramach uczelni o statusie akademickim i studia
zawodowe traktowane jako odrebny sektor - to te same studia?

- Z sugestii zawartej w Pani pytaniu wynika, ze przez 50 lat w politechnikach i szkotach
inzynierskich przygotowywaliSmy ludzi tylko do prac badawczych - ato przeciez nieprawda.
Nie sadze, aby 3-letnie studia na poziomie undergraduate miaty ksztaici¢c wylgcznie badaczy
lub odpowiedni ,p6tprodukt”. Akademie medyczne juz dawno doszly do wniosku, ze nie mozna
ksztalci¢ laryngologow, kardiolog6w itd. Dlaczego wiec na uczelniach technicznych majg byé
ksztatceni specjalisci od konkretnego typu procesu technologicznego czy grupy maszyn? Le-
piej, jesli absolwenci studiéw 3-letnich dostang porcje wiedzy, dzieki ktorej nie stang z otwarta
buzig, gdy firma zakupi nowg maszyne czy nowg technologie - ato jednak oznacza potozenie
nacisku na wiedze mniej specjalistyczng. Specjalistdw od detali ksztatcg technika oraz szkoty
zawodowe i to wtasnie ci specjalisci obstugujg juz istniejgca infrastrukture. Moim zdaniem
absolwent studiow zawodowych powinien umie¢ obstuzy¢ infrastrukture, ktéra pojawi sie w
okresie najblizszych lat po podjeciu przez niego pracy. Natomiast absolwent studiow magister-
skich, czy - jak Pani woli - akademickich (mam na mysli uczelnie techniczne) powinien jeszcze
umie¢ nate nowe nabytki (mastyny, technologie) spojrze¢ tworczo.

O ile pamietam, w Holandii skrot ing. oznacza wasnie takiego inzyniera-technika, a ir. -
inzyniera po studiach akademickich. Natomiast w Polsce od niedawna prébuje sie wprowadzi¢
odpowiednik studiéw zawodowych. Jak sie zdaje, na Politechnice Wroctawskiej sg dwuletnie
studia dla takich technikdw-inzynierdw. Czy jest to wkasciwy kierunek - oceni zycie.

Czy studia zawodowe w ramach uczelni o statusie akademickim i studia zawodowe trakto-
wane jako odrebny sektor-to te same studia? Jesli umowimy sig, zew tym drugim przypadku
chodzi o lepstych technikow-to nie. Jesli natomiast méwimy o systemie dwustopniowym, to
odpowiedz brzmi- tak. Sprawe ksztatcenia specjalistow od utrzymania istniejgcej infrastruktury
zostawitbym technikom i szkotom pomaturalnym. Rewolucja informatyczna ostatnich lat wy-
kazata nad wyraz dobitnie, ze na uczelniach nie jesteSmy w stanie przygotowac absolwenta,
ktéry bytby na biezgco z tym, co dzieje sie w technice. Szkolnictwa wyzszego nie sta¢ na no-
woczesne maszyny, urzadzenia i technologie, a i w wiedzy teoretycznej dotyczacej nowinek
technicznych tez chyba nie jesteSmy najmocniejsi.
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- Podijete w Polsce w potowie lat szesédziesigtych proby utworzenia, czy raczej odtwo-
rzenia, przedwojennej struktury systemu szkot zawodowych o statusie nieakademickim
skonczyly sie nipowodzeniem. Stosunkowo szybko wyzszym szkotom inzynierskim, w tym
réwniez obecnej Politechnice Swietokrzyskiej, przyznano prawo do prowadzenia studiow
magisterskich. Czy ten przyklad, a takze wiele podobnych w innych krajach europejskich,
mdgtby by¢ wykorzystany jako argument przeciw tworzeniu odrebnego sektora ksztatcenia
zawodowego?

-Wspomniane przez Panig préby z lat szesédziesigtych musiaty skofczy¢ sie niepowodze-
niem. W sytuaciji braku bezrobocia oraz silnej potrzeby propagandowej udowodnienia, ze spo-
leczenstwo jest wyksztatcone, na reke wkadzom bylo i to, ze kazdy chce by¢ magistrem, ito, ze
polscy specjalisci wyjezdzali na Zachéd. Szczegolnie ta ostatnia sprawa byta nagtasniana jako
dowod wysokiego poziomu naszych studiow.

Inzynier

Kiedy$ w duzych osrodkach akademickich obok uniwersytetow istnialy uczelnie zawodowe
i mtody cztowiek mogt sobie wybra¢, czy chce by¢ ,inz.”, czy ,mgrinz.” (nauczycielem po S\
czy magistrem czego badz - itp.). Nastepnie wszystkich ,zmagistrowano”, a w Slad za tym
poszly aspiracje uczelni. Dawniejsze SN staty sie WSP (teraz majg aspiracje uniwersyteckie).
Dawniejsze WSI staly sie w wielu przypadkach politechnikami, co uwazam za zabieg pozytywny,
gdyz oprdécz zmniejszenia oporow kadry przed zatrudnianiem sie w tych uczelniach polepszato
to takze samopoczucie studentéw, co jest nie bez znaczenia. Korzy$¢ absolwenta - poza tym,
Ze stat sie mgr - byla jednak prawie zadna. Ujednolicenie poziomu oferowanego wyksztatcenia,
0 ktdrym mdwita Pani w pierwszym pytaniu, sprowadzito sie w efekcie do zrobienia zwigkszosci
uczelni ,szkétek” - przynajmniej tak do dzi$ odbierajg to studenci i spora czes¢ kadry.

Samo nadanie szkotom inzynierskim, w tym i naszej Politechnice, prawa prowadzenia stu-
diow magisterskich nie bylo zatem jakim$ apokaliptycznym ztem, chociaz zdeprecjonowato
tytut magistra. Skoro juz o tym mowimy, to warto przypomniec, ze stowo ,inzynier” pochodzi
od stowa engine. Jak napisatw naszym uczelnianym miesieczniku ,INDEKS” prof. Antoni Czu-
bak, powstato ono w poczatkach industrializacji i 0znaczato cztowieka obstugujgcego maszyne.
Jego wiedza ograniczata sie do umiejetnosci nabytych pod okiem starszego, doSwiadczonego
fachowca. Wyksztatcenie inzyniera wynikato w calosci z praktyki przemystowe;j.

W miare rozwoju nauki i techniki w wyszkoleniu inzyniera zmniejszata sie¢ doza wiedzy
praktycznej, awzrastata porcja potrzebnej teorii. Dzisiaj mamy zupetnie paradoksalng sytuacje,
gdyz przyszly inzynier poswigca na praktyke przemystowg bardzo mato czasu (jesli w ogéle
uda mu sie takg praktyke zatatwic). Wynika to z niecheci zaktaddéw przemystowych do brania
studentéw na praktyki.

Moze wiec wyjsciem dla ksztatcenia zawodowego bedzie tworzenie uczelni zawodowych
przy duzych zaktadach przemystowych? Tak powstat GMI Management & Engineering Institute
w Flint (USA), takie byly poczatki Technische Hochschoole Eindhoven (maczat w tym palce
Philips).

Na razie jednak absolwent politechniki, magister inzynier, przypomina absolwenta akademii
medycznej: musi zaliczy¢ staz, aby nabyé¢ ,prawo” do wykonywania zawodu. | wcale nie wydaje
mi sie to niewtasciwe, chociaz ubolewam nad ktopotami z miejscami do odbywania praktyk dla
naszych studentow.



12 Wywiad z prof. Krzysztofem Grysa

Politechnika Swietokrzyska

Wywotata mnie Pani troche do odpowiedzi na temat Politechniki Swigtokrzyskiej. Nasza -
najmniejsza w kraju - Politechnika robi wszystko, aby uatrakcyjni¢ studia i pomdc mtodziezy.
Mamy trzy wydzialy (budownictwo ladowe, mechaniczny oraz elektrotechniki, automatyki i
informatyki) oraz piec¢ kierunkéw ksztalcenia (na BL dwa: budownictwo iinzynieria Srodowiska,
na mechaniczym dwa: mechanika i budowa maszyn oraz zarzadzanie i marketing, na WEAIl -
jeden). Na studiach dziennych studiuje okoto 3000 studentdéw, za$ na studiach wieczorowych
i zaocznych okoto 500; od pazdziernika 1994 r. bedzie ich razem okoto 4300 (tzn. okoto 12 studen-
tow najednego pracownika naukowego), gdyz corocznie zwiekszamy nabér. Studiuje u nas gtow-
nie modziez z Kielecczyzny, ktérej czesto nie staé¢ na nauke w duzych o$rodkach akademickich.

Na pierwszym roku studiéw prowadzimy zajecia w systemie trymestralnym, ktéry prze-
testowaliSmy na kierunku zarzadzania i marketingu efektywno$¢ studiow w tym systemie prze-
szta nasze najSmielsze oczekiwania, przekraczajac na | roku 80%! Kazdy wydziat ma
opracowany katalog z wyktadami tak obligatoryjnymi, jak i obieralnymi. Liczba godzin zaje¢
tygodniowo nie przekracza 25 (nie liczac WF); staramy sie bowiem usamodzielnié¢ naszych
studentéw. Na obieralne Sciezki ksztatcenia przechodzimy stopniowo, gdyz wymaga to zmiany
sposobu myslenia obu zainteresowanych stron: pracownikoéw i studentéw. Okoto 1/7 kadry to
pracownicy samodzielni, w tym blisko 90% stanowig mieszkancy Kielc.

Pozostatoby jeszcze odpowiedzie¢ na tkwigce gdzies tam w tle pytanie o ksztalcenie zawo-
dowe na Politechnice Swietokrzyskiej. W ciagu dwudziestu dziewieciu lat istnienig naszej naj-
pierw Wyzszej Szkoly Inzynierskiej, a od 1974 r. - Politechniki Swietokrzyskiej uczylismy
najpierw inzynieréw. Na studiach dziennych zakoriczyliSmy ksztalcenie inzynieréw w 1976 r.,
kontynuujac ten rodzaj ksztatceniatylko na studiach zaocznych. Od zesztego roku reaktywujemy
studia inzynierskie na wszystkich wydziatach. W trzydziesty (jubileuszowy) rok pracy naszej
Politechniki wchodzimy z szerokg ofertg studiow tak inzynierskich (na zarzadzaniu i marketingu
na razie licencjackich), jak i magisterskich. Czy studia inzynierskie prowadzone w naszej uczelni
sg zgodne z moim poglagdem na nie? Niestety, niezupetnie. Wcigz jeszcze wielu z nas optuje za
ksztatceniem ,specjalistdw” - jestto czesto wynik ,walki o godziny” oraz niecheci do zmiany
prowadzonego od lat wykfadu.

Mysle, ze zycie plus popyt na naszych absolwentéw zmusi wielu z nas do zrewidowania
swoich pogladdw na ksztatcenie studentéw. Sadze, ze problemy, jakie przezywa w tym wzgle-
dzie nasza uczelnia, sg typowe. Odpowiadaja one temu, co dzieje sie we wszystkich dziedzinach
Zycia, a co streszcza sie w stwierdzeniu ,Reforma? Tak, ale nie u nas, bo u nas jest dobrze”.

Drozno$¢

- Droznos$¢ jest jednym z parametrdw najczesciej wykorzystywanych do opisu i oceny
systemow edukacyjnych. Problemy z tym zwigzane pojawiajg sie zwykle wdwczas, gdy
mamy do czynienia z systemami dualnymi, cho¢ nie tylko. Pierwotnie 2-letnie francuskie
instytuty techniczne (IUT), mimo iz ulokowane sa w obrebie uniwersytetéw, stanowity -
podobnie jak nasze szkoty pomaturalne - boczny tor edukacji. O droznosci nie decyduje
zatem wyltgcznie miejsce w strukturze organizacyjnej szkolnictwa wyzszego. Czy sadzi Pan,
ze - poza wzgledami spotecznymi, wyrazajacymi sie zasadg réwnych szans - problem droz-
nosci zastuguje na oddzielne potraktowanie?
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-Z pewnoscig nie mozna udawac, ze nie ma problemu. Jednakze przy nastepujgcym obe-
cnie réznicowaniu oferty edukacyjnej, o0 czym mowiliSmy na poczatku naszej rozmowy, wydaje
sig, ze problem ten to sprawa raczej porozumier miedzy uczelniami (akademickimi i zawodo-
wymi) anizeli co$, co nadawatoby sie do rozwazan natury ogélnej. Albo uczelnie zawodowe tak
opracujg oferte programowa, aby ,dopasowac sie” do kilku (a moze tylko jednej) uczelni, ktdre
bedg ewentualnie dalej ksztalcity zdoInych absolwentow tych szkétzawodowych, albo wyizoluja
sie z systemu ksztatcenia, a to predzej czy pozniej doprowadzi - jak sadze - do zmiany oferty
programowej lub upadku takiej uczelni. Chyba ze bedzie to uczelnia zapewniajgca zatrudnienie
absolwentow u jakiego$ potentata przemystowego, ktérego fundusze pozwolity na jej powsta-
nie.

L,Uprawianie” nauki

- Tradycyjnie podstawowym zadaniem uniwersytetéw bylo i jest uprawianie nauki.
Wiasnie zakres owej ,,obstugi” wiedzy - jej tworzenie i przechowywanie, aktualizowanie
oraz przekazywanie - decyduje o charakterze uczelni. Czy - zdaniem Pana - szkolnictwo
zawodowe, bez wzgledu nato, gdzie bedzie usytuowane (w obrebie uczelni o statusie aka-
demickim czy niezaleznie od nich) powinno zajmowac sie rowniez ,uprawianiem” nauki?

-Tak naprawde pyta mnie Pani o to, czy nauczyciele akademiccy pracujgcy w uczelniach
zawodowych powinni ,uprawia¢” nauke. Odpowiedz brzmi: po tysigckro¢ tak! Tak sie sktada,
ze nauke uprawiajg zywi ludzie, a nie instytucje. Poza tym o naszych szkotach wyzszych juz
teraz mowi sie, ze sg siedliskiem konserwatyzmu i uczg wiedzy archiwalnej. Czy Pani sobie
wyobraza, czego moze uczy¢ nauczyciel uczelni zawodowej po- dajmy nato - 30 latach pracy,
jezeli nie bedzie uzupetniat swojej wiedzy? A raczej nie bedzie, jesli sie go do tego ,,0d matego”
nie przyuczy, tzn. jesli nie bedzie musiat zrobi¢ w okre$lonym czasie doktoratu, jesli jego praca
nienauczycielska nie bedzie podlegata ocenie, jesli nie pojedzie od czasu do czasu na konfe-
rencje naukowa... Czym byloby ,przekazywanie” wiedzy przez takiego nauczyciela?

W tych wszystkich rozwazaniach na temat akademickos$ci, naukowosci itp. gdzie$ gubi sie
studenta. A to on stanowi racje bytu kazdej uczelni. Student z prowincji, z rejonu biednego -
zgodnie z zasada rownych szans - powinien takze mie¢ mozliwo$¢ zdobycia wiedzy na jakim-
takim poziomie. Tymczasem rozwazana akademickos¢, ktdrg uzaleznia sie od liczby profesur
belwederskich, moze sta¢ sie tamg w rozwoju uczelni malych (na przyktad takiej Akademii
Ekonomicznej w Poznaniu!). Poza tym - czy rzeczywiscie jeden profesor wiecej powoduje
zmiane jakosciowg uczelni? Politechnika Poznanska ma w tej chwili - o ile dobrze pamietam
- 58 profesorow belwederskich. Czy przyjscie dwoch profesoréw istotnie co$ zmieni w tej
placdwce poza tym, ze osiggnieta zostanie magiczna liczba 60? Podstawowa prace wykonuja
miodsi pracownicy naukowi. Taka kwalifikacja bytaby sensowna wtedy, gdyby zatym jednym
profesorem belwederskim szto dwoch doktoréw habilitowanych, czterech doktoréw i kilku
asystentéw, gdyby powstawata ,drabinka” naukowa. Wowczas - zgoda, bytaby to duza zmiana
jakosciowa. Niestety, jak wiadomo, nie ma na to pieniedzy.

W krajach rozwinigtych mnéstwo duzych i waznych uniwersytetow miesci sie¢ w matych
miejscowosciach. Dzigki temu absolwenci wracajg do swoich miast oraz wsi. Nie tworzg sie
molochy, w ktorych przechodzien potyka sie o utytulowanych ludzi z aspiracjami, gtoszacych
teze, ze lepiej by¢ roznosicielem mleka w stolicy niz profesorem na prowincji. Zgrupowanie w
duzych miastach czesto kilkunastu uczelni oraz wielu o$rodkéw badawczych spowodowalo, ze
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wielu powaznych ludzi, tracgc mnéstwo czasu na dojazd do pracy i zarabiajgc do$¢ marne
pienigdze, nie dopuszcza mysli o wyjezdzie na state z duzego miasta. Zycie mitem o wielkim
osrodku jest szkodliwe dla Polski. Czas zacza¢ mysle¢ w kategoriach Polski gminnej, ktéra
potrzebuje ludzi wyksztatconych. A do gminy predzej wréci absolwent uczelni prowincjonalnej,
bo on jeZzdzi do domu co tydzien, jest zdomem w stalym kontakcie, atym samym jest ,wro$-
niety” w swaj region.

Nauka i pienigdze

Wszystkie dyskusje o akademickosSci, badaniach naukowych w ewentualnych uczelniach
zawodowych itp. to tak naprawde walka o pienigdze. A tutaj nie ma regut i kazdy argument jest
dobiy. Tymczasem te wielkie uczelnie na og6t maja najbardziej rozbudowana administracje, a
co zatym idzie - konsumujg wielkie pienigdze. Informator- Szkolnictwo wyzsze na rok 1993
(Swiezszego nie mam) podaje dane, z ktérych wynika, ze w roku 1992 na uczelniach takich jak
Akademia Gérniczo-Hutnicza w Krakowie czy Politechnika Wroctawska administracja (tzn. nie
nauczyciele akademiccy) stanowita odpowiednio 64,4% i 62,2%, na Politechnice Slaskiej
53,6%, a na Politechnice Swietokrzyskiej-56,1% . Pozostajac nadal przy uczelniach technicz-
nych, moznatakze zauwazy¢, ze na Politechnice Wroctawskiej przy 4850 pracownikach ogétem
byto w 1992 . tylko 8033 studentéw studiéw dziennych, gdy na Politechnice Swietokrzyskiej
przy 773 pracownikach ogotem (ponad 6 razy mniej) byto tych studentéw 2006 (4 razy mniej).
Oczywiscie obecnie, po dwdch latach, te liczby ulegly z pewnos$cig gruntownym zmianom. Tym
niemniej ilustrujg one skale problemu.

Za zdefiniowaniem oS$rodka jako akademicki czy nieakademicki bedzie szto finansowanie.
Jego bezposrednim skutkiem bedzie poziom ksztatcenia. Wedtug mnie lepszy jest system fun-
kcjonujacy obecnie, w ktorym o prawach do nadawania stopni naukowych (w tym i magister-
skich) oraz o finansowaniu uczelni decyduje liczba pracownikéw samodzielnych na danym
kierunku studiow (wydziale) oraz dorobek naukowy wydziatu (instytutu, katedry), sprawdzany
corocznie.

Badania przeprowadzone przez rektora naszej Politechniki w ubieglym roku wykazaly, ze
przedsigbiorstwa wolg zatrudnia¢ magistrow inzynierdw anizeli inzynieréw. Z czasem z pew-
noscig to sie zmieni - ale na razie mamy takie wlasnie realia. Praca nas wszystkich nad zmiang
sposobu myslenia wydaje sie konieczna, bo w okresie ostatnich 50 lat troche za bardzo prze-
sigknelismy kultem pozorow.

- Dziekuje za wypowiedz.

Pytania sformutowata Maria Wojcicka
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Guy Neave Owiedzy
do natychmiastowego spozycia
| lekarstwie na wszystko

Opracowanie zawiera wnikliwg analize problemu ,uzawodowienia” studiéw wyzszych
oraz skutkéw obserwowanych w wielu krajach préb przyspieszenia tego procesu
w odniesieniu do uniwersytetow. Problem, rozwazany na przyktadzie panstw Europy
Zachodniej, w koricowych partiach tekstu znajduje réwniez odniesienia do pierwszych
krokéw podejmowanych na tej drodze w Europie Srodkowo-Wschodniej.
Uzawodowienie - pisze Autor-jest zjawiskiem ditugotrwatym i ma znaczgcy wymiar
historyczny. Trudno pomijac ten fakt, nawet jesli nie zawsze sprzyja mu srodowisko
akademickie. | niezaleznie od tego, czy wyraza ideologie przeciwstawng
do ,akademizmu” lub ,scholastycyzmu”, czy tez jest wyrazem racjonalnej
polityki rzagdéw - odgrywato i nadal bedzie petni¢ najwazniejsza role w procesie
dostosowywania sie uniwersytetu do otoczenia.

W tym procesie dostosowywania sig, asymilaciji i- w koricu - powrotu do stanu typowego
dla akademii, Autor wyrdznia i omawia trzy stadia: debate nad ideologia, zréznicowanie
instytucjonalne oraz réznicowanie poprzez cykle ksztatcenia. Czy dgzenie do tego co
stosowane i uzyteczne musi odbywaé sie kosztem tego co podstawowe i bezinteresowne?
Poniewaz - jak stwierdza Autor - wszystko wskazuje na to, Ze taki wkadnie punkt widzenia
popierajg wtadze, wypada czekaé na skutki rozdwojenia miedzy tym co utylitarne
i wspierane przez rzad a popytem ze strony studentow, ciggle sktonnych kierowaé sie
ku temu co dotyczy wartosci i kultury.

Gdy panistwo jest w okresie swej mtodosci, to kwitnie tam
sztuka wojenna: gdy jest w okresie dojrzatosci, to kwitnie
uczonos¢; pdzniej nieco przezjakis czas ijedno, i drugie; w
wieku za$ schytkowym kwitnie technika i handel\

Francis Bacon (1561-1626)

Wprowadzenie
Mato jest termindw, ktére wzbudzalyby tyle kontrowersji, inspirowaly i pobudzaly tak wiele

dziatarh we wspoétczesnym szkolnictwie wyzszym, co pojecie ,uzawodowienia”. To, ze wznieca
tak silne namietno$ci, niewiele przy tym wyjasniajac, specjalnie nie dziwi, zwazywszy ze legto

1F. Bacon: O zmiennych kolejach rzeczy, w: Eseje, PWN,
Warszawa 1959, s. 254 (przyp. ttum.).
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ono u podstaw zachodnioeuropejskiej mysli edukacyjnej, nie mdéwigc juz o wyodrebnianiu i
ksztalceniu poszczegdlnych warstw spotecznych od czaséw Platona i innych filozoféw grec-
kich. Tak wiec rozroznienie miedzy wiedza ,czysta” i wiedzg ,uzyteczng” jest stale zywe itrwa
od stuleci, podobnie jak spor miedzy fakultetami: miedzy tymi, ktére opierajg swa tozsamos$é
na paradygmatach nauki i erudycji, zdefiniowanych wewnetrznie przez zgromadzong wokot
nich wiedze, atymi, ktore okreslajg sie przede ws”stkim poprzez odniesienia do bezposrednich
zastosowan, do praktyki i do uzytecznosSci wiedzy, dzieki ktérej ich absolwenci znajdujg prace
w dziedzinach gospodarki wymagajgcych umiejetnosci zdobytych na studiach. Jednak w spo-
lecznej-aw tym przypadku gospodarczej i przemystowej-przydatnoSci moznatakze dostrzec
cechy przypisywane ,czystym” dyscyplinom. Czesto bowiem to, co wczoraj stanowito dziedzine
studiéw majgca zastosowania praktyczne, dzi$ staje sie wiedza, przechodzac proces ,0czysz-
czania” i stopniowego oddzielania sie wiedzy ksztattujgcej sie wokot jakiegos zawodu czy w
zwigzku z jego wykonywaniem. W wyniku tego procesu wylania si¢ wiedza niezalezna od za-
wodu, z ktérym byta przedtem powigzana. Wystarczy odwotac sie do socjologii, ktérg poczat-
kowo uwazano za narzedzie przydatne w sztuce rzadzenia i planowania spotecznego, oraz
rozwazyC¢ jej obecny stan, by sie przekona¢, jak szybki moze by¢ proces wyodrebniania sie
wiedzy. Nawet w dziedzinach, ktére wyrosly z gruntu pragmatycznego, empirycznego i objely
sporg czes¢ tego, co stanowito ,wiedze ludowg” - np. potoznictwo, nauczanie przedszkolne
czy opieka spoteczna (Bergendahl 1983; Johansson 1981, s. 4; Elzinga i in. 1980, s. 12) -
podejmowane sg proby zbudowania wlasnej teorii, by zapewni¢ odpowiedni status i legitymacje
akademicka osobom pracujgcym w tych zawodach. Krotko mowigc, struktura, a bardzo czesto
tre$¢ tego, czego naucza sie w szkotach wyzszych, to kolejne nawarstwienia dawnych form
wiedzy fachowej i przydatnej w praktyce, rozwinietych w obrebie uniwersytetu, podczas gdy
gospodarka, ktéra dawniej gwattownie ich sie domagata, idzie naprzod.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze problemy powstajace na gruncie uzawodowienia-tj.
napiecia miedzy ksztatlceniem majgcym na celu opanowanie technik potrzebnych do wykony-
wania konkretnego zajecia a studiami og6lnymi i zdobywaniem wiedzy, miedzy Erziehung a
Bildung, miedzy Formation a Etudes - sg czescig dynamiki strukturalnej, programowej i inte-
lektualnej, ktora, z réznym natezeniem, ksztattowata szkolnictwo wyzsze przez ostatnie dwa czy
nawet trzy stulecia.

Gdy przyjrzymy sie historii uniwersytetu w Europie, to w réznych okresach jego rozwoju
mozemy zauwazy¢ wzmacnianie i stabniecie sity owego ,impulsu zawodowego” oraz towarzy-
szgce temu przekonanie, ze uczelnie te nie zdajg egzaminu, poniewaz niewystarczajgco zaspo-
kajajg potrzeby zwigzane z upowszechnianiem nowej wiedzy. Najdawniejszym przyktadem tego
zjawiska byt rozwdj oSrodkéw pozauniwersyteckich - portugalskiej Szkoty Nawigacji w XV w.
i Rittenschulen (szkét rycerskich) w XVIl-wiecznych Niemczech - ktére powstaly jako alterna-
tywne formy uniwersytetu, przygotowujace do konkretnego zajecia. Pierwsza ksztalcita przy-
wodcéw wypraw w okresie wielkich odkryé w Nowym Swiecie, a druga byla przeznaczona dla
synéw arystokracji i przygotowywata ich do stuzby dworskiej oraz wojskowej (por. np. Burke
1983; Neave 1983). Rowniez rewolucja francuska 1789 r. stworzyta wkasne wyobrazenie otym,
co stanowi wiedze ,uzyteczng”. Oczywiscie, to, co stanowito wiedze ,uzyteczng” w tamtym
burzliwym okresie byto jasne: wynikato z potrzeby chwili i definiowane bylo przede wszystkim
w kategoriach obrony narodu, umocnienia nowego systemu politycznego we Francji oraz roz-
szerzenia go na inne kraje. Misji tej nie powierzono uniwersytetowi, ktéry zostat zniesiony
dekretami wydanymi w latach 1791-1793.
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Tworzenie elity technicznej bylo zadaniem takich instytutéw jak Szkota Giéwna Robdt
Publicznych, przeksztatcona pdzniej w politechnike (Ecole Polytechnigue), Ecole des Mines
(Akademia Gornicza), ktdra wznowita dziatalno$¢ po pierwotnym jej otworzeniu w 1783 r. oraz
Ecole de Ponts etChaussees (Szkota Budowy Mostéw i Drdg) (Neave 1991 ¢, s. 6; Jilek 1983).
Kolejng ilustracje tego problemu stanowi, toczona w drugiej potowie XIX w., diugotrwata walka
inzynierow z Cesarstwa Niemieckiego o nadanie ich profesji statusu akademickiego (Ringer
1983).

Pozostawiajac z boku oczywisty anachronizm tego terminu, uzawodowienie ksztatcenia jest
niewatpliwie zjawiskiem dtugotrwalym, ktore - znow bedac gtéwng sitg formujaca system
szkolnictwa wyzszego w Europie - ma znaczacy historyczny wymiar, nawet jesli nie zawsze
sprzyja mu $rodowisko akademickie. Juz to samo powinno nas uwrazliwi¢ na fakt, ze uzawo-
dowienie - niezaleznie od tego, czy wyraza ideologie przeciwstawng do ,akademizmu” lub
,Scholastycyzmu”, czy jest wyrazem racjonalnej polityki - odgrywato i nadal bedzie petnié
najwazniejsza role w procesie dostosowywania sie uniwersytetu do zewnetrznych zmian. Pro-
ces dostosowania sie, asymilacji i wreszcie powrotu do tego, co moze by¢ uznane za staly stan
Akademii, przebiega w trzech stadiach.

Trzy stadia dziejow uzawodowienia ksztatcenia akademickiego
Pierwsze stadium rozwoju: debata nad ideologig

W pierwszym stadium zostaje zakwestionowana adekwatnos¢ wiedzy przekazywanej w ra-
mach istniejgcego systemu szkolnictwa wyzszego. Za tym wyzwaniem, podwazajgcym doty-
chczasowy ksztalt systemu, stoi wiele sit. Moga one dowodzi¢, jak to bylo w przypadku
pdzniejszych francuskich Grandes Ecoles (wielkich szkdt), Ze istnieje potrzeba ,nowego typu
wiedzy umacniajgcej nowy porzadek polityczny” czy tez potrzeba ,ksztattowania nowego czto-
wieka” W takim kontek$cie mozna postrzegac reformy szkolnictwa wyzszego w Zwigzku Ra-
dzieckim po 1918 r. (Afanassiev 1992). Reformy szkolnictwa wyzszego w bylej Niemieckiej
Republice Demokratycznej, a zwtaszcza wprowadzenie petnego wyksztatcenia politechniczne-
go, réwniez mieszcza sie w ramach tej argumentacji. Jej pochodna jest popularny zwtaszcza w
latach sze$édziesiatych ina poczatku siedemdziesigtych poglad méwiacy, ze wiedza przekazy-
wana na uniwersytetach nie ma charakteru czysto naukowego, ale jest atrybutem okres$lonej
warstwy politycznej czy spotecznej. Stad wywodzi sie przekonanie, ze zgdanie wzmocnienia
zawodowego charakteru ksztalcenia ma pewien akcent demokratyczny - otwarcia drég ksztat-
cenia i dania mozliwosci tym, dla ktorych wiedza teoretyczna ma mniejsze znaczenie. Argu-
menty wysuwane przy tworzeniu politechnik w Wielkiej Brytanii (Robinson 1969; Brosan 1971),
szkot regionalnych w Norwegii (Sandwand 1976) oraz, w pewnym zakresie, uniwersyteckich
instytutéw technicznych we Francji (Doumenc, Gilly 1977), w réznym stopniu nalezaty do tego
typu kategorii.

Ten watek, ktdry mozna okre$li¢ jako ideologie uzawodowienia, zajat wazne miejsce w de-
batach prowadzonych przez przedstawicieli centrolewicy. Uzasadnienia tej ideologii opieraja
sie w duzej mierze na dwoch rodzajach przestanek: pierwszy dotyczy klienteli” uniwersytetow,
drugi zas statusu poznawczego wiedzy ,nieakademickiej”. Ci, ktérzy odwotujg sie do pierwsze-
go typu argumentéw podkreslaja fakt znacznie mniejszego udziatu w ksztalceniu na poziomie
wyzszym (niedoreprezentowania) oséb pochodzacych z klasy robotniczej w stosunku do przed-



18 Guy Neave

stawicieli innych klas. Miedzy wyksztatlceniem wyzszym a sitg polityczng istnieje, ich zdaniem,
znak réwnosci - i istotnie tak jest. Poniewaz uniwersytety nie chca, lub nie sgw stanie, zniwe-
lowaé tej ,dyskryminacji”, zalecanym czesto rozwigzaniem jest powotywanie alternatywnych
instytucji szkolnictwa wyzszego. Wysuwane sg tez argumenty, ze tak jak klasy panujace kon-
trolujg konkretny rodzaj wiedzy - oderwanej, jesli w ogole nie przeciwstawnej temu, co stanowi
doswiadczenie klasy robotniczej,, ale odpowiadajgcej interesom i doswiadczeniu klas rzadza-
cych - tak samo nalezy tworzy¢ inne instytucje, ktore uwzgledniajg ,tradycje wiedzy klasy
robotniczej”.

Istnieje takze konserwatywna wersja ideologii uzawodowienia. Pokrywa sie ona z poglagdami
radykalnych przeciwnikéw konserwatystéw o tyle, ze uznaje prawomocno$é doswiadczenia
klasy robotniczej. Odwotuje sie do tego, co okreslane jest jako naturalne ciazenie studentow
pochodzgcych ztych klas ku praktyce. Ale natym etapie dyskusji uzawodowienie jestw mnigj-
szym stopniu traktowane przez konserwatystow jako instrument zmiany systemu ksztalcenia
- cho¢ moze to sie okazac ceng, jaka trzeba zaptaci¢ za uznanie tego, co jest wkasciwe tej klasie
spotecznej i czego sie ona domaga. Punkt ciezkosci spoczywa tu na takim dostosowaniu sy-
stemu, by wtasciwe ,nowym studentom” potrzeby i dgzenia nie rozmyly podstawowego zadania
uniwersytetu i nie przeksztaicity go na trwate. Tym zadaniem jest tworzenie elit akademickich
i innych elit, dzieki przekazywaniu wiedzy, ktérg uwaza si¢ za uniwersalng. Nacisk na wprowa-
dzenie do szkdt wyzszych wiedzy przydatnej w praktyce prowadzi nieuchronnie do ulegania
stale rosngcym potrzebom indywidualnym. W dtuzszej perspektywie uzawodowienie ma jednak
bardziej chroni¢ spoteczng i polityczng funkcje uniwersytetu sensu stricto, niz zapewniaé rze-
czywisty udziat w ksztalceniu na poziomie wyzszym grupom, ktére dawniej w nim nie uczest-
niczyly.

Inne uzasadnienia imperatywu uzawodowienia mniej wigza sie z porzadkiem spotecznym
czy politycznym, a bardziej z systemem ekonomicznym i przemystowym. Krétko mowiac, maja
one charakter technokratyczny, a nie polityczny. W technokratycznym nurcie dyskusji mozna
wyodrebnié¢ dwa watki - optymistyczny i pesymistyczny. Teza optymistyczna gtosi, ze zmiany
w gospodarce i przemys$le wymagaja nie tylko odmiennych kwalifikacji: konieczne jest rowniez,
by nowe umiejetno$ci posiadata wieksza niz dotychczas cze$¢ spoteczenstwa. Z kolei wyma-
gania dotyczace kwalifikacji wymuszajg podwyzszenie podstawowego poziomu edukacji i wie-
dzy miodziezy w wieku szkolnym (a takze dorostych), co stanowi wstepny warunek, by te
nowoczes$niejsze techniki mogly sie zakorzeni¢. Podstawowy problem polega nie tylko na prze-
kwalifikowaniu tych, ktorzy juz pracuja postugujac sie przestarzatymi technologiami. Chodzi
takze o poszerzenie tej grupy. Méwigc w skrdcie: nawet jesli istniejaca elita techniczna ma tego
rodzaju kwalifikacje, to nie jest ona sama w sobie wystarczajagco liczna, aby wystapit proces
zmian. Struktura i hierarchia kwalifikacji nie ma juz tej historycznie uksztattowanej postaci
piramidy, ktora - bardziej czy mniej wyraznie i od czasu, gdy wladze panstw przyjety odpowie-
dzialno$¢ za ksztatcenie obywateli - znajdowata odzwierciedlenie w strukturze zaréwno szkol-
nictwa $redniego, jak i wyzszego. Dystrybucja kwalifikacji w obrebie spoteczeristwa w okresie
zmiany ma by¢ calkowicie odmienna. Przyjmowataby ona wéwczas forme jablka, z relatywnie
niewielkg liczbg 0s6b majacych bardzo wysokie kwalifikacje na gérnym biegunie i réwnie nie-
wielka liczbg osob bez kwalifikacji na dolnym.

Z takiego generalnego obrazu zapotrzebowania na kwalifikacje wyptywaja implikacje dla
szkolnictwa wyzszego. Towarzyszy temu przekonanie, wyrazane przez zwolennikow tezy opty-
mistycznej, ze szkolnictwo wyzsze w obecnej postaci nie ma odpowiednie] struktury organiza-
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cyjnej, zdolnosci podejmowania decyzji i schematow zarzadzania potrzebnych do tego, by szyb-
ko dostosowac je do procesu zmian oraz do rosngcego popytu na nowe kwalifikacje. Mozna
jednak tak przeksztaicié¢ szkolnictwo wyzsze, by przezwyciezy¢ owe niedostatki. Jesli chodzi o
wzorce i strukture szkolnictwa wyzszego to - zgodnie ztym kierunkiem rozumowania - proces
dostosowawczy obejmuje, w perspektywie Sredniookresowej, wigczanie do sektora uniwersy-
teckiego ,nowych dziedzin uzytecznos$ci” lub tez potozenie wigkszego nacisku na korekte dzie-
dzin wigzgcych sie bezposrednio z przemystem, handlem i sektorem prywatnym, poprzez
wzmocnienie ich elementu ,praktycznego”.

Stanowisku optymistycznemu przeciwstawia sie poglad pesymistyczny, chociaz, z punktu
widzenia analiz strategicznych, zagrozenia sg nie mniej wazne niz warunki sprzyjajace (Bose-
man iin. 1986, s. 22-23). Dlatego tez stanowisko pesymistyczne w ramach dgzenia do uzawo-
dowienia szkolnictwa wyzszego mozna traktowac jako odwrotng strone tego samego medalu.
W podejsciu pesymistycznym réwniez rozpatruje sie rozwoj gospodarczy, ale przede wszystkim
w kontekScie zagrozen, jakie bardziej wydajne gospodarki panstw sasiednich stwarzajg dla
produktywnosci czy statusu ekonomicznego danego kraju. Argumentacja pesymistyczna ma
prawie 150-letnig historie, amimo to jej wydzwiek jest zdumiewajgco wspotczesny (Pratt 1992).
Pojawienie sie etyki rynku - jako ideologicznej sity inspirujgcej od poczatku lat osiemdziesigtych
kierunki polityki w szkolnictwie wyzszym Europy Zachodniej- przyczynito sie w duzym stopniu
do zwigkszenia znaczenia tego aspektu (Neave 1991 a). Poglad o zagrozeniu ze strony bardziej
konkurencyjnych gospodarek innych krajéw wyrazany jest- w tej czy innej postaci - w prze-
wazajgcej wiekszosci wspbiczesnych dokumentdw rzgdowych zlecajgcych reformy szkolnictwa
wyzszego (Neave 1991 b). Stanowi on rdwniez jeden z najsilniejszych impulséw okreslajgcych
ksztatt polityki wobec szkolnictwa wyzszego formutowanej obecnie przez Komisje WspdInoty
Europejskiej (EC 1991).

Tym, co rézni interpretacje pesymistyczna od jej bardziej pogodnego przeciwienstwa jest
przekonanie 0 mozliwosci znalezienia przez szkolnictwo wyzsze Srodkéw zaradczych w ramach
istniejacego systemu ksztalcenia. Stanowisko pesymistyczne w tej kwestii glosi, ze szkolnictwo
wyzsze - a doktadniej méwigc, sektor uniwersytecki - nie ma ani checi, ani tym bardziej moz-
liwosci, by szybko je znalez¢. Rozwigzanie polega zatem na powotywaniu nowych instytucji
szkolnictwa wyzszego, ktore moga - ale nie musza - by¢ powigzane z uniwersytetem oraz ktére
opierajg sie na catkowicie innych modelach organizacji, wzorach wiadzy administracyjnej i
akademickiej, pomyslanych tak, by odpowiadaly gtownemu celowi, jakim jest stale i szybkie
dostosowywanie sie w krétkiej perspektywie czasu.

Klasyfikujac rézne argumentacje, ktére lezg u podstaw idei uzawodowienia, poddajemy
oczywiscie calg debate pewnemu uporzgdkowaniu, co jest zabiegiem sztucznym. Argumentacja
optymistyczna czy ekspansjonistyczna praktycznej przydatno$ci ksztalcenia nie jest sama w
sobie calkowicie oderwana od elementéw, ktore rowniez mogg stanowi¢ cze$¢ argumentacii
traktujgcej uzawodowienie jako reakcje na zagrozenie. Mozna by¢ optymistg w kwestii poten-
cjalu potrzebnego do zmiany spotecznej i technologicznej. Mozna jednak takze zachowywac
duzy sceptycyzm w stosunku do zdolno$ci dostosowawczych szkolnictwa wyzszego - ze za-
reaguje ono na czas lub w sposob, jaki zainteresowane strony uwazajg za wasciwy. Jak sie
dalej przekonamy, nie jest tez tak, ze jakie$ rozwigzanie przydatne w okreslonym momencie,
ktdre zdaje sie wynikac z jednego rodzaju rozumowania, wyklucza pdzniej nastepne posuniecie,
zwigzane z odmiennymi opcjami.
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Tym niemniej, chociaz uzasadnienia i argumentacje moga sie zmienia¢, to niezaleznie od
tego, czy kladzie sie w nich nacisk na tresci polityczne, spoteczne, ekonomiczne, czy techno-
kratyczne, i czy lezaca u ich podioza wizja postepu ludzkosci jest lewicowa, czy prawicowa -
ideologie uzawodowienia majg pewne wspoélne cechy, o gtebokich konsekwencjach dla pozycii
szkolnictwa wyzszego i, mowigc szerzej, dla relacji miedzy szkolnictwem wyzszym a spote-
czenstwem. Ws$réd nich centralne miejsce zajmuje poglad, ze to, co jest przekazywane jako
wiedza, powinno by¢ okreSlane przez czynniki zewnetrzne wobec szkolnictwa wyzszego. To
definiowanie zewnetrzne moze mie¢ wyraz strukturalny, organizacyjny lub tez po prostu prze-
jawiaé sie w postaci pewnego imperatywu moralnego, narzuconego szkolnictwu wyzszemu;
jest rowniez zakodowane w takich wyrazeniach jezykowych jak nauczanie ,majace znaczenie i
zastosowanie w praktyce” lub, bardziej konkretnie, w méwieniu o umiejetno$ciach ,profesjo-
nalnych” czy ,zawodowych”. To, jakie czynniki zewnetrzne mialy decydowaé o wiedzy przeka-
zywanej przez szkolnictwo wyzsze: odpowiednie ciata, departamenty wiasciwych ministerstw,
administracje regionalne badZ stowarzyszenia powotywane przez przemystowcow, atakze jakg
forme przybieraly stosowane przez nie zachety czy zalecenia-zalezato w przesztosci od stopnia
instytucjonalnej autonomii, jakg konstytucja, prawo czy uswiecone przez czas porozumienia
przyznaly systemowi szkolnictwa wyzszego. Ten ostatni wymiar, autonomii instytucjonalne;j,
majacy charakter prawny lub zwyczajowy - badz jeden i drugi - wywierat szczegolny wplyw na
rodzaj i status definicyjny wiedzy przekazywanej w szkolnictwie wyzszym z tego oczywistego
powodu, ze reguly okreslajgce autonomie akademickg byly stanowione wtasnie po to, by chro-
ni¢ wolno$¢ nauczania i uczenia sie. Zatem swoboda definiowania wiedzy i jej tresci - poza
tymi wydziatami, na ktérych program uniwersytecki wigzat sie z p6zniejszym wstgpieniem do
stuzby pafistwowej - fgczyta sie bezposrednio zwolnoscig akademickg. Wyjatek, ktory stano-
wig studia przygotowujgce do kariery w administracji panstwowej, jest interesujgcy z dwoch
powoddw. Po pierwsze dlatego, ze obrazuje on swoisty w istocie charakter okreslania wiedzy
lub kontroli nad nig nawet w obrebie sektora uniwersyteckiego. Po drugie, mozna argumento-
waé, iz wyjgtek ten wynika ze swego praktycznego, a wiec zawodowego charakteru -
tj. studia te przygotowujg do doktadnie okreslonej drogi kariery zawodowej. Mozna wyciagnaé
z tego wniosek, ze problem uzawodowienia szkolnictwa wyzszego w Europie Zachodniej nie
wigzat sie tak bardzo z sektorem panstwowym, poniewaz ta sprawa zostata juz dawno roz-
strzygnieta. Polegatl on natomiast na reformowaniu tre$ci wiedzy pod katem potrzeb sektora
prywatnego.

Pozostaje jeszcze ostatnia itrudno uchwytna wlasciwos$é czy cecha, ktdra wyrdznia uzawo-
dowienie zaréwno jako ideologie, jak ijako cel kierunkéw polityki formutowanych w praktyce.
Jestto wspotistnienie uzawodowienia z okre$lonym czasem. Zalezy ono bowiem od kontekstu,
tzn. jest powigzane z potrzebami danego kraju i danego zawodu. Ksztaltuje sie w odniesieniu
do konkretnych warunkéw i jest powigzane z konkretnym czasem, jesli nie ograniczone do
niego. Wtasciwosci te s oczywiste, a mimo to stojg w wyraznej sprzecznosci z idealistycznym
rozumieniem wiedzy, ktére przez dtugi czas ksztaltowato akademickie normy kultury (Becher
1989). Cho¢ rzeczywistos¢ moze dowodzi¢, ze jest inaczej, to nadal dominuje poglad o uni-
wersalizmie wiedzy, ktéry jest istotg uniwersytetu. Czesto wyraza sie on rowniez w postaci
pewnych zwrotow jezykowych - takich jak ,poszukiwanie prawdy” czy ,wiedza dla samej wie-
dzy” - icho¢ niekoniecznie pomija uzytkowy charakter wiedzy, to ta uzytecznosc¢ jest traktowana
jako ,produkt uboczny” dazenia do gtdwnego celu, zwigzanego z tymi aspektami dziatan czy
wysitkow ludzkich, ktdre majg trwatg wartos¢ lub w danym momencie zdajg sie spetniac ten
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warunek. W tej mierze uniwersytet jest nie tylko sktadnicg zasobow wiedzy nagromadzonych
w ciggu jego historii, ale zarazem stanowi gtéwny czynnik, dzieki ktéremu wiedza ta wzbogaca
sie i rozwija. To uniwersytet orzekat, ktéra wiedza jest prawdziwa i, w ostatecznej instancji, na
podstawie ocen specjalistow (peer review), okreslat sposéb wyodrebniania sie roznych dyscy-
plin szczegbtowych w spdjne obszary badan, rozwoju i nauczania.

Taka wewnetrzna kontrola sprawowana nad tym, co stanowi ,prawdziwg wiedze”, nie na-
lezata jednak wytgcznie do uniwersytetu. Zalezata ona réwniez od tego, jaka role przyjeto na
siebie panstwo w definiowaniu niezaleznosci akademickiej (por. Tight 1988; Berchem 1985)
oraz, co nie mniej wazne, jaka byta jego rola w zapewnianiu miejsc pracy absolwentom - w
administracji panstwowej lub samorzadowej, w o$wiacie lub na samym uniwersytecie.
Drugim ,zabezpieczeniem” sg szkoty $rednie o charakterze akademickim (academic secondary
schools) ktdre, poprzez egzaminy panstwowe, regulowaly liczbe uprawnionych do podjecia
studiow wyzszych. Poniewaz wyksztalcenie uzyskane w szkotach ,akademickich” bylo w wie-
kszym stopniu zintegrowane z uniwersytetem, nacisk na wiedze ,teoretyczng” stuzyt zaréwno
jako mechanizm przewidywanej socjalizacji, jak i rodzaj filtru, dzieki ktéremu cele i aspiracje
zawodowe byly Scile zwigzane z tym, czego dostarczat uniwersytet.

Byta to krucha réwnowaga, zalezna z jednej strony od szkoly, zapewniajacej wczesniejsza
socjalizacje i regulujacej liczbe tych, ktdrzy beda ksztafcili sie dalej, az drugiej- od miejsc pracy
w sektorze publicznym. Erozja pierwszego elementu - szkoly - stwarzata zagrozenie, ze
zaczeto by wymagac od uniwersytetow, aby w wigkszym stopniu zajely sie ksztatceniem anizeli
pracg badawcza. Erozja elementu drugiego grozita tym, ze uniwersytet stanglby wobec zadania,
by ksztalcenie w wigkszym stopniu wigzato sie z wykonywaniem okres$lonego zawodu, a nie z
samawiedza. W rzeczywistosci wystapity oba rodzaje erozji, awraz znimi pojawita sie tendencja
do zewnetrznego okreslania glownego zadania uniwersytetu w kategoriach celéw zawo-
dowych.

Drugie stadium rozwoju; zroznicowanie instytucjonalne

Jak wynika z artykutow zamieszczonych w ,European Journal of Education” (1992, nr 1/2),
najsilniejsze dazenie do réznicowania szkolnictwa wyzszego wystapito w potowie lat szes¢dzie-
sigtych itrwato, w fazie konstytucyjnej, ponad dziesie¢ lat (Furth 1974; OECD 1990). Wtedy to
zostat wprowadzony podziat na placowki zapewniajgce wiedze uniwersalng oraz na te, ktore
powotywano w odpowiedzi na potrzebe wiedzy zwigzanej z okre$lonymi warunkami i czasem,
wieda/ do natychmiastowego zastosowania; placowki te obejmowano znamienng nazwg ,skro-
conego cyklu” ksztalcenia na poziomie wyzszym. Nastepny etap zaczat sie wraz z reformg
szkolnictwa wyzszego w Szwecji w 1976 r. Cho¢ nigdzie nie miato to charakteru zelaznego
prawa, dziatajgcego automatycznie, to w pracy nad tworzeniem zrdznicowanych pionowo sy-
steméw szkolnictwa wyzszego w Europie Zachodniej wystgpity liczne skutki progowe.
Instytucje ,krotkich cykli” ksztatcenia ponadsredniego powotywano tam, gdzie proporcja mio-
dziezy podejmujacej studia wyzsze wynosita 5-8% odpowiedniej kategorii wiekowej. Ten, inte-
resujacy juz sam w sobie, fakt rzuca szczegdlne Swiatlo na wzdr instytucjonalny, ktory
towarzyszyt dgzeniu zachodnioeuropejskich systemoéw szkolnictwa wyzszego do uzyskania sta-
tusu instytucji masowej. Z diuzszej perspektywy czasu widac, ze 6w wzdr rozszerzyt na szkol-
nictwo wyzsze te sama zasade ,dwutorowosci”, ktdra, jako istniejaca od dawna cecha
europejskiego systemu szkét Srednich, byta powaznie atakowana poczawszy od lat szesédzie-
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sigtych2 To, czy u podstaw réznicowania systemu lezato pragnienie, by zwiekszy¢ popyt na
wyzsze wyksztatcenie i oddzieli¢ jego cze$¢ od uniwersytetu; czy tez by uruchomié¢ dwutorowy
system, w ktérym jeden tor zaspokajathy potrzeby zwigzane z krotkookresowymi zmianami w
gospodarce, a drugi nadal wigzalby sie ze zmianami w dlugiej perspektywie czasu, zalezy od
tego, jaki kraj weZmiemy pod uwage. Na przyktad w Wielkiej Brytanii éwczesny rzad zajat sta-
nowisko, ktore wczesniej okreslilismy jako radykalne i pesymistyczne: radykalne, gdyz oparte
na przekonaniu, ze politechniki sg wyrazem zardwno potrzeb ,konsumentéw”, jak i wy-
magan gospodarki; pesymistyczne za$ w kwestii mozliwosci realizacji tego zadania przez uni-
wersytet.

Utworzenie sektora krdtkich cykli ksztalcenia dalo instytucjonalny wyraz uzawodowieniu
jako sile napedowej szkolnictwa wyzszego. Wprowadzano je dwoma sposobami. Pierwszy wig-
zat sie z taktykg oceny instytucji i polegat na podwyzszeniu rangi placéwek, ktére poprzednio
zajmowaty watpliwg i niepewng pozycje na marginesie szkolnictwa wyzszego lub miaty oficjalny
status lokujacy je jednoznacznie w obrebie szkolnictwa Sredniego. Takg procedure przyjeto w
Anglii i Walii (Pratt 1992), Hiszpanii (ICED1987) orazw Republice Federalnej Niemiec (Gellert,
Rau 1992), gdzie podwyzszono status Fachschulen (szkot zawodowych) do Fachhochschulen
(wyzszych szkot zawodowych). Drugie rozwigzanie - najlepiej widoczne na przyktadzie Francii
i Norwegii, a obecnie bedgce przedmiotem dyskusji we Wioszech - polegalo na tworzeniu od
poczatku nowych form instytucjonalnych; uniwersyteckich instytutéw technicznych (Institutes
Universitaire de Technologie) we Francji i kolegiow regionalnych (districtshogskolens) w Nor-
wegil.

Niezaleznie od sposobdw postepowania-jezeli wzigé pod uwage dziatania prowadzone w
latach sze$édziesigtych i siedemdziesigtych w Europie Pétnocnej (w krajach $rédziemnomor-
skich podjeto je pozniej)3- przy tworzeniu zawodowego szkolnictwa wyzszego przyjeto impli-
cite nastepujace zatozenia. Po pierwsze, ze rozw(j sektora nieuniwersyteckiego bedzie oparty
na zapotrzebowaniu spotecznym; po drugie, ze studenci bedg prawidtowo odczytywac sygnaty
plynace z rynku i wybierac te kierunki, ktére majg programy odpowiadajace zaréwno ich kon-
kretnym zainteresowaniom, jak i przyszlym planom kariery zawodowej. Méwigc krotko: uznano,
ze studenci dziatajg jak podmioty kierujace sie racjonalnoscig ekonomiczng. W trzecim zatoze-
niu, czerpigc z retoryki uzywanej przez rzady przy prezentacji planéw, przyjeto za pewnik, ze
studenci rowniez beda postrzegac krétkie cykle ksztalcenia jako co$, co jest ,inne, ale réwne”
uniwersyteckiemu odpowiednikowi. Czwarte zatozenie, bardziej widoczne w krajach majgcych
stosunkowo dobrze rozwiniety ,dwutorowy” system ksztaicenia na poziomie ponadobowigz-
kowym, polegato na tym, ze studenci, ktérzy ,wyszli” z owego systemu, pozytywnie odniosg
sie do mozliwosci podwyzszenia wlasnego statusu, jaki zapewniato nadanie srednim szkotom
zawodowym rangi wyzszych uczelni. Nieprawidtowosci tych zatozeri dowiodto kilka czynnikow.

Debata nad comprehensive education w Wielkiej Brytanii,
Republice Federalnej Niemiec i we Wioszech zaczeta sie w 1965 r.,
aod poczatku lat siedemdziesiagtych rozpoczeto jg w Belgii i Holandii.
W Szwecji, kraju pionierskim w tej dziedzinie,
zaczela sie ona juz w latach czterdziestych (por. OECD 1968).

3W Portugalii i Grecji - na poczatku lat osiemdziesigtych (por. Kazamias, Starida 1992).
Istotny wyjatek stanowi Finlandia. Debata nad utworzeniem sektora nieuniwersyteckiego
wedlug modelu niemieckich Fachhochschulen,
prowadzona z mniejsza lub wieksza zajadloscia, toczy sie
od potowy lat osiemdziesigtych.
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Najwazniejsi byt fakt, ze w szkolnictwie $rednim koncepcja ,oddzielne, ale réwne”, nigdy
jednoznacznie nie potwierdzita swej stusznosci. W rzeczywistosci ta doktryna byta powaznie
kwestionowana. Po drugie, w czasie gdy sektor uniwersytecki rozpoczat swa dziatalnos¢, nie
bylo przekonujgcych dowodéw nato, ze uksztaltowane historycznie korzysci zwigzane ze sto-
pniem uniwersyteckim (zarobki, mozliwo$¢ zatrudnienia na wyzszych stanowiskach w stuzbie
panstwowej) ulegly w jaki$ sposdb erozji. Po trzecie, byty wszelkie powody, by podejrzewac,
ze zréznicowanie miedzy instytucjami ksztalcenia stuzyto przeniesieniu nawyzszy poziom skut-
kéw, jakie podobna struktura przyniosta w szkolnictwie $rednim: takich mianowicie jak nizszy
status, mniej korzystne mozliwosci zatrudnienia i perspektywy kariery zawodowej.

W rezultacie w systemach, w ktérych o dostepie do wyksztatcenia wyzszego nie decydowat
uniwersytet, ale przepisy panstwowe, nadal istniato dazenie, by podejmowaé studia na uniwer-
sytetach. Rozwdj sektora uniwersyteckich instytutéw technicznych (IUT) we Francji przyniosto
w nastepnych dwdch dziesiecioleciach bolesne rozczarowania. Z kolei liczba os6b podejmuja-
cych nauke w Fachhochschulen rosta w szybszym tempie niz studentdw na uniwersytetach,
ale przede wszystkim na skutek coraz bardziej restrykcyjnej polityki okreslajacej przyjecie na
takie kluczowe wydzialy jak medycyna, inzynieria, elektronika i biologia. W Wielkiej Brytanii,
mimo ze liczba studentéw na politechnikach stale sie zwiekszata, wszystko wskazywato na to,
iz zjawisko to wigzato sie z ograniczeniem liczby miejsc nawydziatach uniwersyteckich. Wpraw-
dzie sektor nieuniwersytecki wchionat rosnacy popyt na studia wyzsze, ale takze umozliwit
wprowadzenie ostrzejszej selekcji na studia w sektorze uniwersyteckim. Choé prawdg jest, ze
sektor nieuniwersytecki starat sie zapewni¢ kwalifikacje do stanowisk technicznych i kierowni-
czych Sredniego szczebla, to jednak studenci najwyrazniej nie uznawali tych kwalifikacji za
szczegolnie atrakcyjne. Stratyfikacja instytucjonalna nie doprowadzita poczatkowo do zr6zni-
cowania popytu na szkolnictwo wyzsze. Dobra koniunktura gospodarcza pobudzita ten popyt,
przynoszac jednak wiekszg liczbe studentow, ktérych oczekiwania byly ukierunkowane trady-
cyjnie - podobne do tych, jakie mieli ich rodzice. Z wyjatkiem takich systeméw jak holenderski
(Geodegebuure 1992; Frijhof 1992) - w ktérym drogi ksztatcenia w szkolnictwie srednim okres-
laty w duzym stopniu kierunki popytu na wyksztatcenie wyzsze - sektor nieuniwersytecki stuzyt
jako wentyl bezpieczenstwa, gdy w starym sektorze uniwersyteckim istniaty ograniczenia w
przyjmowaniu na studia lub gdy kierunki utozsamiane z tradycyjnym, wysokim statusem za-
wodowym (medycyna i inzynieria) nie byly juz w stanie wchtong¢ wszystkich chetnych.

Trzecie stadium rozwoju: réznicowanie poprzez cykle ksztatcenia

W przypadku kazdej analizy, ktora zajmuje sie zmianami jakich$ zjawisk w czasie, trudno
jest precyzyjnie okresli¢, kiedy koriczy sie jedna, a kiedy rozpoczyna nastepna faza. Zdarzenia,
jakie nastepujg dzis, moga zmienia¢ naszg percepcje nie tylko samego problemu, ale takze -
poniewaz bierze sie pod uwage powstajace wzory - moga modyfikowaé to, co wydaje sie by¢
ich Zrodlem. Przy wysokim stopniu generalizacji wiele z tych zmian strukturalnych (np. czas
trwania studiow, motywy, jakie legly u podstaw reformy czy $cislejsze powigzania miedzy szkol-
nictwem wyzszym a gospodarka) mozna interpretowac jako rozszerzenie na sektor uniwersy-
tecki sensu stricto pewnych wlasciwosci, ktére dwadziescia lat temu uwazano za cechy
wyr6zniajace sektor nieuniwersytecki. Generalny wzor, ktory wytonit sie z coraz silniejszego
dazenia do uzawodowienia, doprowadzit zatem do zasadniczej zmiany lokalizacji instytucjonal-
nej tego, co - z braku lepszego okre$lenia - bedziemy nazywaé ,nowymi" dziedzinami zawo-
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dowymi. Pod tg nazwa kryje sie pewna ogélna dodatkowa kategoria, obejmujgca wszystko, co
nie jest utozsamiane z dziedzinami ,profesjonalnymi”: prawem, medycyng, stomatologig i in-
zynieria, ktore, w przypadku dwdch pierwszych, byly integralng czescig uniwersytetu od 600
lat, a w przypadku dwdch pozostalych - od 80 lat. Krotko méwiac, punkt ciezkosSci reform
spoczywat na zastgpieniu pionowego zréznicowania miedzy sektorami zréznicowaniem pozio-
mym wewnatrz instytucji.

Jesli uznamy, ze taka interpretacja jest dzisiaj dominujgca, to sugerowanie, ze narodzita sie
ona w skonczonej i pelnej postaci ,z glowy” prawodawcy, jak Atena z gtowy Zeusa, byloby
niemadre. Wrecz przeciwnie, nabierata ona z czasem mocy i znaczenia i to, co bylo wczoraj
interesujgcym tematem pobocznym, dzi$ stato sie gtdwnym. Wybor roku 1976 jako cezury
oddzielajgcej drugi i trzeci etap uzawodowienia szkolnictwa wyzszego zostat podyktowany przez
dwa fakty. W tym witasnie roku we Francji wprowadzono na lata studiow Bac Plus 3 i Bac Plus
44 generalng zasade, ze na tych poziomach trzeba zwraca¢ szczeg6ing uwage na powigzanie
tematéw prac dyplomowych z zawodami, do ktérych prowadza studia. W istocie wszystkie
nastepne reformy we Francji, obejmujgce szczeble az do poziomu doctorat unique oraz sam
doctorat unique, wprowadzony w 1976 r. (I\leave, w przygotowaniu), stanowity rozwiniecie tej
ogobinej zasady oraz jej kolejne zastosowania na roznych szczeblach i segmentach francuskiego
systemu uniwersyteckiego5.

W roku 1977 wprowadzono w Szwecji zalecenia Komisji U68 ds. Reformy Szkolnictwa
Wyzszego (Premfors 1981). Reforma ta zawierata dwa elementy, ktdre, jak widac z perspektywy
czasu, mialy podstawowe znaczenie. Rozszerzyly one na szkolnictwo wyzsze zasade ,scala-
nia"6, wprowadzong w Szwecji w 1968 r. w wyniku reformy wyzszego poziomu szkolnictwa
Sredniego. Poza jednym czy dwoma godnymi uwagi wyjatkami, szkolnictwo wyzsze stalo sie
jednym sektorem. Ponadto reformy te oparly pierwszy poziom studidw7 nie na tradycyjnych
dyscyplinach akademickich, ale na pieciu dziatach ,zawodowych”: 1) technicznym; 2) admini-
stracyjnym, ekonomicznym i opieki spotecznej; 3) zdrowia; 4) ksztatcenia nauczycieli; 5) kul-
tury, komunikacji i informacji (Eckholm 1985). W efekcie zasada uzawodowienia nie byta juz
dtuzej oddzielona od uniwersytetu. Przeciwnie, stata sie podstawg calego ksztatcenia.

Model organizacyjny przecierajgcy szlak w ostatnich latach rzgdéw szwedzkiej socjaldemo-
kracji stat sie, cho¢ z zupetnie innych powodoéw, zapowiedzig reformy szkolnictwa wyzszego w
Wielkiej Brytanii w roku 1991. Reforma brytyjska doprowadzita do logicznego korica proces
instytucjonalnego podwyzszania statusu nieuniwersyteckich szkotwyzszych, przyznajac poli-
technikom status uniwersytecki. Czynigc to, wybrata konserwatywng wersje uzawodowienia,
choc¢ by¢ moze nieSwiadomie i przyjmujac jej zdumiewajgco odlegta forme: nie ,zintegrowane-

Przyjety we Francji system klasyfikacji studiow wyzszych
przyjmuje za podstawe czas ich trwania: xlat po maturze (baccalaureat),
ktérg uczniowie uzyskujg zazwyczaj w wieku 19 lat.
Stad Bac Plus 3 oraz Bac Plus 4 sg trzecim i czwartym rokiem
studidw uniwersyteckich na poziomie licence (dyplomu ukoiczenia studiéw)
lub maitrise (dyplomu magisterskiego). Teoretycznie, studenci na tym etapie studiéw
majg 22-23 lata.

5 Nowsze wydarzenia omawiajg Lamoure, Lamoure Rontopoulou 1992.

5 Comprehensive school-szkota obejmujgca wszystkie typy
szkot Srednich, tj. szkoty ogélnoksztatcgce itechniczne (przyp. red.).

7 Undergraduate level-podstawowy, propedeutyczny, pierwszy cykl,
poziom ksztalcenia - okre$lenia stosowane zamiennie (przyp. red.).
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go uniwersytetu” (comprehensive university), taczacego dziedziny akademickie i techniczne,
ale zintegrowanego systemu, w ktérym zaréwno uniwersytety, jak i dawne politechniki majg
programy studiéw pierwszego stopnia w coraz wigkszym stopniu zbiezne z dziatalnoScig za-
wodowa®.

Naturalnie, przedstawiajgc przyktadySzwecji i Wielkiej Brytanii nie twierdzimy, ze jedynie
one sg godne uwagi. Istniejg tez inne, ktdrymi sie zajmiemy. Jednak witasnie one stanowig
wzorcowg ilustracje nie tylko tego, jakie miejsce znalazto dla siebie uzawodowienie w szkolnic-
twie wyzszym, ale itego, jak wptywa ono obecnie na zmiane okreslenia postannictwa uniwer-
sytetu, w ktérym ktadzie sie wiekszy nacisk na szkolenie niz studiowanie.

Oczywiscie, nasuwa sie pytanie, co - poza zmianami w priorytetach rzadu - wplywa na
przyspieszenie dazen do uzawodowienia szkolnictwa wyzszego, bedacych statym elementem
polityki edukacyjnej od potowy lat osiemdziesigtych. Z pewnos$cig nie mozna tu wyrdznic jakie-
go$ jednego dominujgcego czynnika. Istnieje raczej pewien zespot réznych czynnikow, tacza-
cych sie ze sobg w rdznych konfiguracjach w zalezno$ci od kraju, ktory sie rozpatruje. Czynniki
te mozna podzieli¢ na trzy nastepujgce kategorie: zmiany popytu na studia, ograniczenia bu-
dzetowe naktadéw na szkolnictwo wyzsze oraz przeobrazenia sposobu postrzegania przez rzady
zalezno$ci miedzy sektorami szkolnictwa wyzszego a przeksztalcajgcym sie rynkiem pracy. Te
trzy wymiary wystepuja jednak w ogoélnym kontekScie zasadniczej restrukturyzacji otoczenia
zawodowego i przemystowego, a zwlaszcza powszechnego upadku tradycyjnych przemystow
wytworczych oraz towarzyszacego mu wzrostu bezrobocia strukturalnego, stanowigcego prze-
ciwienstwo bezrobocia zwigzanego z gorsza koniunkturg gospodarczg.

Juz w péznych latach siedemdziesigtych niektdrzy obserwatorzy (Musnik 1978) odnotowali
zmiane popytu na studia uniwersyteckie i wzrost zainteresowania tymi dziedzinami, ktdre
okreslano jako ,zawodowe” - takimi jak ksiegowos$¢, kierunki inzynierskie, ekonomika. Dzie-
dziny te wydawaly sie bardziej ,0odporne” na utrate znaczenia lub pozwalaty unikna¢ zawodo-
wych ,$lepych uliczek”. ,Uzawodowienie" popytu mtodziezy na studia nie byto spowodowane
wylacznie grozbg bezrobocia, gdyz pod tym og6lnym pojeciem kryly sie tez inne zjawiska.
WSsréd nich na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ ,implozje w systemie szkolnictwa” (por.
Neave 1992, s. 9) oraz zmniejszenie naboru na stanowiska w stuzbach panstwowych, zwigzane
przede wszystkim z ograniczaniem wydatkow publicznych. Poniewaz stuzba panstwowa i 0$-
wiata zapewnialy dotgd najwiecej miejsc pracy dla absolwentow wydziatdw humanistycznych
oraz nauk spotecznych i - og6lnie méwigc - wydziatbw uniwersyteckich, pojawita sie
powazna kwestia znalezienia alternatywnych mozliwosci zatrudnienia. Gdy jednak patrzymy na
to z innej perspektywy: tradycyjnych drég kariery zawodowej, ktére decydowaly o atrakcyjnosci
uniwersytetu oraz o jego przewadze nad sektorem wyraznie zorientowanym zawodowo - prze-
waga ta przestaje by¢ tak oczywista. Ostabienie relacji miedzy kierunkami humanistycznymi i
niektorymi naukami spotecznymi a tradycyjnymi miejscami zatrudnienia ich absolwentéw w
stuzbach publicznych ujawnito pewng dwuznaczng kwestie. Zdaniem niektorych mniej subtel-
nych komentatorow, byt to namacalny dowéd, ze uniwersytet jest niedostosowany do rynku
pracy.

Wielki wplyw na przyspieszenie dgzenia do uzawodowienia wywarto réwniez ograniczenie
naktadéw na szkolnictwo wyzsze; nie tylko przez to, ze podkre$lato instrumentalng role studen-

8 Na temat dyskusji o nastepstwach uzawodowienia na poziomie
studiéw dyplomowych zob. Kogan iin. (w przygotowaniu).
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tow. Zmusito ono réwniez rzady, by racjonalizowaly niektore elementy decydujace o ,przeply-
wie” studentéw przez sektor uniwersytecki. Generalnie popyt spoteczny przestat sie rzadzi¢
tylko wlasnymi prawami. Przeciwnie. Stat sie obiektem réznych dziatan, majacych czesciowo
na celu powigzanie popytu z ograniczeniami budzetowymi albo - alternatywne rozwigzanie,
dajgce ten sam skutek - wprowadzenie modyfikaciji struktur i studiéw undergraduate, ktore
umozliwiato zwigkszenie ich efektywnosci przy nie zmienionych kosztach lub - inaczej méwigc
- zmniejszenie wspotczynnika odpadu studentéw. W Wielkiej Brytanii redukcje nakltadow bu-
dzetowych przeznaczonych na uniwersytety w 1981 r. doprowadzity do znacznego zwiekszenia
naptywu studentéw na politechniki, czego rzad nie przewidziat, a co jednak stanowito wazny
sygnat, Swiadczacy nie tylko o zacieraniu sie réznic w postrzeganiu statusu obydwu sektoréw.
Dowodzito to takze rosngcego znaczenia politechniki jako alternatywnej formy uniwersytetu.
W Holandii skrécenie czasu trwania studiéw do czterech lat, wprowadzone w dwdch etapach
ustawg z 1983 r., mimo Zze nie przyniosto istotnego zmniejszenia odpadu studentéw (Bijleveldt
1987), moze by¢ réwniez traktowane jako proba zniwelowania luki miedzy diugim i krotkim
cyklem ksztalcenia na poziomie wyzszym.

Ograniczenie naktadow zdecydowanie ztagodzito stale dyskutowany w poprzedniej dekadzie
problem czasu trwania studiéw. | cho¢ nie jest chyba do koica prawdziwe stwierdzenie, iz
sektor nieuniwersytecki stanowi zywy przyktad tego, ze mozna skrdci¢ czas trwania studiow,
to trudno nie dostrzec coraz silniejszego przekonania, iz za podstawe redukowania czasu trwa-
nia studiow uniwersyteckich nalezy przyjac¢ krétki cykl ksztalcenia. W Niemczech (Gellert, Rau
1992), a od niedawna w Danii (Conrad 1990) i w Hiszpanii, istnieje tendencja do skracania
czasu trwania studiow. W Danii polega to na wprowadzeniu ekwiwalentu tytutu Bachelor’s
degre$ (Conrad 1990). W Hiszpanii czas realizacji programéw uniwersyteckich skrécono z
pieciu do trzech lat.

Zmiany legitymizacji

Nie mniej wazne jest to, co mozna okresli¢ jako przesuniecie kwestii legitymizacji poza
uniwersytet i- mniej czy bardziej wyrazna -aprobata dla uzawodowienia jako znaczacej kwestii
politycznej. Na proces ten sktadato sie kilka elementdw, z ktérych bardzo istotne byto kryterium
poziomu bezrobocia, charakteryzujgcego absolwentéw roznych kierunkéw. Stanowit on jedno
znarzedzi pozwalajgcych naalokacje nakladéw budzetowych i sterowanie zaréwno instytucjami
szkolnictwa wyzszego, jak i popytem na studia, kierujagc go w strone tych dziedzin, ktére rzad
uwazat za potrzebne. Odwrotng taktyka bylo zniechecanie studentéw do wyboru dziedzin za-
grozonych bezrobociem lub uznawanych za mniej wazne, czyli takich, na ktérych nalezato
zmniejszac liczbe studiujgcych. Drugi element to koszty, ktére na studiach uniwersyteckich ze
zrozumiatych wzgledow byly na og6t wyzsze niz w sektorze nieuniwersyteckim, poniewaz te
drugie zwykle trwaly krdcej. Trzeci element to coraz silniejsze dazenie do zwiekszania liczby
studentdw na kierunkach studiéw, ktére miaty posredni lub bezpos$redni zwigzek z sektorem
prywatnym, a zwlaszcza z tg jego czescia, ktora byla utozsamiana z nowoczesng technika.
Niewiele byto w istocie rzgddw, ktore by nie nawolywaty gtosno do zwigkszenia liczby studen-
tow na wydzialach inzynieryjnych czy ksztalcagcych w dziedzinie zarzadzania.

9Bachelor- pierwszy stopien uniwersytecki, poprzedzajacy Master's degree (przyp. red.).
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W tych priorytetach interesujgce jest nie to, ze odnoszono je do uniwersytetu. Godne uwagi
jest zdecydowane przekonanie, ze jesli nie przeprowadzi sie reformy uniwersytetu w zakresie
zarzgdzania i oceny jego pracy oraz pozostawi sie uniwersytet samemu sobie, to po prostu nie
da sie osiggnac¢ tych celéw. W sensie logicznym - cho¢ by¢ moze nie w sensie politycznym -
tego twierdzenia nie da sie udowodnié, chociazby ztego powodu, ze przed kryzysem budzeto-
wym wczesnych lat osiemdziesigtych nie uwazano, iz spetnianie tych celéw przez uniwersytet
nalezy do jego gtéwnych zadan. Nie bylo tez zadnych oznak, Ze uniwersytet musi zaprzestaé
tego, co robi w sposab, jaki to robit. Pozatym uniwersytet dowiddt, ze potrafi dostosowac sie
do bezprecedensowych zmian wielkosSci popytu na ksztatcenie na studiach wyzszych, ktore
nastapity w ciggu poprzednich kilkunastu lat. Aby przekonujgco udowodni¢, ze twierdzenie to
jest prawdziwe, sektor nieuniwersytecki musiatby nie istnie€. Tak czy inaczej, przekonanie tego
rodzaju nie jest komfortowe dla uniwersytetow.

Nie mniej interesujaca jest inna wtasciwos¢, wynikajaca z faktu, ze te same glowne kryteria
stuzgce zawskazniki osiggnie¢ instytuciji (efektywnosc¢, nizsze koszty i mozliwos$ci zatrudnienia
absolwentdw) dziesie¢ lat wczesniej stanowity podstawe okreslania i budowania tozsamosci
sektora nieuniwersyteckiego w opozyciji do historycznie uksztattowanej tozsamosci uniwersy-
tetu. MOwigc w skrocie, generalna strategia rzgdow Wielkiej Brytanii, Francji i-cho¢ zgorszym
rezultatem - Niemiec polegata na zmuszeniu uniwersytetu do dziatania na warunkach konku-
rencji rynkowej. Tym samym mozna réwniez uznag, ze spoteczne zadania uniwersytetu zostaty
okres$lone w kategoriach szeroko rozumianych celéw zawodowych.

Polityczne ramy uzawodowienia

Ta ostatnia konstatacja ma rozlegle nastepstwa. Wskazuje bowiem, ze oba sektory, uniwer-
sytecki i nieuniwersytecki, niezaleznie od dzielgcych je roznic strukturalnych, musza teraz od-
powiadaé¢, dostosowywac swa dziatalno$¢ oraz podlega¢ w ocenie celom i kryteriom, ktdre, w
istocie, wigzg sie z ksztalceniem umiejetnosci umozliwiajgcych natychmiastowe znalezienie
zatrudnienia. Jest to, méwigc lapidarnie, kolejny wymiar dgzenia do uzawodowienia szkolnic-
twa wyzszego, ktéry ma charakter nie tylko programowy - cho€, oczywiscie, zmiany ukierun-
kowania studiow na poziomie undergraduate, polegajace na powigzaniu ich z praktyka i
otoczeniem przemystowym, moga by¢ wyrazem indywidualnych dazeft poszczegéinych insty-
tucji szkolnictwa wyzszego. Dazenia te wyrazajg sie zarowno w ramach okreslanych przez po-
lityke, jak i w celach, jakie ramy te wyznaczajg szkolnictwu wyzszemu. Przejawiajg sie tez one w
rodzajach wskaznikow osiggniec przyjetych do oceny instytucji szkolnictwa wyzszego. Ponie-
waz wskazniki te maja charakter gtéwnie iloSciowy10 i sg dobrane w sposéb umozliwiajgcy
okre$lenie, w jakim stopniu studia odpowiadajg potrzebom ,rynku” - sgw istocie wskaZznikami
,2uzawodowienia”. Stosuje sie je zaréwno wobec sektora uniwersyteckiego, jak i nieuniwersy-
teckiego, stanowig zatem nie tylko istotny instrument ,polityki sterowania”, ale jednoczes$nie
sqwaznymi narzedziami w dziedzinie catoSciowego planowania miedzysektorowego, ito takie-
go, ktore cele oraz zalozenia przyjete pierwotnie w odniesieniu do sektora nieuniwersyteckiego

Wspétczynniki iloSciowe tatwiej jest mierzy¢
oraz przedstawia¢ spoteczenistwu ijego reprezentantom
niz wspoétczynniki jakoSciowe, cho¢ te ostatnie mozna by w pewnym stopniu wzmocni¢
wigczajac do nich element oceny funkcjonowania instytuciji,
dokonywanej przez grupe specjalistow fpeerreWew).
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rozcigga na sektor uniwersytecki, uzywajac zachet i kar finansowych jako Srodkéw ,polityki
sterowania”.

Widziane ztej perspektywy reformy szwedzkie z 1977 r. oraz reforma szkolnictwa wyzszego
w Wielkiej Brytanii, stanowigca wersje zasady Montgolfiera, sa tylko wyrazistymi przejawami
bardziej rozlegtego procesu, jaki obecnie zachodzi w szkolnictwie wyzszym Europy Zachodniej.
Nla poziomie studidw pierwszego stopnia proces ten polega na ujednolicaniu celdéw polityki
wobec roznych sektorow panstwowego systemu szkolnictwa wyzszego. Wyrazajac to jezykiem
modnym w okolicach Rond Point Schuman, mozna stwierdzi¢, iz proces ten zmierza w kierunku
dostosowania celéw instytucjonalnych do celdw, ktore, w swej istocie, sa zawodowe i utylitar-
ne. Wynikiem tego procesu jest zacieranie si¢ instytucjonalnych réznic miedzy sektorami uni-
wersyteckim i nieuniwersyteckim. Znakomitg ilustracja tego zjawiska moga by¢ rozwigzania
wprowadzone obecnie w Holandii (Goedegebuure 1992), polegajgce, z jednej strony, na two-
rzeniu miedzysektorowych planéw budzetowych, azdrugiej-na wprowadzeniu klauzuli umoz-
liwiajacej przeptyw studentow miedzy uniwersytetami a Hoger Beroepsonderwijs (wyzszymi
szkotami zawodowymi). Innym tego przyktadem, zainspirowanym, jak sie zdaje, dziataniami
podjetymi przez jej sasiadéw z Poinocy, jest podziat szkolnictwa wyzszego we Flandrii na 18
,dziatdbw” (Council of Europe 1991, s. 6).

Oczywiscie, ujednolicenie celdéw polityki wobec szkolnictwa wyzszego nie oznacza automa-
tycznie ujednolicenia sposobdw interpretacii tych celow przez poszczegélne instytucje, przy
zalozeniu, ze majg takg mozliwos¢ i potrafig stworzy¢ wtasng strategie ,dostosowania sie do
potrzeb rynku zatrudnienia”. A zatem zrdznicowana reakcja instytucji szkolnictwa na polityke,
ktéra sama z siebie stawia cele ujednolicone, jest catkiem prawdopodobna. Polityka nie zawsze
jest interpretowana jednakowo przez r6zne zainteresowane grupy.

Zroznicowanie poziome, tgczenie funkcji ksztatcenia i systemu badan

Zacieranie réznic miedzy sektorami na poziomie studiéw pierwszego stopnia jest jednak
rdwnowazone przez zaostrzenie zréznicowania miedzy poziomami, tj. miedzy ksztatceniem na
poziomie undergraduate i graduate. Problemy, jakie stwarza na poziomie undergraduate ko-
niecznos¢ taczenia funkcji ksztatcenia zgodnego z potrzebami rynku z przygotowaniem studen-
tow do pracy badawczej, sa naprawde ogromne. W ciggu ubiegtych pieciu lat z tym
zagadnieniem probowaty uporaé sie (z rézng energig i wola) rzady tych zwtaszcza krajow, w
ktérych proces uzawodowienia studiow wyzszych byt najbardziej zaawansowany, tj. Wielkiej
Brytanii, Francji, Holandii i Niemiec. Problemy te mozna podzieli¢ na dwie kategorie: 1) ktéra
Z instytucji ma obowiazek podejmowania badan oraz 2) jak pogodzi¢ prowadzenie badan -
ktére, niezaleznie od ich charakteru, odpowiadajg poszczeg6inym dyscyplinom nauki - z pro-
gramami, ktére w coraz wiekszym stopniu muszg by¢ skorelowane z mozliwo$ciami zatrud-
nienia po studiach.

Kilka sprzecznosci i napie¢

Omowione sprzecznosci wystepuja nie tylko dlatego, ze tozsamos$¢ ws”stkich europejskich
uniwersytetow wyraza sie w moralnym, a w niektérych wypadkach - jak w Belgii, Holandii
(Frijhoff 1992), Niemczech i Szwecji - prawnym obowigzku prowadzenia badan, ksztalcenia
miodych badaczy oraz przekazywania wynikéw badan w procesie ksztatcenia. Nalezy odnoto-
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waé, ze takie okreslenie instytucjonalnej tozsamosci uniwersytetow europejskich nie cechuje
wszystkich uniwersytetdw w Stanach Zjednoczonych. Uczelnie przyznajace stopier doktora,
choé wiele z nich ma Swiatowg stawe, stanowig mniej niz 15% wszystkich instytucji szkolnictwa
wyzszego w tym kraju.

Pierwsza sprzeczno$¢ polega na tym, ze badania - niezaleznie od tego, czy podstawowe,
czy stosowane - sgw coraz wiekszym stopniu integralng czescig procesu produkcji przemy-
stowej. Tak wiec, wiele napie¢ wystepuje na poziomie undergraduate, wskutek presji wywiera-
nej na uczelnie, aby wychodzity naprzeciw priorytetom ustalonym poza nimi, by pozyskiwaty
zewnetrznych kontrahentdw i Zrodta finansowania. Istniejg takze naiecia zwigzane z rozziewem
miedzy zewnetrzng funkcjg badan - jako dziatalno$cig przynoszacg dochdd - prowadzonych
na zamowienie klienta a badaniami petnigcymi funkcje wewnetrzng: przygotowywanie kolej-
nych generacji nauczycieli akademickich i badaczyll

Oczywiscie, te dwie funkcje sa do pogodzenia, o czym $wiadczy francuski system studiow
doktoranckich finansowanych przez przemyst (OECD 1986). Warto jednak takze przyjrzec sie
szwedzkim do$wiadczeniom ostatniej dekady: podziat pierwszego poziomu ksztalcenia na stu-
dia zorientowane na zawod oraz na studia przygotowujace do prac badawczych spowodowat
powazne trudnos$ci. Wystapity one réwniez jako efekt dziatania szwedzkiego ,comprehensive
university”, zmniejszyta sie liczha studentéw kontynuujgcych nauke na poziomie graduate oraz
znacznie zmalata liczba studentéw i asystentéw poswiecajgcych sie badaniom, ktorzy z powo-
dzeniem konczyli prace doktorskie (Science..., s. 41). TrudnoSci tych nie da sie wykluctyéw

przysztosci zwlaszcza w krajach, ktore przyjety polityke horyzontalnego réznicowania migdzy
poziomami studidw.

Wyznaczanie granic

Rozwigzania tych probleméw nie sg same w sobie szczegolnie interesujgce. Bardziej istotne
sq zasadnicze kwestie, ktore za nimi stojg. Pierwsza, to konieczno$¢ stwierdzenia, czy uzawo-
dowienie studiéw undergraduate pociaga za sobg wyznaczenie Scistej granicy miedzy tym
ksztalceniem a badaniami. Jest to sprawa podstawowa w wielu krajach Europy, zwlaszcza
nawigzujacych do niemieckiego modelu uniwersytetu, w ktérym badania sg traktowane jako
nieodtgczna czes¢ rozwoju intelektualnego studentéw (Teichler 1985). W zalezno$ci bowiem
od tego, gdzie owa linia zostaje nakre$lona, dokonuje sie przeobrazer nie tylko tresci ksztatce-
nia, ale takze, w $lad zatym, nastepuje zasadnicza rewizja samego pojeciaakademii. Jesli usuwa
sie z ksztatcenia na poziomie undergraduate wprowadzanie do badan, to trzeba potozy¢ na nie
wiekszy nacisk na studiach graduate. Funkcja, ktora w niemieckim modelu uniwersyte-
tow europejskich stanowita integralng czes¢ ksztalcenia na poziomie undergraduate musi
by¢ przesunieta wyzej. W rezultacie trzeba poswieci¢ ksztalceniu wiecej uwagi na pozio-
mie, ktéry poprzednio byt poziomem badawczym. Druga konsekwencja to stratyfikacja
w ra- mach profesji akademickiej: podziat na tych, ktérych formalnym obowigzkiem jest na-

uczanie oraz tych, ktérzy zobowigzani sg do realizacji badan i przygotowywania studentéw do
ich prowadzenia.

11 Gruntowna analiza poréwnawcza dotyczaca tej sprawy
ma zosta¢ opublikowana w pracy pod red. B.R. Clarka (w przygotowaniu).
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Nowe formy stratyfikacji w profesji akademickie]

Indywidualna decyzja akademika, c?/ pos$wieciC sie pierwszej, czy drugiej dziedzinie, czy
tez obu, to jedna kwestia. Odmiennie ma sie sprawa, gdy takie ukierunkowanie kariery podlega
dekretom i ,0ku Ksiecia” lub jego zausznikéw. Jednak zndw powinnismy tu odnotowac, ze
formalnie istniejgcy, dwojakiego rodzaju stan akademicki na uniwersytecie (badacze i nauczy-
ciele) nie jest nieznany i pojawit sie w Szwecji, w efekcie prac Komisji U68. Szwedzkie reformy
z 1986 r. (Lane 1992, s. 694) zlikwidowaty podziat na tych, ktorzy nauczali i w najlepszym
wypadku musieli czerpa¢ satysfakcje z faktu posiadania wiedzy oraz tych, ktérzy uczyli, pro-
wadzili badania i, w swoim czasie, mogli dostapi¢ najwyzszych stopni naukowych. Rzeczjasna,
podziat na personel nauczajacy oraz personel nauczajacy i prowadzacy badania byt w duzej
mierze efektem umasowienia szkolnictwa wyzszego, awraz z nim - wzrostu liczby studentéw
w sektorze nieakademickim. Istniejg oczywiscie wyjatki od tej generalnej zasady. Jednym z nich
jest Wielka Brytania, gdzie - na skutek uporczywie wysuwanych przez politechniki hatasliwych
zadan przywileju zlozenia sie na ottarzu ofiarnym akademickich préznosci, zaszczytow oraz
prestizu, czyli badan - podziat ten byt Swiadomie i systematycznie tamany w indywidualnych
przypadkach, chociaz z instytucjonalnego punktu widzenia badania nigdy formalnie nie stano-
wity domeny sektora nieuniwersyteckiego. Jest jednak zrozumiate, ze zréznicowanie pionowe
miedzy sektorami szkolnictwa wyzszego doprowadzito réwniez do rozszerzenia zasady podziatu
personelu akademickiego na pracownikdw obu sektorow.

Struktury réznicowania poziomego

Mie jest zaskakujgce - cho¢ moze by¢ dziwne - ze tak jak rzady podejmujg wiele dziatan
majacych na celu zréznicowanie poziome, tak tez mozna dostrzec tworzenie sie podobnej stra-
tyfikacji, wzdtuz tych samych linii podziatu, wsrdd pracownikdéw akademickich. Na razie dzia-
tania te sg ostrozne itam, gdzie nie sankcjonujg ich dokumenty dotyczace reform, obejmujg
bardzo mafg liczbe studentow wyzszych poziomoéw studidw12 We Francji ustawa o studiach
na poziomie graduate (ecoles doctorales) zostata przyjeta pod koniec 1990 r., ale jej rezultat
nie jest jeszcze znany. Krajem, w ktérym réznicowanie poziome jest chyba najbardziej zaawan-
sowane jest Republika Federalna Niemiec. Ale nawet tam liczba studentéw przyjetych do o$miu
Graduierten Kollegien (wyzszych studiow dyplomowych) nie siega pieciu tysiecy. Rowniez rzad
Holandii okazuje zainteresowanie zaréwno niemieckim, jak i amerykanskim modelem szkot
drugiego poziomu (graduate).

Te ostrozne posuniecia stanowig szczegolnie widoczny przyklad zréznicowania horyzontal-
nego, chociazby z tego powodu, ze wprowadzaja nowe struktury. Ale proces roéznicowania
poziomego - cho¢ moze sta¢ za nim zmiana strukturalna - nie wymaga, w zadnym wypadku,
az tak wyraznych ram instytucjonalnych. Do takiej stratyfikacji mogg doprowadzi¢ inne dziata-
nia, znacznie mniej spektakularne, jakkolwiek wiele zalezy od tego, czy majg one na celu od-
dzielenie przygotowania do prowadzenia badan od zmian dokonujgcych sie na nizszym
poziomie studidw, czy tez przyjmuje sie taktyke alternatywna, polegajaca nawytaczeniu studiéw

12 Chodzi tutaj o wszystkie typy powyzej poziomu undergraduate,
tzn. graduate, postgraduate itd. (przyp. red.).
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graduate z reform (programowych lub strukturalnych) dokonujgcych sie na poziomie studiéw
pierwszego stopnia. Mozna zaobserwowac wystepowanie obu tych tendencji.

Model szkot drugiego poziomu zdaje sie opierac natej drugiej taktyce i moze byc traktowany
jako préba przesuniecia w gore, ponad studia pierwszego stopnia, wprowadzenia do pracy
badawczej, ktére wczesniej nalezalo do programu studiow pierwszego stopnia. Kwestig do
bardziej szczegdtowego rozwazenia jest: co ma owo wprowadzenie zastapic? Na poziomie
studidw pierwszego stopnia uzyskuje sie w ten sposéb miejsce na zajecia zorientowane bardziej
praktycznie, atakze powigzanie programu studiéw z przyszlym zatrudnieniem, lub tez, co jest
wyobrazalne w niedtugim czasie, utatwienie wymiany i mobilno$ci studentow w obrebie Wspol-
noty Europejskiej. Jesli tak jest, to trzeba wyciagna¢ wniosek, ze odmiana europejska, w swej
obecnej postaci, tylko z nazwy przypomina model American graduate schools. Ponadto odmia-
na ta wydaje sie opiera¢ na btednym rozumieniu idei tych szkét, poniewaz zaden uniwersytet
europejski, poza jednym czy dwoma godnymi uwagi wyjgtkami, nie ma programu nauk huma-
nistycznych na poziomie undergraduate. Funkcje te spetnia - cho€ niektérzy moga argumen-
towac, ze z coraz wigkszym trudem - akademicki kierunek wyzszej szkoty Sredniej (upper
secondaty school). Kierunki ,zawodowe”: prawo, medycyna, nauczycielskie, architektura, ad-
ministracja panstwowa i zarzadzanie - tworzgce zrgh amerykanskich studiéw dyplomowych -
sgw Europie czescig programu studiow na poziomie undergraduate.

Istnieje ponadto wazny powdd, by zachowa¢ europejska praktyke wigczania do programu
ksztalcenia pierwszego stopnia wprowadzenia do metodologii badar - zwlaszcza obecnie. Jest
to zwigzane ze zmianamiw gospodarce i przemysle, ktdre doprowadzity do takiego zamieszania
na uniwerystetach - chodzi mianowicie o integracje bazy badawczej szkolnictwa z przemystem.
Krétko mowigc: jesli zgadzamy sie, Ze proces integracji nie jest artefaktem, lecz istnieje realnie,
to jest jasne, ze badania stajg sie czescig uniwersalnej kultury spoteczenstwa postindustrial-
nego. Jesli tak jest, to ktora z dziedzin mogtaby catkowicie oby¢ sie bez tego waznego elementu
wiedzy?

Alternatywna taktyka przenosi na wyzsze szczeble studiéw uniwersyteckich - ktore jeszcze
dziesie€ czy pietnascie lat temu stanowity formalnie cze$¢ wprowadzenia do prac badawczych
- bardzo wyspecjalizowang torme ,wyzszego uzawodowienia”. Na uniwersytetach brytyjskich
znalazio to wyraz w zwigkszajacej sie liczbie stopni Master’s uzyskiwanych po rocznym kursie
nauki (Kogan i in., w przygotowaniu). Program i metody nauczania sg tam blizsze kursom
pierwszego stopnia, ktore je poprzedzajg, niz przygotowaniu do badan. Przypominajg zatem
raczej rozszerzone programy na stopiefi Bachelor’s niz na stopien przygotowujgcy do prowa-
dzenia badan, i w tym sensie mozna uznaé, Ze stanowig one bardziej poszerzenie warstwy
praktycznej niz ,zejscie w dot” tego, co stanowi podstawe badan. Pewna odmiana tego procesu
daje sie zaobserwowac we Francji, gdzie proces uzawodowienia - jak juz wspomnielismy -
zaczat sie na drugim poziomie studiéw, a obecnie obejmuje poziom nizszy - pierwszego dy-
plomu.

Dalsze umasowienie i powrét starych probleméw

Jesli uzawodowienie stanowi bezposrednia reakcje na, po pierwsze, umasowienie studiow
wyzszych oraz, po drugie, na presje wywierang na szkolnictwo wyzsze, by odpowiadato potrze-
bom otoczenia i przemysiu, to pojawia sie do$¢ niemodne pytanie, ktére wymaga jednak jakiej$
odpowiedzi: W jakiego rodzaju instytucjach majg sie ksztalci¢ przyszie elity polityczne i prze-
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mystowe? Zanim zajmiemy sie tq zawitg kwestig, trzeba wskaza¢ na kilka powigzanych z nig
spraw. Najwazniejszg z nich jest fakt, ze proporcja oséb w odpowiedniej grupie wieku podej-
mujgcych studia wyzsze w niektorych wiekszych krajach zachodnich (Francja, Wtochy, Repub-
lika Federalna Niemiec) przekracza obecnie 25%, aw pewnych przypadkach 30% (OECD1989,
zwlaszcza tabl. 3.2, s. 71).

Trzydziesci lat temu proporcja 0séb w odpowiedniej grupie wieku podejmujacych nauke w
ogdInoksztalcgcych szkotach Srednich z trudem siegata takiego odsetka. W wielu przypadkach
byt on nizszy. Problemy, jaki stwarzat popyt na rozszerzone ksztatcenie w szkole sredniej (zwia-
zane z koniecznos$cig zmian programu ksztatcenia, ktdry dawniej miat charakter Scisle akade-
micki), a takze kwestie zwigzane z bardzo zréznicowang skalg umiejetnosci i planami karier,
stanowity przedmiot szczeg6inej uwagi wladz o$wiatowych w latach siedemdziesiatych. Nie
byly one rozwigzywane tylko w ten sposob, ze przesuwano je dalej, na poziom uniwersytetu,
cho¢ z pewno$cig zdarzato sie i tak. Tych zasadniczych kwestii nie tagodzittez z pewnoscig takt,
ze wzrostowi liczby studentow w latach osiemdziesigtych rzadko towarzyszyt odpowiedni
wzrost liczby personelu uniwersyteckiego.

Powstanie systemu paraedukacyjnego

Potaczenie uzawodowienia szkolnictwa wyzszego z coraz wiekszym rdznicowaniem umie-
jetnosci i poziomu przygotowania studentoéw, ktore nieuchronnie pocigga za sobg postepujaca
ekspansja szkolnictwa, ma bardzo rozlegte nastepstwa - zaréwno dla roli ustug paraedukacyj-
nych istniejgcych na obrzezach administracji szkolnictwa, jak i dla podnoszenia ,kwalifikacji
pedagogicznych” przez personel akademicki. Pierwsza sprawa - mianowicie rozwoj ustug ta-
kich jak poradnictwo szkolne i zawodowe, ktdre stato sie zasadniczym elementem wiekszosci
systemow Europy Zachodniej - nabierata coraz wigkszej wagi w miare jak rdst odsetek mio-
dziezy podejmujgcej studia wyzsze. Zwazywszy, ze 25% (a czesto wiecej) miodziezy podejmo-
wato nauke w ktorej$ z instytucji szkolnictwa ponadsredniego, trudno oczekiwac takiego
samego poziomu samodzielnoSci i motywaciji studentéw jak wtedy, gdy ich liczba nie przekra-
czata 5% odpowiedniej kategorii wiekowej. Jesli chce sie unikngé wzrostu odsetka 0sob, ktore
nie koncza studiow, to ustugi paraedukacyjne (doradztwo, poradnictwo zawodowe), muszg
stanowi¢ warunek sine qua non w sytuaciji, gdy uniwersytet ma spetnia¢ oczekiwania spote-
czenfstwa coraz bardziej zainteresowanego sprawami szkolnictwa wyzszego.

Rozwoj ustug paraedukacyjnych kaze jednak zwrdci¢ uwage na inng sprawe bedaca przed-
miotem szczegolnego zainteresowania, zwlaszcza w czasie, gdy wtadze panstwowe staraja sie
racjonalizowac koszty i ustanawiane sa systemy ilosciowych wskaznikow osiagnie¢ instytucii
ksztatcenia. Kwestia ta wigze sie ze wzrostem skali zadan, za ktére dawniej odpowiadaty odpo-
wiednie jednostki podstawowe - czy to wydzialy, czy Fachbereiche, czy tez Unites de Formation
et de Recherche - a obecnie przesuwane sg na zewnatrz, do administracji. Powstajg zatem
nowe zawody: doradcow miedzynarodowych, urzednikdw odpowiedzialnych za kontakty z prze-
mystem, aparatczykdw od kontroli jakoSci e tutti quanti. Rozwdj owych profesji, jakkolwiek z
pewnoscig konieczny, obcigza budzet i pochtania w trudnej obecnie do oszacowania skali $rod-
ki, ktére w innej sytuacji mozna by przeznaczy¢ na realizacje gtdwnych zadan uniwersytetu:
ksztalcenia, badan i rozwoju. Jedng z konsekwencji umasowienia szkolnictwa wyzszego jest
znaczna rozbudowa administracji, stanu urzedniczego, na poziomie instytucjonalnym, zwlasz-
cza wtedy, gdy przekazaniu odpowiedzialnosci poza centrum towarzyszy jesli nie catkowite
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wstrzymanie zatrudnienia pracownikdw akademickich, to w kazdym razie oparcie systemu za-
trudniania tych pracownikéw na modelu stanowisk niepeinoetatowych. Rezultat tej tendencji,
ktora byta widoczna w Europie w latach osiemdziesigtych, jest catkowicie sprzeczny z zatoze-
niami. Akademia, mimo ze nie przybywa jej personelu, zmuszona jest ksztalci¢ rosnacg liczbe
studentéw. Ci za$, ktérzy maja akademii stuzy¢, wydaja sie nie podlegac zadnej kontroli.

Druga kwestia - dotyczaca ,metod nauczania” odpowiednich dla 30% grupy wiekowej -
sprowadza nas z powrotem do tematu, ktéry juz poruszyliSmy, mianowicie: w przysztosci w
zawodzie akademickim bedzie sie jeszcze ostrzej niz obecnie wyrdzniaé tych, ktorych podsta-
wowym obowigzkiem formalnym sg badania oraz tych, ktorych obowigzkiem jest nauczanie.
Zagadnienie to moze réwniez byc traktowane jako ,pedagogiczny” aspekt omawianego wczes-
niej zrdznicowania poziomego. Niektore rzady, zwlaszcza brytyjski, sg Swiadome tej kwesti,
cho¢ radzg sobie z nig posrednimi sposobami. Jednym z rozwigzan jest podziat instytucji na
te, ktére moga podejmowac badaniawe wszystkich dziedzinach, nate, ktére moga je prowadzi¢
w pewnych wybranych dziedzinach i na te, ktorych zadaniem jest przekazywanie wiedzy roz-
wijanej przez innych (Pratt 1992). Nie odpowiada to jednak na zasadnicze pytanie: Jakie metody
nauczania (jesli w ogole takie istniejg) bytyby adekwatne do bardziej zrdznicowanej skali zdol-
nosci i wobec jakich kategorii studentdéw nalezy je stosowac? Czy nastepne wydanie Hoch-
schuldidaktik bedzie tylko rozszerzong na potrzeby szkoly wyzszej wersjag metod wykorzy-
stywanych w szkole Sredniej? W jaki sposdb mozna je odr6zni¢ od metod stosowanych w
szkole ponads$redniej? To, jak rozstrzygnie sie te kwestie, ma wielkie znaczenie nie tylko dla
intelektualnej tozsamosci szkolnictwa wyzszego, ale takze dla zadan, jakie bedag musieli przyjaé
na siebie nauczyciele akademiccy.

Tworzenie elit: powstanie szkot biznesu

Niezaleznie od tego, jakg bySmy wyznawali ideologie, trzeba przyznac, ze fakt, iz narodowe
systemy szkolnictwa wyzszego obstugujg masowg klientele, nie oznacza wcale, ze rezygnuja
one ze swej historycznej funkcji ksztatcenia przysztych elit. Moga one petnic te role w rozmaity
spos6b: powotujgc odrebne instytucje, do ktdrych dostep poprzedza selekcja lub zaliczenie
okreslonej Sciezki programowej w szkole Sredniej; tworzac specjalne programy w ramach szko-
ly wyzszej, do ktorych dostep ograniczajg podobne mechanizmy selekcyjne (wysokie kryteria
albo przy przyjmowaniu studentéw, albo w trakcie ksztaicenia); umieszczajgc na rdznych
szczeblach ksztalcenia (np. na szczeblu podyplomowym lub, uzywajac terminologii francuskiej,
w trzecim cyklu) bardzo wyspecjalizowane programy odpowiadajace potrzebom systemu przy-
gotowujgcego do badan lub zapotrzebowaniu firm. W przesziosci definicja tego, co tworzyto
,Sciezke elit” byta-w przypadu ksztatcenia majgcego na celu przygotowanie do prowadzenia
badan - pochodng réznego rodzaju wzajemnych relacji w obrebie Swiata akademickiego lub
tez powigzan z rynkiem pracy w sektorze pafistwowym iw instytucjach uzytecznosci publiczne;j.

Powstanie etyki ,zorientowanej na potrzeby rynku” wywiera wptyw na to, jak studenci po-
strzegajg zawody elitarne, a takze na ulokowanie funkcji ksztatcenia elit w instytucjach i dyscy-
plinach, ktére w coraz mniejszym stopniu wiazg sie ze stuzbg parnstwowg, w wigkszym zas$ z
mozliwoscig zarobkéw po studiach. Méwigc skrétowo: nastapita ,prywatyzacja” zawodow eli-
tarnych. Oznakg tego procesu jest przede wszystkim powstawanie szkét zarzadzania, a zwta-
szcza prywatnych instytucji szkolnictwa wyzszego, ktorych gléwna cnotg - niezaleznie od zalet
i wad ich programéw - ma by¢ Sciste powigzanie ksztatcenia w tych instytucjach z ,ideologia
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rynku". Czesto tworzone poza zasiegiem parnstwowych wladz szkolnictwa wyzszego, platne
nawetw krajach, gdzie sektor publiczny nie wymaga opfat lub zadatylko niewielkiego czesnego,
stanowig one rodzaj enklaw w obrebie systemu panstwowego. Programy i generalne ukierun-
kowanie szkot biznesu sg ksztattowane na wzor ich odpowiednikow amerykanskich, a tytuty
przyznawane absolwentom szkoty te czesto nasladujg w stopniu budzacym zdziwienie.

Jest oczywiste, ze nie wszystkie szkoly biznesu sg placdwkami elitarnymi, mimo ze starajg
sie stwarzaé taki publiczny wizerunek. Sg one jednak interesujgcym przyktadem tego, jak ideo-
logia moze nadawaé moc oraz legitymizowac to, co jeszcze niecate dziesieé lat temu stanowito
margines w stosunku do studiéw uniwersyteckich i w Europie Zachodniej byto na og6t utoz-
samiane z sektorem nieuniwersyteckim. Tak wiec powstanie szkot biznesu jest szczegodlnie
dobrym przyktadem, z jednej strony, rosngcego miedzynarodowego wymiaru szkolnictwa w
krajach majacych panstwowe systemy ksztalcenia wyzszego, a z drugiej - ogélnego procesu,
polegajacego na pozbawianiu szkot panstwowych misji ksztalcenia elit i przenoszeniu tego
zadania do szkét prywatnych.

Szersze spojrzenie

We ma lepszej ilustracji tego procesu niz zjawiska, ktére mozemy obserwowac obecnie w
Europie Srodkowej i Wschodniej, gdzie pojecie gospodarki rynkowej ma rozieglejsze oraz bar-
dziej radykalne konotacje niz w zachodniej czesci kontynentu. Jest to zrozumiale, gdyz chodzi
tam nie tyle 0 zmiany w roziozeniu akcentdw, ile o rekonstrukcje porzadku politycznego i spo-
lecznego zgodnie zideg liberalizmu gospodarczego. Pod wieloma wzgledami powrdt systemow
szkolnictwa wyzszego Europy Srodkowej i Wschodniej do intelektualnego centrum, do ktérego
nalezaly p6t wieku temu, wymaga przyspieszenia procesu zmiany, ktéry w Europie Zachodniej
trwa juz ponad pot dekady. Samoloty ladujace w stolicach krajéow wschodnioeuropejskich rzad-
ko nie majg na swych poktadach lepszych lub gorszych komiwojazeréw szkolnictwa wyzszego,
z ktérych kazdy zachwala model edukacji swego kraju, niektdrzy za$ oferujg panacea majace
uzdrowi€ istniejgca sytuacje (Rupnik 1992). Doprawdy, mozna mie¢ okropne podejrzenie, ze
prace badawcze dotyczace podioza i czynnikéw, ktore doprowadzity do obecnej sytuacji robi
sie dopiero wracajgc do domu, a nie przed odlotem!

Interesujacg cechg tego obwoznego handlu modelami szkolnictwa wyzszego - bedacego
dla spoteczenstwa postindustrialnego tym samym, czym dla spoteczeristwa industrialnego byt
handel kolejami i fabrykami - nie jest jednak wyrazne zréznicowanie oferowanych towaréw.
Istotne jest natomiast oczywiste odwrocenie kierunku procesu, jaki legt u podstaw zachodniego
modelu uzawodowienia i ktdry analizowaliSmy w tym artykule. Tworzenie prywatnych szkot
biznesu jestw Europie Srodkowej i Wschodniej poczatkiem procesu innowacii idgcego z géry
w dét, a nie wynikiem uzawodowiania obejmujgcego coraz wyzsze szczeble. Oczywiscie, istnieja
wazne powody tego odwrécenia kierunku zmian. Tworzenie elity biznesu jako swego rodzaju
husarii wolnego rynku jest traktowane zaréwno jako pewien symbol, jak i bardzo realna prze-
ciwwaga dla biurokratyczno-politycznej elity gospodarki nakazowej. A zatem, odbywajgce sie
bardziej jawnie i w bardziej dramatyczny sposéb (ze wzgledu na szybkie tempo przemian)
oddzielenie statusu elity od aparatu parnstwowego i powigzanie go z tym, co mozna okresli¢
jako merytokracje przedsiebiorcow, stanowi ni¢ wigzacg obie czesci Europy.

Nie mniej ciekawa jest rola, jaka odegraty w tym procesie poszczeg6lne dziedziny wiedzy,
ktére, nawet jesli w Europie Zachodniej nie byly postrzegane jako dyscypliny ideologiczne, to
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w warunkach krajéw postkomunistycznych nabierajg takiego charakteru. Jakkolwiek prawo,
ekonomia, zarzadzanie i informatyka sg uwazane za gtéwne czynniki technicznej rekonstrukcji
szkolnictwa wyzszego w Europie Srodkowej i Wschodniej, to odgrywaja one réwniez wazna
role w tworzeniu warunkéw do tego, by Rrawo stato ponad partig i biurokracjg. Istnieje jednak
jeszcze inny wymiar, ukryty pod tymi kierunkami, ktéry - z uwagi na szczeg6ing role wymie-
nionych dziedzin w przeksztalcajgcych sie gospodarkach tego regionu - daje nam dodatkowy
wglad w ich funkcje na Zachodzie. Poza oczywistym wyjatkiem, jakim jest prawo (a dziedzina
ta mawiele wymiaréw: od filozoficznego i moralnego, w formie nauki o prawie, po profesjonalny
i komercyjny), pozostale trzy dyscypliny majg zaréwno techniczny charakter, jak i - mimo ze
nie sg wolne od warto$ciowan - wspdlne techniki, ktére sa ponadnarodowe. Méwiac krétko,
sq one nie tylko Srodkiem ekonomicznej przebudowy, ale takze, w niedlugiej perspektywie,
integracji ekonomicznej. Nic wiec dziwnego, ze dziedziny, ktére rzady Wspdinoty uznajg za
kluczowe w polityce przeksztalcen sity roboczej swoich krajow, sg rowniez uznawane za narze-
dzie, dzieki ktéremu kraje Europy Wschodniej i Srodkowej moga wejs¢ w obreb tej
Wspdlinoty. Podobne zatozenia, cho¢ bardziej biorgce pod uwage mozliwosci przenikania na
inne rynki, lezg u podstaw inicjatyw amerykanskich, tak panstwowych, jak i prywatnych. Kazde
zmocarstw stara sie zyska¢ przewage nad drugim nie tylko poprzez programy pomocy. Odbywa
sie to tez czasami w wyniku powotywania na terenie innego kraju instytucji, najczesciej zas -
poprzez dostarczanie tresci wiedzy, ktére majg ksztattowac instytucje szkolnictwa wyzszego
w ogoéle, a zwlaszcza elity biznesu. Uniwersytet Europy Srodkowej (The Central European Uni-
versity) (CEPES 1991, s. 100) i Amerykanski Uniwersytet w Sofii (American Unimsity ot
Sofia) (Butgaria ... 1991) to dwa znane przyktady tej walki o umysly, gdy serca zostaly juz
zdobyte.

Istniejg oczywiscie inne aspekty, wcale nie mniej wazne, ktére wymagajg zmian nie ograni-
czajgcych sie jedynie do sfery ustawodawczej. W niektorych wypadkach polegajg one natacze-
niu niewielkich, wyspecjalizowanych instytucji dziatajagcych w sektorze nieuniwersyteckim w
wigksze jednostki, czasem majgce status uniwersytecki, a czasem nie. Przykladem sg Wegry,
gdzie jest to jednym z gtéwnych priorytetdw. Inng egzemplifikacjg jest rozw6j sektora nieuni-
wersyteckiego polegajacy na- klasycznym juz - zabiegu podwyzszania rangi niektérych tech-
nicznych szkot Srednich i przyznawania im statusu szkot wyzszych. Do takich rozwigzan
przymierzajg sie Czechy i Republika Stowacka. Czy owe przeksztatcenia pdjda takg droga, jaka
poszly w krajach zachodnich i ktdrg tu analizowaliSmy, pokaze czas.

Whnioski

W artykule tym przesledziliSmy proces nadawania szczegdlnego znaczenia problemowi uza-
wodowienia szkolnictwa wyzszego w Europie Zachodniej oraz, pokrotce, pierwsze kroki, jakie
podejmuja na tej samej drodze kraje Europy Srodkowej i Wschodniej. Uniwersytet nigdy nie
odzegnywat sie od tworzenia wiedzy ,uzytecznej" i chociaz historia tej instytucji pokazuije, ile
wahan towarzyszyto przyjmowaniu nowych postaci wiedzy, to po pewnym czasie uniwersytet
wigczat je w swoj zakres i w rezultacie pomysinie sie rozwijat. Mozna powiedzie¢, ze tym, co
rozni czasy dawniejsze od obecnych jest fakt, ze tempo owej asymilacji nie zalezy teraz od
samego uniwersytetu. Wptyw programow okreslanych zewnetrznie ujawnia sie na poziomie
undergraduate oraz na poziomie badawczym. Ze stuchania zyczen ,Ksiecia i jego zausznikow”
plyng okreslone, materialne korzysci.
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Jeszcze stosunkowo niedawno - mniej wiecej dwie dekady temu - mozna byto dokonac
rozréznienia miedzy krotkim cyklem ksztalcenia a ksztatceniem uniwersyteckim, opierajac sie
na wiedzy uzytkowej, jakiej dostarczat pierwszy rodzaj ksztatcenia oraz wiedzy podstawowej,
ktorg tworzyt i przekazywat drugi. Dzi$ to rozroznienie zatarto sie niemal catkowicie, cho¢, jak
to wskazaliSmy, zastapienie pionowego zréznicowania miedzy instytucjami zréznicowaniem
poziomym wewnatrz tych instytucji nie wyeliminowato probleméw ani napie€.

Mimo to dazenie do tego co stosowane i uzyteczne nie zawsze musi sie odbywac kosztem
tego co podstawowe lub bezinteresowne, chociaz wszystko wskazuje na to, ze obecnie taki
whasnie kierunek popieraja wtadze. Wobec tych, ktorzy chca studiowac dziedziny istotne dla
rozwoju przemystowego stosuje sie wiele zachet. Wydaje sie natomiast, ze student nauk huma-
nistycznych powinien, jak dzentelmen, placi¢ za swoje przyjemnosci. Nawet jesli popyt ze stro-
ny studentdw jeszcze nie w pelni odzwierciedla te tendencje, mozemy obserwowac pewne
odwrdcenie kierunku w polityce wobec szkolnictwa wyzszego i przej$cie od tego co uniwersalne
do tego co szczego6lowe oraz zastapienie czystej nauki, traktowanej jako zrédto wiedzy uniwer-
salnej, przez nauki zarzadzania i dyscypliny techniczne, bedace symbolem uniwersalizmu. Pro-
ces ten nie jest przejsciowy, poniewaz tgczy sie z tendencjg do stopniowego zblizania sie
réznych kultur narodowych i ponadnarodowych, ktére majg tworzy¢é Europe - czy to te malg,
skupiong wokot Brukseli, czy tez te wieksza, koficzacy sie na Bosforze.

W przesztosci celem nauk klasycznych, tak jak obecnie humanistycznych, byto glebokie
zrozumienie tego, co uznawano za ,porzadek naturalny” - czy to teologiczny, czy Swiecki,
despotyczny, czy demokratyczny - oraz dostarczanie wiedzy koniecznej do utrzymania spote-
czenstwa w jego ramach. Podsystemem owego porzadku byt przemyst. Powstanie nauk tech-
nicznych mozna traktowac jako przejscie od tego porzadku do tadu zbudowanego wokot
przemystu, w ktérym wartosci i kultura stanowig podsystem. W dobie wielonarodowych kor-
poracji, ktérych menedzerowie ksztatceni sg za pomocg tych samych technik - mimo ze w
ramach rdznych systemdw szkolnictwa wyzszego i odmiennych kultur - w wieku ponadnaro-
dowych struktur biurokratycznych, kierujgcych sie jednakowym imperatywem, istniejg podsta-
wy, aby twierdzi¢, ze obecnie kultura menedzerska jest uniwersalistyczna, a humanistyka -
zaledwie narodowa. Mozna réwniez dowodzi¢, ze tym, co polaczy Europe nie jest Swiadomos$¢
réznic kulturowych i historycznych, ale plany jej menedzeréw, obliczenia ekonomistéw oraz
wysitki inzynieréw. Uzawodowienie studiéw wyzszych jest zatem warunkiem koniecznym roz-
woju techniki. Do tego celu polityka spoteczna zaprzegta uniwersytet.

Pozostaje zobaczy¢, jak diugo bedzie trwaé rozdwojenie migdzy tym co utylitarne i wspie-
rane przez rzad a popytem ze strony studentow, ktory - cho¢ nie wiadomo, jak dtugo jeszcze
- kieruje sie w strone tego, co dotyczy warto$ci i kultury. Moze sie réwnie dobrze sprawdzi¢
powiedzenie Bacona sprzed czterystu piecdziesieciu lat, ze rozkwit nauk technicznych i handlu
poprzedza upadek panstwa. Czy beda one w stanie wykué¢ nowg polityczng jedno$é ponad
poziomem paristwa-to calkiem inna kwestia.

Przekfad z angielskiego: Anna Zawadzka
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Ulrich Teichler Roznorodnosc
szkolnictwa wyzszego w Niemczech:
struktura dualna

Na przyktadzie relatywnie trwalej - w ocenie Autora - struktury dualnej szkolnictwa
wyzszego w Niemczech (uniwersytety i wyzsze szkoty zawodowe - Fachhochschulen)
przedstawione zostaty og6lniejsze wnioski, jakie z niemieckich doswiadczen wynikaja dla
koncepcji roznicowania struktur szkolnictwa wyzszego. Ttem do rozwazan jest wnikliwa
analiza przemian, ktdre wystapity w ciggu ostatniego trzydziestolecia w relacjach miedzy
otoczeniem spotecznym a systemami edukacji, ksztaltujgc jakoSciowo rozne podioze
zainteresowania wyzszym szkolnictwem zawodowym w przedziatach od korca
lat pie¢dziesigtych do potowy siedemdziesigtych oraz od schytkowego okresu
lat osiemdziesigtych do dzi. Autor ukazuje specyfike studidw zawodowych poréwnujgc
rozwigzania tych samych problemdéw w obu sektorach szkolnictwa wyzszego,
m.in. kwestie dostepnosci oraz rdznic programowych, strukturalnych i organizacyjnych
miedzy uniwersytetami a wyzszymi szkotami zawodowymi. Zwraca ponadto uwage
na czynniki okreslajace spoteczny obraz Fachhochschulen, mniej znanych niz historycznie
uksztattowane i utrwalone tradycjg uniwersytety. Temu m.in. faktowi - brakowi
zainteresowania rzetelng informacjg opartg na systematycznych badaniach nowego sektora
edukacji - przypisuje funkcjonowanie czesto przesadnie korzystnych opinii na temat
Fachhochschulen, np. dotyczacych mozliwosci zatrudnienia ich absolwentdw.
Przedstawiony zostat takze kierunek przemian w szkolnictwie wyzszym landéw wschodnich
oraz ksztattowanie sie w tych krajach sektora wyzszego szkolnictwa zawodowego. Artykut
koriczg poréwnania miedzynarodowe. Autor akcentuje podobienstwa i zasadnicze roznice
miedzy systemami opartymi na réznych formach struktury dualnej, wskazujgc na czynniki
sprzyjajace stabilizacji tej struktury oraz - z drugiej strony - na préby redukowania rdznic
miedzy uniwersytetami i wyzszymi szkotami zawodowymi.
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Ostatnie trzy dekady cechuje nie spotykane wczesniej zainteresowanie spoteczefstw indu-
strialnych szkolnictwem wyzszym. Trudno sie temu dziwi¢, zwazywszy, ze jego ksztatt stanowi
wypadkowa prawnie usankcjonowanych oddziatywan poszczegolnych rzadéw, instytuciji szkol-
nictwa oraz catego spoteczenstwa. Po wtére, od struktury funkcjonujacego systemu edukacii
zalezy tempo wzrostu liczby studentéw. | po trzecie wreszcie - jest to temat, ktéry powraca
cyklicznie jako aktualny, gdyz nie ma tu miejsca na jednoznaczne rozstrzygniecia.

Tre$¢ dyskusji wokdt takich poje¢ jak ,wzory”, struktura” czy ,réznorodnosé” systemu
szkolnictwa wyzszego ulegata istotnym zmianom w ciggu ostatniego trzydziestolecia - ito za-
réwno jesli chodzi o zainteresowanie efektami tego szkolnictwa, jak i elementami jego struktury.

Od pdznych lat piecdziesigtych do polowy siedemdziesiatych uwage koncentrowaty prob-
lemy polityki edukacyjnej. Ekspansja szkolnictwa wyzszego oceniana byla przez rzady jako
Zjawisko pozadane. Tymczasem eksperci byli raczej zgodni co do tego, ze tak znaczny wzrost
liczby studentow, jaki woéwczas nastgpit, wymaga generalnych zmian jakoSciowych systemu
badz przynajmniej jego podstawowych elementdw. Szczegoinie wiele miejsca poswiecano w
tych dyskusjach tworzeniu - czy rozszerzeniu - nieuniwersyteckiego sektora szkolnictwa wy-
zszego (OECD 1974). Wraz z narastajgcymi watpliwos$ciami zwigzanymi z zapotrzebowaniem
na tak znaczny przyrost liczby absolwentéw wyzszych uczelni, potrzeba wzmacniania i rozsze-
rzania tego ,mniej nobilitowanego” sektora szkolnictwa wyzszego stawata sie coraz mniej jed-
noznaczna.

Osiggniety w tym okresie consensus, dzieki ktéremu rozpoczat sie proces dywersyfikacji
szkolnictwa wyzszego, z perspektywy czasu trzeba oceni¢ jako fakt znaczacy. Wszystko poza
tym wydaje sie jednak kontrowersyjne. Nasuwajg sie bowiem pytania:

- W jakim zakresie szkolnictwo wyzsze powinno by¢ réznicowane w relacji do struktury
wiekowej poszczegdlnych rocznikdéw miodziezy, w jakim zas do mozliwos$ci utrzymaniaw uczel-
ni wysokiego poziomu ksztatcenia?

- Czy sektory szkolnictwa wyzszego powinny by¢ ostro rozdzielone w zaleznosci od ich
jakosci i funkcji, biorgc pod uwage strukture wiedzy i oczekiwania spoteczne? Czy tez-prze-
ciwnie - nalezy dazy¢ do zacierania réznic miedzy sektorami? Na przyktad w znanym modelu
Lelitarnosci” i ,uniwersalnosci” szkolnictwa wyzszego Martina Trowa (1974) nie znajdujemy
co prawda poparcia dla ostrych granic, lecz rownoczes$nie jego autor sprzyja ,czystym sekto-
rom”, majgcym chroni¢ edukacije elitarng przed obnizeniem poziomu ksztatcenia. Przeciwnego
zdania byt Burton Clark (1976), chwalgc ,korzysci nieporzadku”.

-Jaki poziom homogenizacji i heterogenizaciji studentéw w ramach sektoréw systemu, czy
poszczegdlnych instytucji szkolnictwa wyzszego, jest pozadany, a jaki jest mozliwy do osigg-
niecia? Na przyktad projekt integracji studentéw w obrebie,, wyzszych szkot zespolonych” w
Niemczech, czy podobne modele w niektorych innych krajach (zob. przeglad w: Hermanns,
Teichler, Wasser 1983), nie zyskaly szerokiej akceptaciji.

- W jakim zakresie réznorodnos¢ ,pionowa” okresla jako$¢, reputacje i przyszly status
absolwentéw, a w jakim wymiar ,horyzontalny” odzwierciedla specyficzny profil wiedzy, styl
nauczania i studiowania, rozwigzywania probleméw itp?

- W jakim stopniu réznorodno$¢ powinna by¢ odnoszona do typu instytucji szkolnictwa
wyzszego, w jakim za$ do realizowanych w tych instytucjach typach kurséw programowych,
poziomdw kursdw i stopni, réznic stopni oraz dyplomdw miedzy formalnie réwnymi instytu-
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cjami i programami? W tej dziedzinie obserwujemy znaczng inercje narodowych systemow
szkolnictwa wyzszego.

- W jakim zakresie r6znorodnos¢ strukturalna oznacza réwniez roznicowanie funkcji od-
nosnego sektora? Do tradycji nalezy, aby elitarne sektory szkolnictwa wyzszego taczyly ksztal-
cenie oraz badania, iaby te ,mniej nobilitowane” zajmowaly sie przede wszystkim ksztatceniem,
marginalnie tylko poswiecajgc czas na badania. Istnieje przy tym wieksze prawdopodobien-
stwo, ze szkolnictwo zawodowe zostanie sprowadzone do poziomu czystej praktyki, nizze zdota
sie przyblizy¢ do wzoréw wiasciwych ksztalceniu akademickiemu.

Od potowy lat siedemdziesigtych prawie do potowy osiemdziesigtych znacznie obnizylo sie
zainteresowanie systemami szkolnictwa wyzszego. Restrukturyzacja jest duzo trudniejsza w
okresie stagnacji Srodkow niz podczas ich wzrostu, a wdrazanie reform strukturalnych - bar-
dziej ztozone niz przypuszczano (Cerych, Sabatier 1986). Co wazniejsze, struktury szkolnictwa
wyzszego okazaly sie by¢ mniej instrumentalne w sterowaniu ich substancjg i wewnetrznym
zyciem, niz tego oczekiwano. Reasumujac, w obrebie spoteczenstw industrialnych odnotowa-
lismy wprawiajgcg w zaktopotanie ré6znorodno$¢ strukturalng szkolnictwa wyzszego, bez moz-
liwo$ci uchwycenia jakiegokolwiek wspéinego trendu (Trow 1979; Teichler 1988b; odniesienie
do pewnych wspdinych elementéw -zob. Neave 1990; OECD1991). Wielu badaczy podejmo-
wato sie analiz skutkéw dywersyfikacji studidw, dokonujgcej sie w tamtym czasie (Becher,
Kogan 1980; Clark 1983; Teichler 1988a), lecz byty one znacznie ostrozniejsze niz te z poprzed-
niego okresu, kiedy wyraZnie optowano za poszczegblnymi rozwigzaniami, czy starano sie
przewidywaé okreslone kierunki rozwoju.

Problem struktury, wzoréw i dywersyfikacji-zaréwno w polityce edukcyjnej rzadéw (OECD
1991; Higher Education 1992,1991), jak i w badaniach nad szkolnictwem wyzszym - ponownie
wrécity pod koniec lat osiemdziesigtych (Neave 1989; Meek, Goedegebuure 1991; Geliert
1993). Temat ten staje sie znowu kluczowy dla szkolnictwa wyzszego. Inny jest jednak punkt
wyjscia obecnych debat nad zakresem i efektami reform:

-W pewnych krajach Europy Zachodniej (np. w Finlandii, Danii, Hiszpanii, Wioszech oraz
Austrii) u podstaw proponowanych zmian lezat relatywnie diugi czas trwania studiow oraz
przediuzanie tego okresu poza ustalone ramy.

-W niektérych krajach nastapity przewartosciowania struktur ksztatcenia, wprowadzonych
w latach sze$c¢dziesigtych i siedemdziesiatych. W Wielkiej Brytanii oraz kilku innych panstwach
tradycyjnie nawigzujacych do wzoréw brytyjskiego szkolnictwa wyzszego (np. Australia) od-
stapiono od tzw. dualnej struktury dwoch wyraznie rozdzielonych typow instytucji szkolnictwa
wyzszego, nadajac politechnikom i podobnym im instytucjom range uniwersytetow.

- Dalsze kroki w kierunku europejskiej integracji i wspotpracy, takie jak stymulowanie roz-
woju mobilnoSci studentéw i kadry nauczajgcej, rozniecity debate na temat jakoSci oraz skute-
cznosci systemdw szkolnictwa wyzszego. Formalnie w obrebie Wspolnoty Europejskiej istnieje
consensus, ze w polityce dotyczacej szkolnictwa wyzszego respektowana jest réznorodnos¢
kultury i edukacji, lecz niezaleznie od tego tocza sie dyskusje wokat takich poje¢ jak conver-
gence, harmonization i compatibility.

- Upadek bloku sowieckiego zahamowat na jaki$ czas zainteresowanie reformamiw krajach
Europy Srodkowej i Wschodniej. Wiele sposréd tych paristw odczuwalo brak zréznicowania
instytucjonalnego i programowego w systemie studiéw wyzszych, stad doswiadczenia krajow
industrialnych poddawane byly gruntownym analizom, awyniki owych analiz w sposob natu-
ralny stanowily punkt wyj$cia w rozwazaniach nad wlasnymi systemami edukacji.
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-W wielu krajach podjete zostaty proby ograniczania interwencyijnej roli rzadu wobec szkol-
nictwa wyzszego oraz stymulowania rozwoju instytucji tego szkolnictwa pod katem wiekszej
samodzielnosci i silniejszego akcentowania indywidualizacji. Taka polityka premiowania insty-
tucjonalnej tozsamosci z definicji relatywizuje tozsamos$¢ ze wzgledu natyp instytucji. Wymaga
to ponownego rozwazenia roli poszczegolnych instytucji, programéw realizowanych na kon-
kretnych kursach ksztalcenia oraz typow instytuciji okreslanych z punktu widzenia istniejacych
wzordw systemow szkolnictwa wyzszego.

W tej ponownie rozpoczetej dyskusji eksperci sugeruja, aby wyjs¢ poza obecng rozmaito$é
systemow szkolnictwa wyzszego, zwracajgc uwage na dynamike zjawisk. Debata nad dynamikg
i niestabilno$cig wzordw systemoéw szkolnictwa wyzszego nie jest wszakze czym$ nowym. W
kontekscie struktury dualnej w Wielkiej Brytanii bardzo szybko dostrzezono skutki fenomenu
,academic drift” (np. Burges 1972); w konsekwencji wielu autorow przewidywato destabilizacje
sektora nieuniwersyteckiego (Teichler, Hartung, Nuthmann 1980; Neave 1983). Od potowy lat
siedemdziesiatych, w warunkach wzrastajgcych ograniczer finansowych, ktére dotknety wiele
systemow szkolnictwa wyzszego, oraz pojawienia sie problemu bezrobocia wéréd absolwen-
tow kierunkéw uniwersyteckich, zarysowata si¢ ponownie tendencja do uzawodowiania stu-
diow (,vocational drift") (np. Williams 1985; Neave 1992).

W ostatnich latach przemianowanie brytyjskich politechnik na uniwersytety i podobne kie-
runki zmian byly interpretowane przez niektérych ekspertow jako symptomy tendencji do in-
tegracji systemdw edukacji na poziomie wyzszym. Studia poréwnawcze ukazujg jednak wiele przy-
ktadéw wspierajacych teze przeciwng, mianowicie dgzenie do dywersyfikacji typow instytucji
szkolnictwa wyzszego oraz programow studiow. My réwniez pragniemy odnotowac, ze niektére
rodzaje nieuniwersyteckich instytucji szkolnictwa wyzszego wykazuja wyjatkowg trwalosc.

Celem tego artykutu jest zaprezentowanie przyktadu relatywnie trwatej struktury dualnej:
system szkolnictwa wyzszego Niemiec, to uniwersytety i Fachhochschulen (wyzsze szkoly za-
wodowe). W czesci podsumowujacej zostang przedstawione wnioski wynikajace z niemieckich
doswiadczen dla generalnych koncepcji roznicowania szkolnictwa wyzszego.

Instytucjonalny wzor szkolnictwa wyzszego
Zmiany w ujeciu historycznym

W powojennej polityce Republiki Federalnej Niemiec popierany byt jednolity system edu-
kacji. Do 1960 r. podejmowano wiele préb zacierania roznic migdzy istniejgcymi instytucjami
szkolnictwa wyzszego. Na przyktad pojecie ,uniwersytet” - uzywane dla okreslenia wszystkich
instytucji faczacych ksztatcenie i badania naukowe, majacych uprawnienia habilitacyjne oraz
prowadzacych kierunki ksztalcenia w bardziej lub mniej usankcjonowanych tradycja dyscypli-
nach -zostato rozszerzone na instytucje, ktére uprawialy jedna badz niewiele wiecej dyscyplin,
m.in. na szkoly medyczne i przygotowujgce inzynieréw. W latach 1960-1970 wigkszos$¢ kole-
gidéw nauczycielskich wigczono do uniwersytetéw; wszystkie szkoty zawodowe majgce upraw-
nienia do nadawania stopni doktorskich uzyskaly status instytucji akademickich. Jedynie
kolegia sztuk pieknych, nie majace uprawnien do nadawania stopni doktorskich, utrzymaly sie
jako niewielki samodzielny sektor.

Od polowy lat szescdziesigtych zaczeto jednak coraz czesciej zwraca¢ uwage, ze rosngcym
aspiracjom miodziezy moga sprostac tylko zmiany strukturalne w systemie szkolnictwa wy-
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zszego. Przekonaniu temu towarzyszyta Swiadomos$é, ze naklady na szkolnictwo wyzsze nie
beda sie zwiekszaty w tempie, w jakim rosnie liczba studentéw oraz ze tworzenie nowej stru-
ktury ksztatcenia uzasadniajg zarébwno zmieniajgce sie potrzeby oraz motywacje studentéw, jak
i perspektywy zatrudnienia absolwentow.

Liczne dyskutowane modele szczeg6lnie szybko zdominowata koncepcja szkét zawodo-
wych. W 1968 r. premierzy landdw podpisali traktat stwarzajgcy podstawy powotania tego typu
instytucji. Dawnym szkotom inzynierskim oraz szkotom zawodowym ksztalcgcym w dziedzi-
nach ekonomii i dyscyplinach spotecznych nadano status szkét wyzszych; pod nowg nazwa
instytucje te zaczety dziatalnos¢ od 1971 r. Pod koniec lat siedemdziesigtych rzad federalny, w
porozumieniu z landami, ustanowit szkoly zawodowe administracji panstwowej (llerwal-
tungsfachhochschuleri), majace przygotowywac kadry dla sektora ustug i Sredniego poziomu
administracji publicznej. Szkoly te rdznig sie od szeroko znanych Fachhochschulenpo6 dwoma
wzgledami. Po pierwsze, przeznaczone sg dla 0sob, ktére maja juz doSwiadczenie zawodowe i
pracowaly w sektorze publicznym. Po wtére - naukaw nich (tacznie z praktyka) trwa tylko 3 lata.

Tworzeniu sektora wyzszych szkét zawodowych (Fachhochschulen) towarzyszyt proces 13-
czenia sgsiadujacych ze sobg uczelni o statusie akademickim oraz szk6t zawodowych w regio-
nalne ,kombinaty”, w ktérych gtowng role miat odgrywac uniwersytet. taczenie instytucji
szkolnictwa wyzszego zyskato popularno$¢ w latach siedemdziesiatych. Dyskusja koncentro-
wala sie wok6t dwdch modeli: szkot zespolonych (Integrierte Gesamthochschulen), w obrebie
ktérych studenci przyjeci na uniwersytet i do szkét zawodowych mogli studiowac razem, oraz
szkot wspdtpracujacych (Kooperative Gesamthochschulen), w ktdrych utrzymane zostaly od-
dzielne programy studiéw, wspoéine rady miaty natomiast dbac o podziat Srodkéw oraz dziataé
na rzecz redukcji luki miedzy programami uniwersyteckimi i zawodowymi, co umozliwiatoby
studentom swobodny transfer. W efekcie utworzono 11 takich ,kombinatéw”, przy czym dla
zadnego z nich bazg nie stat sie wczes$niej istniejgcy uniwersytet. Mimo izw Ramowej ustawie
0 szkolnictwie wyzszym z 1976 r., okreSlajacej zreby legislacyjne na poziomie landéw, dekla-
rowane jest preferowanie uniwersytetdw zintegrowanych, nie powstata od tego czasu zadna
nowa instytucja tego typu. W 1985 r. znowelizowana wersja ustawy zachecata do rozszerzania
zakresu integracji systemu ksztalcenia na poziomie wyzszym, réwnoczesnie jednak utrwalajac
ujmowanie tego systemu w kategoriach dualno$ci (uniwersytety i Fachhochschulen). Szes¢
sposréd utworzonych zespotéw szkédt zachowato badz przyjeto nazwe ,Universitat- Gesamt-
hochschule".

Od 1976 r. podejmowano wiele prob utworzenia w uniwersytetach krotkich programow
ksztatcenia. Nigdy nie zostaly one jednak zrealizowane. Pracodawcy byli przeciwni kursom
krétszym niz typowe programy uniwersyteckie, lecz nie majagcym nastawienia praktycznego
wlasciwego przygotowaniu w szkotach zawodowych; sprzeciwiali sie im rowniez reprezentanci
uniwersytetéw, upatrujgc w nich niebezpieczerstwa obnizenia poziomu ksztatcenia akademic-
kiego.

Uczelnie i zapisy na studia

W 1960 r. Republika Federalna Niemiec (pomijajac dawng Niemiecka Republike Demokra-
tyczna) miata 33 uniwersytety. Ich liczba wzrosta do 41 w 1970 r., do 64 w 1980 i do 71 w roku
1992. Nazwa tg objeto réwniez dawne specjalistyczne instytucje szkolnictwa wyzszego w dzie-
dzinie inzynierii i medycyny oraz uniwersytety zespolone.
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Liczba kolegiow obnizyla sie z52 w 1960 r. i 61 w 1970 r. do 13 w 1989 r., by dojs¢ do 8
w 1992 r. W wigkszos$ci przypadkdéw stan ten osiggnieto poprzez wigczanie kolegiow do juz
istniejgcych badz nowo powstajgcych uniwersytetdw. Seminaria teologiczne sa traktowane w
oficjalnych statystykach jako oddzielna kategoria; w 1960 r. byto ich 17, aw 1992 r.-16.

Na poczatku lat siedemdziesigtych utworzono 98 wyzszych szkot zawodowych; w 1980 r.
byto ich 95, w 1992 r.-100. W 1980 r. utworzono ponadto 20 zawodowych szkotadministracji
panstwowej; w 1992 r. byto ich 24.

W proporcji do wieku odpowiednich rocznikéw miodziezy, udziat nowo przyjetych studen-
tow do uniwersytetdw i szkot bedacych poprzednikami Fachhochschulenwzrdstz7,9% w roku
1960, do 15,4% w 1970 r. Udziat ten ustabilizowat si¢ na poziomie 19,5%, osiggnietym w roku
1975 r., po czym w 1992 r. nastapit wzrost do 35,7%.

Nowo przyjeci studenci wyzszych szkét zawodowych w 1974 r. stanowili 26%. W 1980 r.
nastgpit wzrost do 29%, w 1985 r. do 31% orazw 1992 r. do 32%. Wzrost ten byt prawie w
catosci rezultatem powotania zawodowych szkdt administracji panstwowe;.

Odsetek nowo przyjetych studentéw do réznego typu instytucji szkolnictwa wyzszego nie
ma bezposredniego zwiazku z indywidualnymi potrzebami ani z politykg rzadéw. Dostep do
studiéw uniwersyteckich jest otwarty dla absolwentow odpowiednich szkét Srednich dopéty,
dopdki liczba studentéw danego kierunku studiéw regularnie i wyraznie nie przekracza mozli-
wosci uczelni. W takich przypadkach rzad moze wyrazi¢ zgode na wprowadzenie numerus
clausus. Instytucjonalny numerus clausus nalezy do wyjgtku w uniwersytetach, zwykle jest
przejSciowym stanem miedzy otwartym dostepem na studia dla mtodziezy uprawnionej a nu-
merus clausus w skali kraju.

W przeciwiefistwie do uniwersytetow, wyzsze szkoly zawodowe moga ograniczaé przyjecia
studentéw. Nie ma szczeg6lowych statystyk ilustrujgcych proporcje miedzy liczbg kandydatéw
oraz studentéw przyjmowanych do poszczegdlnych instytucji i na okre$lone wydziaty. Gene-
ralnie mozna jednak stwierdzi¢, ze ograniczenia dostepnosci studidw sg znacznie wieksze w
wyzszym szkolnictwie zawodowym niz na uniwersytetach.

Studenci przyjeci do Fachhochschulen stanowili w 1975 r. 17,3% wszystkich studentow
szkot wyzszych, w 1980 r. 19,3%, w 1985 r. 22,5% oraz 23,6% w 1992 r. Poniewaz kursy
ksztalcenia sg tu krdtsze niz na uniwersytetach, realna liczba studentéw zapisanych do szkot
zawodowych jest oczywiscie mnigjsza niz studentéw przyjmowanych na uniersytety.

Szkoly zawodowe majg mniej kierunkéw niz uniwersytety. Ponad potowa studentow daw-
nych instytucji szkolnictwa wyzszego studiowata kierunki inzynierskie: w 1991 r. wiekszo$¢
studentow byta zapisana na mechanike (21,7%), kierunki ekonomiczne (14,8%), wydziaty ele-
ktryczne (13,9%), kierunki spoteczne (9,7%), administracje panstwowg (9,4%), architekture
(6,6%) oraz budownictwo (4,9%).

Programowe, strukturalne oraz organizacyjne réznice miedzy uniwersytetami
i wyzszymi szkotami zawodowymi

Ramowa ustawa 0 szkolnictwie wyzszym okresla wspdine zadania dla wszystkich uczelni
wyzszych: ,Zgodnie z ich szczegdlnymi funkcjami, instytucje szkolnictwa wyzszego beda przy-
czynia¢ sie do pielegnowania oraz rozwoju nauki i sztuki poprzez badania, ksztatcenie i studio-
wanie. Bedg przygotowywac studentéw do zawodéw wymagajacych zastosowania odkry¢
naukowych i naukowych metod bgdZz zdolnoSci tworzenia w dziedzinach artystycznych”
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(par. 2.1). Zadania edukacyjne sg sformutowane nastepujgco: ,Ksztalcenie i studiowanie ma
na celu przygotowanie studentéw do zawodu w poszczegoinych dziedzinach aktywnosci po-
przez dostarczanie im okres$lonej wiedzy, umiejetnosci i metod wiasciwych dla danego kierunku
studiow, w zakresie umozliwiajgcym wykonywanie prac badawczych iartystycznych, oraz dzia-
tanie w wolnym i demokratycznym kraju zarzagdzanym zgodnie z istniejagcym prawem”. Row-
noczes$nie jednak ustawa podkresla prawo poszczegoinych landdw do okreslania réznych zadar
dla konkretnych instytucji szkolnictwa wyzszego, a ponadto akcentuje roznice programowe
miedzy uniwersytetami i wyzszymi szkotami zawodowymi.

Wyrazne roznice migdzy obu typami uczelni rysujg sie juz na etapie rekrutacji na studia.
Uprawnienia do studiéw na uniwersytetach daje matura uniwersytecka, ktorg uzyskuje sie po
13 latach nauki uwiefczonej Abitur Examination. Dostep do Fachhochschulen daje matura
wyzszej szkoty zawodowej, uzyskiwana po 12 latach nauki. Bez mata potowa studentéw przyj-
mowanych do uczelni zawodowych ma jednak matury uniwersyteckie, atym samym prawo do
studiow na uniwersytetach.

Powszechnie panuje poglad, Ze proces ksztatcenia w wyzszych uczelniach zawodowych
przypomina system szkolny. Wigekszo$¢ kursdw jest obligatoryjna, sprawdza sie obecnos$¢ na
zajeciach, liczba uczestnikéw kursu jest przewaznie limitowana, wiekszo$¢ kurséw stanowi
potaczenie wyktadu i éwiczen, sprawdzane sg postepy w nauce, a osiggniecia dokumentowane
w ciggu roku majg istotne znaczenie dla koicowego wyniku i promocji. Tok studiéw zasadniczo
kontrastuje z warunkami studiowania na uniwersytetach, w ktdrych szczegolnie akcentowana
jest swoboda studiowania; osiggniecia sprawdzane sg tylko na niektorych kursach, od studen-
tow oczekuje sie niezaleznosci, studiéw rozleglych i dogtebnych; znaczny udziat majg zatem w
programach przedmioty obieralne, a o wyniku koncowym decydujg koricowe egzaminy (pisem-
ne badZ ustne). Rdznice te sg mniej wyrazne w naukach Scislych i inzynierii niz w dziedzinach
spotecznych, lecz w obu grupach kierunkdw tygodniowe obcigzenie studentow liczbg kurséw
w szkotach zawodowych jest pottorakrotnie wyzsze niz na uniwersytetach.

Czas trwania studiow w wyzszych szkotach zawodowych zostat pierwotnie okreslony na 3
lata; zasada ta obowigzywata do korica lat osiemdziesiagtych. Obecnie przedtuzono ten czas do
4 lat. Do reguly nalezy jednak, ze same studia trwajg 3 lata. Na niektorych wydziatach uczelnie
stajg wobec koniecznosci przektadania koicowych egzaminéw na okres po zakonczeniu stu-
diéw. Ponadto wiekszos¢ program6w obejmuje obligatoryjng praktyke. W 3-letnich progra-
mach szkot administracji panstwowej miesci sie rowniez praktyka trwajgca 12-18 miesiecy.

Uniwersytety - pomijajac niektdre krotkie programy ksztalcenia nauczycieli - zaktadajg co
najmniej 4-letni okres studiow, a w pewnych dziedzinach nawet dtuzszy. Egzaminy kofAcowe
odbywaja sie w ostatniej fazie czasu przeznaczonego na zajecia kursowe. W programach wielu
krajow zajecia praktyczne sa bardzo rozbudowane i moga by¢ realizowane na rézne sposoby
w czasie wolnym. Wszystko to sprawia, ze studia uniwersyteckie wymagaja okoto 5 lat.

Edukacja uniwersytecka absolwentow 1991 r. trwata $rednio 7,9 lat, liczac czas od momentu
zapisania na studia do ich ukoriczenia, i 6,4 lat jesli uwzgledni¢ $rednig liczbe semestrow
spedzonych na studiowaniu wybranego kierunku, na ktérym przyznany zostat stopien. Odpo-
wiednie dane dla wyzszych szkét zawodowych wynoszg 5,1 14,6 lat oraz 3,2 i 3 lata dla kolegiow
administracji pafistwowe;j.

W poréwnaniach miedzynarodowych przyjmuje sie, ze dyplom uzyskiwany w uczelniach
zawodowych jest odpowiednikiem tytutu Bachelor, natomiast uniwersytecki dyplom Magister
albo Staatsexamen odpowiada tytutowi Master, Mozna na tej podstawie sadzi¢, ze szkoty za-
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wodowe i uniwersytety odzwierciedlaja kolejne etapy w strukturze ksztatcenia. W rzeczywistos-
ci zaktada sie, ze Fachhochschulen stanowig skofczong faze przygotowania przed podjeciem
pracy. Tylko niewiele kurséw umozliwia bowiem absolwentom tych uczelni kontynuacje nauki
nawyzszym poziomie.

Regulacje dotyczace mozliwosci przejscia z uczelni zawodowej na uniwersytet czesciowo
odnosza sie do calego kraju, czesciowo zas do ustalers na szczeblu landéw. W zasadzie studenci
majgcy zaliczenie polowy kurséw w wyzszych szkotach zawodowych moga sie przeniesé na
odpowiedni kierunek uniwersytecki. Do decyzji wydziatu na uniwersytecie nalezy jednak okres$-
lenie, od jakiego etapu student moze kontynuowac nauke oraz ktére kursy z poprzedniego etapu
ksztalcenia zostang mu zaliczone. Szacuje sig, Zze na uniwersytety przenosi sie okolo 10%
absolwentoéw uczelni zawodowych.

Generalnie absolwenci Fachhochschulen nie majg uprawniefi do doktoryzowania sie. Jesli
jednak chca sie tego podjac¢, musza uprzednio zdobyc¢ stopien akademicki.

Od kandydatéw na stanowiska profesorskie - zaréwno na uniwersytet, jak i na uczelnie
zawodowe - wymagany jest doktorat oraz udokumentowana praktyka dydaktyczna. Ponadto
w pierwszym przypadku warunek stanowi kilkuletnia praktyka badawcza po doktoracie oraz
habilitacja badZ rownowazne jej osiggniecia w sferze edukacji. Z drugiej strony, w uczelniach
zawodowych oczekuje sie od przysziych profesoréw ,szczegolnych osiggniec w zakresie wdro-
zen i badan podczas co najmniej 5 lat aktywno$ci zawodowej, z czego minimum 3 - poza
szkolnictwem wyzszym" (Ramowa ustawa o szkolnictwie wyzszym, par. 44).

Obowigzkiem profesorow uniwersyteckich jest ksztatcenie i prowadzenie badan; tygodnio-
we obcigzenie zajeciami dydaktycznymi wynosi 8 godzin. Tygodniowe pensum dydaktyczne
profesoréw uczelni zawodowych wynosi 18 godzin. Mogg oni rowniez prowadzi¢ badania ap-
likacyjne, wowczas ich obcigzenie zajeciami dydaktycznymi moze by¢ zmniejszone na rzecz
badan. Pensje profesordéw uczelni zawodowych sg przecietnie 0 20% nizsze niz profesoréw
uniwersyteckich.

W 1991 r. profesorowie stanowili 21% petnozatrudnionej kadry naukowej uniwersytetow,
aw wyzszych szkotach zawodowych 84%. Fachhochschulen nie ksztalcg dla siebie profesorow;
kazdy nowo mianowany profesor musi zdoby¢ gruntowne wyksztatcenie uniwersyteckie zanim
zostanie w nich zatrudniony.

Publiczna debata o strukturze dualnej
Przeciwstawne oceny

W opinii wiekszosci niemieckich politykdw, pracodawcow i dziennikarzy, od konca lat
osiemdziesiatych uniwersytety w Miemczech sg gteboko dotkniete trudno$ciami natury admi-
nistracyjnej i edukacyjnej. Jako jeden z bardziej widocznych symptomow kryzysu wysuwany
jest zwykle diugi czas trwania studiow. Jesli juz méwi sie co$ pozytywnego o uniwersytetach,
to to, ze praca naukowa przedstawia sie tam w znacznie korzystniejszym Swietle niz ksztatcenie.

Réwnoczesnie uczelnie zawodowe traktowane sagw publicznych debatach bardzo przychyl-
nie. Jak to zostanie pokazane, wyobrazenie o tych szkotach wypada najlepiej na tle narzekan
na uniwersytety. Wiekszos$¢ korzystnych komentarzy na temat uczelni zawodowych w malym
stopniu opiera sie na rzeczywistej wiedzy o nich. Biorg sie one raczej z przekonania, ze nie znane
Fachhochschulen nie moga by¢ tak zle jak (lepiej znane) uniwersytety.
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Zakres problemow poruszanych w dyskusjach i proponowanych rozwigzan jest szeroki.
Ponizej skoncentrujemy sie na czterech: przyznawaniu srodkow, warunkach i organizacji prze-
biegu studiéw, perspektywach zatrudnienia oraz relacjach miedzy studiami a wymaganiami w
pracy, a takze na kwestiach zwigzanych z zarzadzaniem i administracjg.

Problemy ograniczen finansowych

Wielu przedstawicieli Srodowiska uniwersyteckiego wyraza poglad, ze w warunkach tak znacz-
negowzrostu liczby studentow i stabilnosci naktadéw uniwersytet zostat skazany na upadek. Nalezy
dodac, iz zadnej reformy uniwersytetu nie poprzedzat ani jej nie towarzyszyt wzrost srodkow.

Opinie natemat ograniczen srodkéw finansowych znajdujg potwierdzenie w faktach. Szcze-
gbInie wyraZnie problem ten ilustruje wzrost liczby studentéw w stosunku do kadry uniwersy-
teckiej. W 1960 r. na jednego nauczyciela akademickiego przypadato 15 studentéw. Po
istotnym wzro$cie zatrudnienia kadry, w 1965 r. na uniwersytetach omawiana relacja wynosita
9:1. Przy stalym wzroscie liczby studentow i rownoczesnym nieznacznym wzroscie liczby ka-
dry, na poczatku 1990 r. proporcje te mialy sie jak 17:1.

Odnosi sie to jednak nie tylko do uniwersytetow. W szkotach, ktére stanowity baze do
tworzenia wyzszych uczelni zawodowych, w 1960 r. stosunek liczby studentdw do liczby na-
uczycieli miat sie jak 20:1. Wraz ze zmiang statusu tych szkot nastapitwzrost zatrudnienia kadry;
omawiana relacja ksztattowata sie jak 13:1. W 1979 r. ponownie osiggniety zostat poziom 20:1,
aw 1992 r.-40:1.

Przedstawiciele uczelni zawodowych wcigz manifestujg niezadowolenie z polityki dotyczacej
zasad finansowania szkolnictwa wyzszego. Fachhochschulen sg wysoko oceniane i ciggle sty-
szy sie sugestie zwiekszenia liczby studentow, lecz udziat tych szkét w podziale Srodkow nie
wzrasta od lat.

Warunki studiowania

Powszechnie wiadomo, ze diugi przecietny czas trwania studiéw w niemieckich uniwersy-
tetach nie moze by¢ interpretowany wytgcznie jako skutek wolnosci akademickiej. Sktada sie
nato znacznie wigcej czynnikow: brak nauczycieli w niektorych dyscyplinach, niewystarczajgca
koordynacja zaje¢ w planach studidw, tendencja do statego podwyzszania wymagan wobec
studentéw w miare jak poszerza sie zakres wiedzy, niska pozycja dydaktyki oraz brak ekspertyz
na temat rzeczywistej relacji liczbowej miedzy studentami i nauczycielami, obnizanie studenc-
kiego funduszu socjalnego itd.

Krytyka sytuacji w uniwersytetach nie opiera sie jednak na porozumieniu w podstawowych
kwestiach, takich jak:

- Czy nalezaloby zwiekszac zatrudnienie nauczycieli, czy tez ogranicza¢ dostepnos$é studiow

w celu osiggniecia korzystniejszej relacji miedzy studentami a kadra?

-Czy obcigzenie dydaktyczne nauczycieli powinno by¢ wieksze niz obecnie?

-C z/ nalezy poddawaé¢ ocenie kwalifikacje pedagogiczne nauczycieli akademickich oraz

stosowac system doskonalenia i premiowania ich przygotowania do zaje¢ ze studentami?

-Czy programy ksztalcenia powinny by¢ obligatoryjne?

-Czy tres¢ kursow ksztalcenia ma podlegaé kontroli?

- Czy nalezy stosowac sankcje wobec studentow nadmiernie wydtuzajacych okres studiéw?
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W komentarzach dotyczacych uczelni zawodowych podkresla sie natomiast, ze proces
ksztalcenia w tych instytucjach przebiega o wiele sprawniej niz na uniwersytetach. Jednakze
mato kto wydaje sie by¢ zainteresowany rzetelng analizg zjawiska i wtasciwie nie ma dowodow
na potwierdzenie tych optymistycznych sadéw. Baczniejsze spojrzenie ukazuje do$¢ rozny od
obiegowego obraz: liczba studentow wzrasta w tempie, ktdremu nie odpowiada wzrost liczby
nauczycieli, awiekszo$¢ kadry nie ma przygotowania pedagogicznego. Juz te fakty dajg asumpt
dowysunieciatezy, ze relatywnie pozytywny obraz ksztatceniaw uczelniach zawodowych zalezy
mniej od wiedzy na ten temat niz od obiegowego przekonania, ze instytucje o ograniczonych
funkcjach badawczych dajg wigksze gwarancje w kwestii jakosci ksztatcenia niz te, w ktérych
kadra powazniej traktuje badania anizeli ksztalcenie (czyli uniwersytety).

Zatrudnienie i praca absolwentow

W wielu sprawach dotyczacych szkolnictwa wyzszego poglady ulegajg zmianie. W jednej
wszakze w publicznych debatach istnieje niemal zgodnos$¢: typowe studia uniwersyteckie sg
bardziej przystosowane do mniejszej liczby studentéw niz do ksztatcenia masowego, jak to jest
obecnie. Uniwersytety bowiem pozostaja bliskie modelowi, ktdry zaktada ksztatcenie na pozio-
mie 5% odpowiednich grup wiekowych. Spetnienie tego warunku nie obligowatoby uniwersy-
tetow do réznicowania funkcji petnionych przez nie do tej pory.

W odmiennej perspektywie postrzegane sg uczelnie zawodowe, ktérych funkcje ujmowane
sq w relacji do przysziej pracy, jakosci i przygotowania do praktyki zawodowej. Podobnie jak
w innych krajach, pracodawcy i rzady w Niemczech prébujg stabilizowaé ,mniej nobilitowany”
sektor i chroni¢ go przed sklonno$ciami do ,akademickosci” (fenomen ,academic drift”),
akcentujgc potrzebe przeciwwagi dla sytuacji, w ktdrej zbyt wielu pragnie zostaé ,szefami”, a
zbyt niewielu chce uchodzi¢ za ,Indian”. Popularnosci uczelni zawodowych w Niemczech nie
moze wyjasniac¢ ich rolaw procesie spotecznej selekcji i stratyfikacji. Jest oczywiste, ze wysoki
poziom ukierunkowania na praktyke zawodowg stanowi wazny argument w systemie zatrud-
nienia.

Wiara w warto$¢ wyksztatcenia w uczelniach zawodowych z punktu widzenia wymagan
rynku pracy jest tak mocna, ze nie majg znaczenia fakty, ktore tatwo moglyby ja po-
dwazy¢. Zato bardzo czesto podkresla sie nizszy poziom bezrobocia wérod absolwentéw wy-
zszych szkét zawodowych niz wsrdd posiadaczy stopni uniwersyteckich, a eksperci oburzajg
sie, ze wynagrodzenie absolwentéw dawnych szkét zawodowych jest poréwnywalne z wyna-
grodzeniem asholwentéw Fachhochschulen. Lecz szczegbétowe analizy sg skape, a istniejace
nie wspierajg co prawda obiegowych pogladow, ale takze nie prowadzg do zmiany tonacji debat
publicznych.

Poréwnywanie zatrudnienia absolwentéw uniwersytetow i Fachhochschulen jest zasadne
tylko w odniesieniu do kierunkdéw inzynierskich i ekonomicznych, poniewaz inne dziedziny sg
albo reprezentowane tylko w uczelniach jednego typu, albo jedynie w nielicznych instytucjach
szkolnictwa wyzszego. Na wymienionych kierunkach wyraZnie rysuje sie zwigzek miedzy za-
trudnieniem atypem ukonczenia studiow.

Niepetne informacje natemat dochoddw ludnos$ci wskazujg, ze w catej gospodarce absol-
wenci uczelni zawodowych zarabiajg okoto 10% mniej niz absolwenci uniwersytetow. Jest to
z pewnoscig sukces, jesli zwazyc¢, ze réznice w poréwnaniu zdochodami osigganymiw sektorze
publicznym siegajg 20%.
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Istniejg rowniez dane mniej korzystne dla absolwentéw uczelni zawodowych. Wedtug badan
przeprowadzonych pod koniec lat osiemdziesigtych, majg oni wiecej problemoéw ze znalezie-
niem pracy niz ich koledzy z uniwersytetow (65% wobec 55% wsrdd absolwentéw mechaniki;
63% i55% po kierunku elektrycznym; 73% i66% w dziedzinach ekonomicznych; Minks, Nig-
mann 1991). Inne badania wskazuja, ze 4-5 lat po studiach przydatno$¢ wyksztatcenia wynie-
sionego z uczelni potwierdzito 64% badanych absolwentéw Fachhochschulen i 73%
absolwentéw uniwersyteckiego kierunku mechanicznego. Odpowiednie dane dla kierunkéw
ekonomicznych wynoszg 55% i 67% (Schomburg, Teichler 1993). | wreszcie - wedltug tych
samych badan - absolwenci uczelni zawodowych rzadziej niz absolwenci uniwersytetow maja
szanse wykorzystania w pracy zdobytych kwalifikacji (69% i 82% 4 i 5 lat po ukorczeniu
kierunku mechanicznego oraz 76% i 79% - ekonomicznego).

Przytoczone dane nasuwajg przypuszczenie, ze przesada, z jakg przedstawia sie atuty sy-
stemu ksztalceniaw uczelniach zawodowych stanowi tylko element pewnej gry. Mimo to Fach-
hochschulen sg postrzegane jako skuteczna alternatywna forma wobec uniwersytetéw z punktu
widzenia mozliwo$ci zatrudnienia.

Sterowanie i zarzadzanie

Rozczarowanie na skutek nie spetnionych nadziei przetomu lat sze$¢dziesigtych i siedem-
dziesiatych, zwigzane z planowaniem w szkolnictwie wyzszym, atakze nowe oczekiwania, jakie
wyzwolity deregulacje funkcji rzadéw w zarzadzaniu szkolnictwem w wielu krajach oraz towa-
rzyszace tym zjawiskom uruchomienie mechanizmoéw oceny jakosci szkolnictwa wyzszego w
potgczeniu zfinansowaniem -to problemy, ktére majg wymiar miedzynarodowy. W Niemczech
w latach osiemdziesiatych rzady zaczety wywiera¢ presje na szkolnictwo wyzsze, zmuszajac je
do wiekszej przedsigbiorczosci i konkurencyjnos$ci. Z drugiej strony, przedstawiciele Srodowi-
ska akademickiego coraz czeSciej zwracali uwage na potrzebe odstgpienia przez rzady od $ci-
stych regulacji prawnych dotyczacych szkotwyzszych. Jednak na poczatku lat osiemdziesiatych
restrukturyzacja zarzadzania szkolnictwem wyzszym podjeta zostala na bardzo skromng skale.
Sposrdd wielu powodéw, ktore sie na to zlozyly, co najmniej trzy zastugujg na szczegoine
podkreslenie.

Pierwszym z nich jest fakt, iz pod koniec lat siedemdziesigtych panowata zgodno$¢ co do
tego, ze wszystkie proby reformy szkolnictwa wyzszego, absorbujgce czas i energie, powinny
by¢ zaniechane w okresie demograficznego wyzu korica lat siedemdziesigtych i osiemdziesig-
tych. Nastepnie za podstawowe zadanie zostata uznana restrukturyzacja szkolnictwa wyzszego
we wschodniej czesci Niemiec. Drugi powdd: machina skomplikowanych konsultacji przy po-
dejmowaniu decyzji w systemie federacyjnym umozliwia dokonywanie zmian w zarzadzaniu
szkolnictwem wyzszym tylko w przypadku daleko posunietej jednomysinosci, ktdrej jednak nie
udalo sie osiggna¢ w latach osiemdziesiatych i na poczatku obecnej dekady. |trzeci powdd:
akademicka niezalezno$¢ profesury - po doSwiadczeniach ery nazistowskiej - jestw Niemczech
bardziej chroniona przez prawo niz w innych krajach i - jak sie wydaje - rdwniez bardziej
respektowana. Dlatego tez prawdopodobieristwo zaktdcert wolnoSci akademickiej na skutek
zastosowania mechanizméw oceny bylo powazng barierg dla prob wprowadzenia systemu
oceny jakosci szkolnictwa wyzszego w powigzaniu z finansowaniem.

Zmiany w zarzadzaniu zaczely by¢ jednak traktowane jako istotny czynnik jakosci funkcjo-
nowania szkolnictwa wyzszego. Kiedy na poczatku lat osiemdziesigtych partia chrzescijafisko-
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demokratyczna zdominowala rzad federalny, ,rznicowanie i konkurencja” staly sie naczelnym
hastem w polityce wobec szkolnictwa wyzszego. Wkrdtce jednak stato sie ewidentne, ze nie
ma szerszej koncepcji poziomego i pionowego zréznicowania w szkolnictwie wyzszym. Mimo
znacznego zainteresowania problemami réznic miedzy poszczegdinymi uniwersytetami i wy-
dziatami, w dyskusjach toczacych sie na ten temat dominowato jednak nastawienie unitarne,
dalekie od idei dywersyfikacji systemu. Koncentrowano sie na mozliwo$ciach wyodrebniania
uczelni i wydziatow uniwersyteckich, ktére mialy by¢ upominane za nieprzestrzeganie standar-
dow wysoce ujednoliconego systemu. Jesli zas chodzi o Fachhochschulen, to w zasadzie nie
istniat problem réznic jakosciowych.

Nie oznacza to, ze uniwersytety opowiadajg sie za ujednoliceniem profili ksztatcenia w po-
szczegOlnych dyscyplinach czy programach studiow. Jednakze szeroki zakres wspolnych ele-
mentdw programowych traktowany jest jako wazny aspekt mobilnos$ci, utatwiajacy orientacje
w kwestii minimum charakteryzujacego wymagania na wszystkie stopnie uniwersyteckie.

Brak wizji pozytywnych funkcji rzeczywistego zréznicowania miedzy uniwersytetami w za-
sadzie wzmacnia znaczenie struktury dualnej. 0 ile poparcie znajduje dywersyfikacja systemu
szkolnictwa wyzszego - w zwigzku z obserwowang ekspansja zapiséw na studia - to zréznico-
wanie w obrebie jednego typu instytucji jest akceptowane tylko w pewnym zakresie.

Dywersyfikacja i problemy struktury dualnej a polityka edukacyjna

Dominujgce tendencje w polityce edukacyjnej panstwa wobec szkolnictwa wyzszego ilu-
strujg podstawowe dokumenty Rady Nauki. Jest to najwyzsze ciato doradcze niemieckiego
szkolnictwa wyzszego. Sktada sie w 50% z przedstawicieli rzadu (federalnego i poszczegolnych
landow), okoto 1/3 stanowig pracownicy naukowi i 1/6 - reprezentanci spoteczerstwa. Oficjal-
nie jest to organ doradczy, leczw niektdrych kwestiach, np. strukturyzacji szkolnictwa wyzsze-
go, pehni funkcje koordynatora, ktérego rekomendacje sg wigzace w mniejszym lub wigkszym
stopniu.

W styczniu 1993 r. Rada Nauki opublikowata 10 tez okreslajacych podstawowe zatozenia
polityki edukacyjnej szkolnictwa wyzszego (Wissenschaftsrat 1993). Podobne rekomendacje
zawieraly juz dokumenty z 1990 r., opublikowane kilka lat wcze$niej (Wissenschaftsrat 1988)
oraz rekomendacje dotyczace rozwoju wyzszych szkét zawodowych.

OgoInie méwigc, Rada Nauki wspiera znaczne rozszerzenie ,pojemnosci” wyzszych szkot
zawodowych oraz ich funkcji. Miatoby to oznacza¢ 28% wszystkich miejsc na studiach oraz-
ze wzgledu na krotszy czas trwania tych studiéw niz na uniwersytetach - 40% wszystkich
studentéw | roku. Zgodnie z sugestig Rady, rzady powinny dawa¢ uczelniom zawodowym
piewszenstwo jesli chodzi o zatrudnienie kadry, budynki i wyposazenie. Zaleca przy tym,
aby:

-nowo powstajace instytucje byly rozmieszczone réwnomiernie, w sposéb umozliwiajacy
réwng dostepno$¢ w obrebie regionu;

- programy ksztalcenia obejmowaly réwniez dziedziny dotychczas realizowane tylko na
uniwersytetach badz poza sektorem szkolnictwa wyzszego, takie jak prawo, nauki stosowane,
studia medyczne itp. (Wissenschaftsrat 1993, s. 32).

W Swietle sformutowan z 1993 r., od uczelni zawodowych oczekuje sie zrdznicowania oferty
edukacyjnej. Jako uzupetnienie kurséw juz istniejgcych, powinny powstawac programy nawzor
tych, ktére przygotowujg personel administracji panstwowej, czyli takie, ktére uwzgledniajg
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doswiadczenia zawodowe stuchaczy, oraz studia zaoczne i wieczorowe. Tymczasem Rada nie
formutuje podobnych oczekiwan wobec uniwersytetéw; spodziewa sie natomiast rewizji pro-
gramow pod katem mozliwoSci ukoriczenia studiow w ciggu 4,5 roku w wigkszosci dziedzin, a
takze rozszerzenia udziatu zaawansowanych programow ksztatcenia, rowniez doktorskich.

Reformy powinny by¢ stymulowane przez obowigzkowe sprawozdania z przebiegu studiow
oraz wprowadzenie systemu oceny jakosci ksztatcenia. Dziataniom tego typu powinno sprzyjaé
uelastycznienie systemu finansowania i wzmocnienie zarzadzania instytucjonalnego.

W stanowisku z 1991 r. Rada nie popiera tworzenia zaawansowanych kurséw ksztalcenia
w uczelniach zawodowych. Bylby to, jej zdaniem, zabieg zbyt kosztowny, ktéry w dodatku
mogtby podwazy¢ zaufanie spoteczne do wartosci obecnego dyplomu. Absolwentom uczelni
zawodowych stwarzano by szanse uzyskiwania stopnia doktorskiego bez ubiegania sie o sto-
pien akademicki; obowigzywalby ich raczej specjalny egzamin sprawdzajgcy poziom wiedzy.
Procesowi temu miataby sprzyja¢ wspdétpraca miedzy profesorami uniwersyteckimi i profeso-
rami uczelni zawodowymi.

Wiekszo$¢ przedstawicieli rzadu oraz uczelni zawodowych skfania sie ku tezie, ze nie nalezy
tworzy¢ wyraznego etapu przejsciowego miedzy uczelniami zawodowymi a uniwersytetami -
badZzto w postaci regularnych programoéw na uniwersytetach, badztezgeneralnych uregulowan
prawnych zasad transferu. Taka polityka spotyka sie z poparciem, przy zalozeniu, ze nie po-
winno sie zacheca¢ mtodziezy do kontynuowania studiow zawodowych na uniwersytecie. Po-
nadto - pracodawcy w sektorze prywatnym i publicznym powinni byé wzmacniani w
przeSwiadczeniu o réwnej warto$ci wyksztatcenia uzyskiwanego w uczelniach obu typéw; do-
datkowe kursy dla absolwentéw uczelni zawodowych mogtyby to przekonanie podwazyg.

Wreszcie - profesorom uczelni zawodowych powinno sie stwarza¢ wieksze mozliwosci
prowadzenia badan o charakterze aplikacyjnym. W tym celu Rada proponuje ustanowienie
specjalnego funduszu na projekty badawcze, stworzenie warunkdw sprzyjajgcych rozwojowi
badan oraz redukcje obcigzenia dydaktycznego.

Wedlug wstepnych uzgodnien miedzy rzadem federalnym i rzgdami krajowymi z 1992 r.,
umowa, ktorej termin podpisania przez kanclerza Niemiec i premieréw landéw zostat wyzna-
czony na jesief 1993 r., miata obejmowaé zatozenia polityki edukacyjnej na lata dziewiecdzie-
sigte. Kiedy jednak rzad federalny odstapit od idei umiarkowanego wspierania restrukturyzacji
szkolnictwa wyzszego, premierzy landdéw odmdwili wspdtpracy w pozostatych dziedzinach.
Landy we wasnym zakresie doszty do porozumienia w kwestiach dotyczgcych przeciwdziatania
nadmiernemu przedtuzaniu czasu trwania studiéw. Poza obszarem zainteresowania czy wspol-
nych ustalen pozostato jednak wyzsze szkolnictwo zawodowe.

Rozwdj landow wschodnich

Po politycznych wydarzeniach w Niemczech Wschodnich i po Listopadzie 1989 r. oraz
ustawowym zjednoczeniu Niemiec w 1990 r. rozpoczat sie proces transformaciji we wszystkich
dziedzinach gospodarki i zycia dawnej Niemieckiej Republiki Demokratycznej.

W 1989 r. w NRD byto 6 uniwersytetow, obejmujacych szeroki wachlarz dyscyplin, oraz 3
uniwersytety techniczne. Dalsze 33 instytuty na poziomie uniwersyteckim przygotowywaty do
zawoddw technicznych, nauczycielskiego, rolniczych, medycznych, ekonomicznych itp. Dzia-
tato ponadto 12 kolegidw sztuk pieknych, kilka kolegiéw sit zbrojnych i zjednoczen przemysto-
wych oraz jedno kolegium partyjne. Ponad 200 szkot technicznych i specjalistycznych obej-
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mowat sektor rownolegly-szkolnictwa ponadsredniego (Mohle 1992; Jabtoriska-Skinder, Tei-
chler 1992; Buck-Bechler, Jahn 1993).

Ujednolicenia dokonano na podstawie deklaracji nowych landéw o przyjeciu ogélnych usta-
nowier prawnych w zakresie obowigzujacym pozostate kraje niemieckie. W ten sposéb Ramo-
wa ustawa o szkolnictwie wyzszym oraz inne ustawy szczebla federalnego, dotyczace
szkolnictwa wyzszego, staly sie wigzagcymi wytycznymi w procesie transformacii. Trzy lata po
zjednoczeniu odnotowujemy przejrzyscie jednolity system w nowych landach, zasadnicze po-
dobienstwo ilosciowe i strukturalne, ale takze niemato regionalnych odrebnosci oraz istotnie
réznego podejscia w procesie restrukturyzacji, oceny i nominacji kadry akademickiej.

Nowe kraje i Berlin (land obejmujacy podzielone dawniej miasto) powotaty (badz powotaja
do 1995 r.) 16 uniwersytetéw, obejmujacych kolegia techniczne, oraz 21 wyzszych szkot za-
wodowych ulokowanych na terenie dawnej NRD (Buck-Bechler, Jahn 1993).

W procesie transformaciji dawne szkoty techniczne i specjalistyczne zyskaly status instytucji
szkolnictwa wyzszego. Wiekszos¢ szkot medycznych i kolegiéw nauczycielskich wiaczono do
uniwersytetow, a kolegia sztuk pieknych - jak w pozostatych landach -stanowig odrebny sektor
(Aulerich, Dobberling 1993). Fachhochschulen -to instytucje nowo powotane badz spadko-
biercy dawnych placowek ksztalcenia specjalistycznego w dziedzinie inzynierii i ekonomii na
poziomie uniwersyteckim. Zmiany tej dokonano nie tyle w rezultacie formalnego obnizenia ich
statusu, ile w wyniku oficjalnego rozwigzania istniejacych szkét oraz formalnego powotania nowych,
wraz z przejeciem dawnego zaplecza i zatrudnieniem czesci kadry. Do czasu unifikacji instytucje
te byly w pewnym sensie pordwnywalne z brytyjskimi politechnikami: warunki przyje¢ oraz
stopnie jak na uniwersytetach NRD, lecz szersze ukierunkowanie na przyszly zawod w ksztat-
ceniu iw badaniach. Nie dziwi zatem fakt, ze komisje zajmujace sie reformgtych instytucji sktania-
ly sie raczej ku nadaniu im statusu akademickiego, wigczeniu do pobliskich uniwersytetow badz
przeksztatceniu w uniwersytety zespolone. Rada Nauki oraz rzady krajowe zdecydowanie sprze-
ciwily sie jednak tworzeniu instytucii, ktore bytaczyly funkcje uniwersytetow i uczelni zawodowych.

Wigkszo$é nowych landéw nie odwzorowuije struktury Fachhochschulen, typowych dla lan-
déw dawnej RFN. Wprowadzono natomiast niektore zmiany pod wplywem toczacych sie tam
dyskusji. Niektore landy przeznaczyly okoto 40% miejsc dla studentéw nowo przyjmowanych
do wyzszych szkét zawodowych; powstajg kierunki dotychczas wystepujace poza uczelniami
zawodowymi. W niektorych landach prawnie usankcjonowano prowadzenie w wyzszych szko*
fach zawodowych badan aplikacyjnych.

Uczelnie zawodowe: perspektywy i porownania

Ro6znica miedzy niemieckimi uniwersytetami i uczelniami zawodowymi jest duzo wigksza
niz migedzy brytyjskimi uniwersytetami a politechnikami, ktdre przestaty istnie¢ jako odrebny
typ szkoét wyzszych na poczatku lat dziewigcdziesigtych. W brytyjskiej strukturze dualnej poli-
techniki nie rdznity sie od uniwersytetow formalnymi wymaganiami dotyczacymi rekrutacji,
czasu trwania studidw i uzyskiwanych stopni. Oczekiwano od nich jedynie odmiennego chara-
kteru studiow i ukierunkowania na wymagania rynku pracy. Tymczasem w Niemczech, podob-
nie jak w przypadku holenderskich Hogescholen, uczelnie zawodowe rdznig sie od uniwersy-
tetéw zardwno pod wzgledem specyfiki programdw ksztatcenia, jak i w sensie strukturalnym.

Konkluzja, iz potgczenie réznic strukturalnych i merytorycznych stabilizuje réwnolegty do
uniwersyteckiego typ instytucji szkolnictwa wyzszego znajduje wsparcie w dyskusjach nad
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réznymi modelami szkolnictwa. Zwtaszcza niemieckie Srodowisko akademickie popierato kon-
cepcje uczelni zawodowych jako oczywistego kontrastu w stosunku do uniwersytetow; row-
noczesnie wiekszos$¢ przedstawicieli tego srodowiska sprzeciwiata sie idei uczelni zespolonych
oraz krotkim kursom ksztalcenia w uniwersytetach. Dopiero po prawnej legalizacji Gesamt-
hochschulen i osiggnieciu pewnego poziomu stabilizacji przez uczelnie zawodowe, komunika-
cje miedzy obu typami instytucji zdominowala wzajemna krytyka.

Zaréwno holenderskie, jak i niemieckie wyzsze szkoty zawodowe charakteryzuje relatywnie
dhugi czas trwania studiow. W obu przypadkach absolwenci otrzymujg stopieri rGwnowazny ze
stopniem Bachelor. Jednakze zawodowy typ kwalifikacji jest generalnie traktowany nie jako
pierwszy, lecz jako skofczony etap ksztalcenia. Inaczej méwigc, nie jest to wyksztatcenie po-
rownywalne z uniwersyteckim pierwszym etapem studiéw: ani jako Bachelor, ani - jak we
Francji - jako etap przejsciowy, gdzie 2-letnie programy uniwersyteckie instytutéw technicz-
nych sg réwne pierwszemu cyklowi studiow uniwersyteckich. Oile jednak w Holandii ustalono
jasne zasady transferu, to absolwenci niemieckich uczelni zawodowych pragnacy kontynuowaé
studia sg zupetnie zdani na taske wydziatowych komisji uniwersyteckich.

W jednym przypadku mamy do czynienia z zasadniczg r6znica miedzy holenderskimi i nie-
mieckimi instytucjami omawianego typu: podczas gdy kwalifikacje nauczycieli holenderskich
wyzszych szkot zawodowych nie réznig sie istotnie od kwalifikacji nauczycieli szkét Srednich,
kadra zawodowych uczelni niemieckich reprezentuje poziom akademicki.

Istniejg podstawy do stwierdzenia, ze zamyst utworzenia instytucji wyraznie réznych od
uniwersytetow, a réwnoczesnie o poziomie akademickim, jest petniej realizowany w Nie-
mczech; rzad holenderski zawahat sie przed przyjeciem podobnej opcji bardziej ze wzgledow
finansowych niz programowych (Teichler 1988c). Warto jednak zwroci¢ uwage, ze niemieckie
wyzsze szkoty zawodowe powstaly w okresie wzrostu naktadéw na edukacje, gdy tymczasem
w Holandii w 1986 r. na ustawowe podwyzszenie rangi szkét ponadsrednich do statusu wy-
zszych uczelni rzucaly cieft planowane ograniczenia finansowe. Z drugiej strony, nalezato prze-
widzie¢, ze wymagania okreslone wobec kadry niemieckich wyzszych szkot zawodowych bedg
stanowi€ istotne wzmocnienie powotywanego juz zjawiska ,academic drift’.

Niemiecka tradycja utrzymywania bardziej lub mniej wyréwnanego poziomu wszystkich
uniwersytetow ukierunkowuje wiekszo$¢ debat na temat pozadanego czy niezbednego zrézni-
cowania programow i typow instytucji szkolnictwa wyzszego. W dyskusjach toczgcych sie
wokot problemu uniwersytetéw zespolonych oraz krétkich cykli ksztalcenia na uniwersytetach
dominowat poglad o zasadno$ci zréznicowania instytucjonalnego, podczas gdy réznicowanie
typow programdw byto traktowane jako potencjalne niebezpieczenstwo zacierania wyraznych
réznic miedzy profilami tych instytucji.

Trzeba wreszcie odnotowac, ze Fachhochschulenw sposéb oczywisty potwierdzity wzgled-
ng stabilnos¢, gdyz specyfika oferowanego przez nie wyksztatcenia znajduje stosunkowo wy-
sokg akceptacje z punktu widzenia systemu wartosci wtasciwego dla rynku pracy. | mimo izw
tym wzgledzie retoryka wyraznie przewyzsza rzeczywisto$é, stosunkowo mocna pozycja profe-
sjonalizacji charakteryzujgcej sie podejsciem aplikacyjnym pozwolita utrzymac ten specyficzny
charakter studiéw w niemieckich wyzszych szkotach zawodowych.

Wymienione okoliczno$ci nie uwalniajg jednak uczelni zawodowych od pokusy wzmocnie-
nia swej pozycji poprzez przystosowanie sie do uniwersytetow. Prawie wszystkie propozycje
dotyczace rozwoju tego sektora zgloszone na poczatku lat dziewiecdziesigtych moga by¢ po-
strzegane w kategoriach ,academic drift': rozszerzenie mozliwosci prowadzenia badan aplika-
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cyjnych, proby stworzenia warunkéw umozliwiajgcych studentom zdobywanie stopni doktor-
skich itp. Przedwczes$nie byloby przesadzaé, czy realizacja tych zabiegéw bedzie sprzyjac sta-
bilizacji tych uczelni, czy tez wzmocni ich cigzenie w kierunku akademickosci.

W wielu krajach obserwujemy procesy podwyzszania status u oraz integracji systemu szkol-
nictwa wyzszego. Nowo powstale uczelnie nieuniwersyteckie badz programy ksztatcenia tylko
do pewnego czasu znajdujg powszechng akceptacje, po czym podejmowane sg préby wzmoc-
nienia wltasnej pozycji poprzez przystosowywanie sie do sektora bardziej prestizowego.

Proces ten-podwyzszanie statusu i derecjacja (Teichler, Hartung, Nuthman 1980)-wydaje
sie by¢ rodzajem utajonej presji w krajach, w ktérych wzory instytucjonalne sg postrzegane
jako gtéwny mechanizm sprzyjajacy osigganiu zréznicowania w szkolnictwie wyzszym. Warun-
ki stabilizacji badZ destabilizacji tego ,mniej nobilitowanego” sektoraw poszczegolnych krajach
moga istotnie roznic sie miedzy soba. Niemieckie Fachhochschulen stanowig przyktad jednego
z bardziej stabilnych rozwigzan alternatywnych wobec uniwersytetu. Przyktad ten wskazuje -
w przeciwienstwie do niektdrych madrosci wynikajacych z codziennej praktyki-ze stosunkowo
radykalnie kontrastowe rozwigzanie jest mozliwe i moze istnie¢. Niemieckie wyzsze szkoty za-
wodowe wydajg sie relatywnie stabilne i funkcjonujg z powodzeniem, gdyz prezentujg wysoki
poziom akademicki i sgw sposob przejrzysty rézne od uniwersytetéw pod wzgledem struktury
i specyfiki programoéw ksztalcenia. Sg ponadto stabilne, poniewaz ich instytucjonalny wariant
jest postrzegany w Niemczech jako glowny kierunek procesu dywersyfikacji.

Szkoly te nie stanowig natomiast doskonatego przyktadu na dowod, ze rownolegty do uni-
wersyteckiego typ instytucji szkolnictwa wyzszego moze przeciwdziataé dgzeniom do osigg-
nigcia pozycji bardziej prestizowej. Mozemy jedynie wskazac na czynniki sprzyjajace stabilizacji
specyfiki tych uczelni, a takze podejmowane proby zredukowania rdznic miedzy nimi i uniwer-
sytetami. Dopiero przysztos¢ pokaze, czy niestabilnos¢ wzordw instytucjonalnych bedzie naj-
bardziej stabilnym elementem szkolnictwa wyzszego oraz czy struktura (albo wielostruktu-
ralos¢) okaze sie pozadana.

Przekfad z angielskiego: Maria Wojcicka
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Hanna Gulczynska, Mirostawa
Jastrzab-Mrozicka Wartosc¢
wyksztatcenia a dgzenia edukacyjne

W artykule zaprezentowano dazenia edukacyjne Polakéw natle doceniania wyksztatcenia
z perspektywy spotecznej i jednostkowej. Autorki wychodza z zatozenia, ze poziom
wyksztatcenia spoteczefistwa uwarunkowany jest nie tylko przez istniejgcy system szkolny
i dostepnos¢ ksztalcenia, ale takze przez aspiracje edukacyjne.

Na podstawie danych empirycznych pochodzacych z badan realizowanych w latach 1973
i 1993 oraz licznych badan nad problematyka dazen edukacyjnych, prowadzonych
w ostatnich dziesiecioleciach, Autorki wskazujg na istnienie nastepujacych zjawisk:

a) wyksztatcenie w Polsce bylo ijest ceniong wartoscig, co sprzyja wysokim,
upowszechniajacym sie aspiracjom edukacyjnym; b) dazenia edukacyjne nie byty i nie sg
w pelni realizowane; ¢) zmiany zachodzace w ostatnich latach w szkolnictwie, zwlaszcza
zniesienie centralnego limitowania przyje¢ oraz wzrost liczby ksztalconych na poziomie

$rednim iwyzszym, sg zgodne z oczekiwaniami spotecznymi; d) dgzenia dotyczace
kierunkow ksztatcenia dosc¢ silnie tkwig w tradycyjnej strukturze zawodowej i szkolnej tylko
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niektére nowe formy ksztatcenia oraz dyscypliny dajace lepsze perspektywy na rynku pracy
sg uwzgledniane w deklarowanych zyczeniach edukacyjnych. Wynika stad potrzeba
tworzenia lub odbudowy sprawnego systemu preorientacji szkolno-zawodowej, dzieki
ktéremu osoby aspirujgce do ksztalcenia poznalyby rézne dostepne drogi realizacji swoich
dazen, a wiedza o coraz bardziej zr6znicowanym i ciggle zmieniajagcym sie systemie edukacji
bytaby kompetentnie upowszechniana.

Wstep

»Dlugotrwata izolacja krajow Europy Wschodniej od rynku $wiatowego doprowadzita [...] do
technologicznego zacofania tego regionu. Zwiekszenie wydajnosci i osiggniecie poziomu poz-
walajacego na podjecie konkurencji na rynku Swiatowym nie bedzie mozliwe bez zasadniczej
modernizacji gospodarczej [...]. Jej realizacja uda sie jedynie wtedy, gdy unowoczes$nieniu
podlega¢ bedzie sfera postaw i zachowan spotecznych, w czym ksztaicenie i doskonalenie
zawodowe odgrywa kluczowg role”. Takie stwierdzenie znajdujemy w przygotowanym przez
polskich i zagranicznych ekspertdw raporcie Edukacja w okresie transformacji (1993, s. 40).
Docenianie roli ksztalcenia w formowaniu postaw oraz zachowan spotecznych, ktére ma sprzy-
jaé modernizacji i postepowi w sferze gospodarczej, deklarowano w Polsce przez kilka dziesie-
cioleci. Kfadli nato nacisk politycy i organizatorzy szkolnictwa, proponujac kolejne rozwigzania,
podkreslali naukowcy, podejmujgc badania problemoéw funkcjonowania systemu ksztatcenia,
formowania i trwatosci dazer edukacyjnych, szans ich realizacji, preorientacji szkolno-zawo-
dowej (Kupisiewicz 1978; Rekrutacja mtodziezy... 1973; Reszke 1972; Wisniewski 1984).

Poziom i kierunek wyksztatcenia spoteczenistwa sg warunkowane przez aspiracje edukacyj-
ne oraz przez dostepnosc¢ ksztalcenia. Wyksztatcenie bylo od lat wysoko cenione w polskim
spoteczenstwie, a aspiracje i dgzenia edukacyjne znacznie przerastaty mozliwosci ich realizacji
przez system szkolny. W przeszitosci starano sie dostosowywac éw system raczej do planowa-
nych potrzeb gospodarki, w matym za$ stopniu uwzgledniat on spoleczne aspiracje edukacyjne.
Aspiracje te prébowano dopasowywac do istniejgcej struktury szkot poprzez limitowanie liczby
miejsc, system selekcji i eliminacji w karierze edukacyjnej, atakze poradnictwo szkolno-zawo-
dowe.

Badania naukowe wykazywaly wysoki poziom aspiracji edukacyjnych iwysoka pozycje wy-
ksztatceniaw hierarchii warto$ci spoleczenstwa, ajednoczesnie niedostosowanie tych aspiracji
do formutowanych w planach potrzeb gospodarki oraz do - stuzacego tym potrzebom - syste-
mu szkolnego (Borowicz 1983; Jastrzgh-Mrozicka 1974; Nowakowska 1977; Wisniewski
1984). Bylo to widoczne juz po ukoriczeniu szkoly podstawowej, na pierwszym etapie decyzji
szkolnych, ktore w zasadzie determinowaty przyszte losy edukacyjne mtodziezy. Do podejmo-
wania nauki w zasadniczych szkotach zawodowych bylo mniej chetnych niz oferowanych
miejsc, przyjmowano do nich w latach 1969-1989 okoto 50-60% absolwentéw szkot podsta-
wowych (Nowakowska 1977; Osinski 1977). Do szkét srednich dajgcych mature i prawo do
ubiegania sie o przyjecie na studia wyzsze przyjmowano okoto 40% kolejnych rocznikéw, z
tego w przyblizeniu potowe do licebw ogdinoksztaicgcych, ktére dawaly najwiekszg szanse
dostania sie na uczelnie (Biatecki 1982; Jastrzab-Mrozicka 1974; Najduchowska 1985; Najdu-
chowska 1987; Osinski 1977). Przygotowanie do studiéw byto gltéwnym zadaniem tych licedw,
na ich programie oparte byly egzaminy wstepne do uczelni. Ukonczenie liceum ogdinoksztat-
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cacego nie dawato jednak ani gwarancji, ani nawet wysokiego prawdopodobiefstwa podjecia
nauki w szkotach wyzszych ze wzgledu na limitowany system przyje¢. W przypadku niepowo-
dzen absolwenci licedw mieli trudnosSci z zatrudnieniem - byli bowiem bez zawodu. W tej
sytuaciji liceum ogdinoksztaicace bylo szkotg atrakcyjng gtéwnie w Srodowiskach o silnych
aspiracjach edukacyjnych i znacznym prawdopodobienstwie ich realizacji, a wiec zwtaszcza w
rodzinach o wyzszym poziomie wyksztatcenia i mieszkajgcych w duzych miastach (Jastrzgh
Mrozicka 1989; Nowakowska 1977; Paduszek 1989; Paduszek 1991; Szczepanski 1969; Szy-
marnski 1988). Pozostali preferowali zwykle Srednie szkoty zawodowe, ktére dawaly prawo do
ubiegania sie o przyjecie na studia - choé ze stosunkowo matym prawdopodobiefistwem do-
stania sie - a jednoczesnie gwarantowaty uzyskanie zawodu i zatrudnienie. Ograniczona do-
stepnosé tych szkdt powodowata, iz mtodziez ta w znacznej czesci trafiata do zasadniczych
szkot zawodowych (Biatecki 1982; Kowalski 1974; Reszke 1972). A wiec limitowana doste-
pnos¢ ksztalcenia na poziomie Srednim i wyzszym wptywata na dokonywane wybory, w duzej
mierze ksztattowata réwniez aspiracje edukacyjne, a posrednio decydowata o poziomie oraz
kierunkach wyksztalcenia spoteczenstwa.

Tworzony przez dziesieciolecia system szkolny wykazat ograniczong przydatno$¢ w nowej
sytuacji ustrojowej. Bezrobocie dotkneto bowiem przede wszystkim absolwentdw zasadniczych
i Srednich szkét zawodowych (Edukacja... 1993). Przy ograniczeniach na rynku pracy absol-
wenci szkot srednich moga ksztatciC sie na poziomie wyzszym, podczas gdy absolwenci za-
sadniczych szkot zawodowych nie majg bezposrednio tej mozliwosci. Brak matury jest dla nich
tylko jednym z ograniczen, wywodza sie oni bowiem z reguly z rodzin o stabszych aspiracjach
edukacyjnych, ze Srodowisk mniej wyksztatconych, z matych miejscowosci. Sgto dodatkowe blo-
kady nie tylko ksztatcenia na poziomie wyzszym, ale takze doksztatcania lub przekwalifikowania.

Nowa sytuacja ustrojowa i ekonomiczna sprzyja zmianom w szkolnictwie ponadpodstawo-
wym. Coraz bardziej oczywista jest malejaca rola zasadniczych szkét zawodowych - wzrasta-
jaca zas$ szkot Srednich. W ostatnich latach szybko zwigksza sie liczba absolwentéw szkét
podstawowych przyjmowanych do $rednich szkét maturalnychl Droga do realizacji spotecz-
nych aspiracji edukacyjnych zostala jesli nie otwarta, to przynajmniej znacznie poszerzona,
decyduje o tym bowiem upowszechnianie wyksztatcenia Sredniego.

Eksplozja dazer edukacyjnych i ogromny wzrost liczby kandydatéw do szkét wyzszych
wystgpity juz w latach szes$édziesigtych i siedemdziesigtych - nie tylko w Polsce. W wielu
krajach Europy towarzyszyt temu szybki rozwdj szkolnictwa wyzszego (Kupisiewicz 1978; Ku-
pisiewicz 1980; Wdjcicka 1993). Zwiekszone zapotrzebowanie na studia spowodowato tworze-
nie lub rozwijanie wyzszych szkot zawodowych (nie majacych statusu akademickiego), ktorych
istnienie zaspokajato potrzeby rynku pracy, a jednoczes$nie stanowito swoiste zabezpieczenie
przed obnizeniem standardéw akademickich szkolnictwa wyzszego. W Polsce w tym samym
okresie starano sie przynajmniej formalnie utrzymaé owe standardy. Wyzszym szkotom zawo-
dowym (inzynierskim i nauczycielskim) nadawano status akademicki, rosta liczba studentow
na poziomie magisterskim. Absolwenci licebw ogolnoksztalcacych - oprécz podejmowania

W 1990 r. po raz pierwszy do $rednich szkét maturalnych
przyjeto wiecej absolwentéw szkot podstawowych niz do zasadniczych szkét zawodowych,
aw 1991 r. do tych pierwszych przyjeto ponad potowe absolwentow.
Zmienily sie tez proporcje miedzy liceami ogdlnoksztatcgcymi
a $rednimi szkotami zawodowymi: w 1991 r. po raz pierwszy wigcej uczniow
przyjeto do liceéw niz do $rednich szkot zawodowych.
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studiow wyzszych - mogli kontynuowac nauke w szkotach pomaturalnych (potem policeal-
nych), ktére jednak miaty status szkot Srednich (a nie wyzszych studiéw zawodowych).

Od potowy lat osiemdziesigtych stopniowo zmniejszano liczbe 0séb przyjmowanych na
studia (Jastrzgh-Mrozicka, Wnuk-Lipinska 1991). Argumentowano to brakiem zapotrzebowa-
nia gospodarki na wykwalifikowane kadry, grozba bezrobocia (Najduchowska 1987), a takze
konieczno$cig podnoszenia w uczelniach poziomu i jakosci ksztatcenia, dla ktérych zagroze-
niem miat by¢ nadmierny wzrost liczby studentdw. W potowie lat osiemdziesiatych stopien
skolaryzacji na poziomie wyzszym byt bardzo niski, malo tez bylo kandydatéw na studia (Ja-
strzab-Mrozicka, Wnuk-Lipinska 1991). W drugiej potowie tej dekady - na skutek krytyki ta-
kiego stanu oraz mniej rygorystycznego stosowania sie uczelni do zalecen centralnych planéw
-rozpoczeto sie zwigkszanie liczby przyjmowanych na studia. Do 1990 r. bytto wzrost powolny,
natomiast od nastepnego roku (na skutek wejscia w zycie nowej ustawy o szkolnictwie wy-
zszym) liczba ta rosta bardzo szybko2 W ostatnich latach nastapit rowniez rozwéj iloSciowy
wyzszego szkolnictwa zawodowego, dajgcego tytut zawodowy inzyniera lub licencjata. Warto
podkreslié, iz powstajace od niedawna niepanstwowe szkoly wyzsze ksztalcg przewaznie na
poziomie zawodowym.

Nasuwajg sie pytania: Czy w $lad za zmianami obserwowanymi w szkolnictwie i prébami
jego przystosowania do nowych potrzeb gospodarczych nastepujg zmiany dazen edukacyj-
nych? Czy dazenia te odpowiadajg mozliwosciom oferowanym przez system szkolny, czy moze
owe mozliwo$ci wyprzedzajg? Do jakiego stopnia tkwig w tradycyjnie cenionych poziomach i
kierunkach ksztatcenia, czy pojawiajg sie w nich nowe poziomy oraz dyscypliny? Czy zatem -
iw jakiej mierze - tworzacy sie system szkolny zaspokaja spoteczne dazenia edukacyjne? Moz-
na bowiem przyjaé, ze im bardziej system ten realizuje oczekiwania spoteczne, tym skuteczniej
spetnia role wspomnianego na wstepie katalizatora unowoczes$nienia w sferze postaw oraz
zachowan spotecznych, awéwczas posrednio sprzyja modernizacji gospodarczej i spoteczne;j.

Do wyjasnienia tych watpliwosci przyczyniajg sie badania aspiracji edukacyjnych spote-
czenstwa. W listopadzie 1993 r. Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego
przeprowadzito ogo6lnopolski sondaz natemat wartosci wyksztatcenia oraz aspiracji edukacyj-
nych3. W nastepnych etapach pragniemy rozszerzy¢ problematyke badawcza, a takze objaé
badaniem kategorie spoteczne bezpos$rednio zainteresowane ksztalceniem, a mianowicie: mito-
dziez pracujaca, uczaca sie i pozostajacg bez pracy.

W artykule tym zajmiemy sie szeroko pojetymi dgzeniami zwigzanymi z ksztatceniem, odno-
towanymi pod koniec 1993 r., opierajgc sie w gldwnej mierze na wynikach wspomnianego
badaniad. Szczegdlng uwage zwrdcimy na: opinie 0 motywach ksztatcenia i 0 sensie podejmo-
wania nauki, oceny posiadanego wyksztalcenia, dgzenia edukacyjne rodczicéw wobec dzieci
(dane dotyczace dgzen pordwnamy zwynikami podobnych badan sprzed 20 lat).

Zgodnie z corocznie wydawanym informatorem
Ministerstwa Edukacji Narodowej Szkolnictwo wyzsze,
w 1985 r. przyjeto na | rok studiéw 66,9 tys. os6b (w tym na studia dzienne 52,4 tys.);
w 1990 r. —89,5 tys. (dzienne: 69,6 tys.,);
w 1993 r. -176,7 tys. (dzienne: 104,9 tys.).

3 Badanie zostato zrealizowane wspélnie z Centrum Badania Opinii Spotecznej
na 1226-osobowej reprezentatywnej probie losowej dorostych Polakéw.

4Wyniki tego badania zostaly szerzej oméwione
w: H. Gulczynska, M. Jastrzgb-Mrozicka 1994.
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Badania tego typu majg znaczenie poznawcze, ich rezultaty pokazujg bowiem przemiany w
waznej dziedzinie zycia spotecznego w okresie transformacii; maja takze walor praktyczny, gdyz
ukazujg aspiracje edukacyjne i ich uwarunkowania, co moze wywrze¢ istotny wptyw na ksztat-
towanie systemu szkolnego przysztosci. Odnotujmy réwniez, zejezeli wybor szkoly i ksztatcenie
majg by¢ bardziej skuteczne, to potrzebg chwili jest odbudowa lub utworzenie systemu pre-

orientacji szkolno-zawodowej. Takze do tego celu znajomos¢ nastawieri wobec ksztatcenia jest
niezbedna.

Motywy ksztatcenia

Oczekiwania zwigzane z wyksztatceniem moga by¢ réznorodne - w znacznej mierze sg one
warunkowane hierarchig wartosci i celéw zyciowych. Z pewnym uproszczeniem mozna powie-
dzie¢, ze ksztalcenie kojarzy sie gtéwnie ztrzema kwestiami: rozwojem osobowym i intelektu-
alnym, pracg zawodowa oraz jej finansowym wynagradzaniem. Rdznawaga przypisywana tym
aspektom zdobywania wyksztatcenia ma wptyw na ksztattowanie sig dazef edukacyjnych, a
takze na ocene sensu posiadanego wyksztatcenia (lub poczucia bezsensu i rezygnacji z jego
zdobywania). Opinie ioceny ztym zwigzane sg przenoszone na kolejne pokolenia-na aspiracje
edukacje dotyczace dzieci.

Jakie zatem cenione warto$ci mozna zdaniem badanych osiggna¢ dzieki wyksztatceniu?
Mozemy odpowiedzie¢ na to pytanie na podstawie projekcyjnych odpowiedzi zawierajgcych
opinie o tym, dlaczego ludzie podejmujg nauke:

Dlaczego ludzie daza do zdobycia wyksztalcenia - czy liczg przede wszystkim na::

- wysokie zarobki 58%
- interesujacy zawdd 46%
- niezalezno$é, samodzielno$¢ 36%
- fatwiejsze zycie 35%

- rozwojintelektualny, samodoskonalenie 23%
- uznanie, szacunek ze strony innych ludzi  22%

- mozliwo$¢ pracy ,na swoim" 22%
- uniknigcie bezrobocia 19%
- lekka prace 18%
- mozliwo$¢ pracy za granicag 9%
- udziat we wiadzy 5%

* Wybierano 3 motywy z listy 11 mozliwych odpowiedzi.

Zdecydowanie przewaza poglad, ze podejmujac ksztatcenie mysli sie o przysziych wysokich
zarobkach, a takze o wykonywaniu interesujgcej pracy. Na uwage zastuguje wysoka pozycja
niezaleznos$ci, samodzielno$ci oraz tatwiejszego zycia.

Znaczenie tych czynnikéw zmienia sie w zaleznosci od wyksztatcenia respondentéw (tabela
1). Motywy zawodowe, intelektualne, prestizowe oraz niezalezno$¢ sg tym czesciej wskazywa-
ne, im wyzszy poziom wyksztatcenia majg badani. Przeciwna tendencja wystepuje natomiast
w przypadku doceniania wagi motywdw materialnych oraz zwigzanych z takimi czynnikami, jak
latwiejsze zycie, pewnos$¢ pracy, lekka praca i udziat we wiadzy- tutaj odsetek wskazan jest
wigkszy przy nizszych poziomach wyksztatcenia.
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Tabela 1
Postrzegane motywy zdobywania wyksztatcenia przez ludzi
w zaleznos$ci od wiasnego wyksztatcenia (w %)

Ludzie zdobywajgc Wyksztalcenie respondentéw

AWVkSZ‘,a*C‘?”'e podstawowe zasadnicze zawodowe Srednie wyzsze

licza gtdwnie na (N = 449) (N = 821) (W = 361) (N = 96)
Wysokie zarobki 63 64 56 27
Interesujacy zawod 41 46 48 57
Niezalezno$¢, samodzielno$é 28 33 44 55
tatwiejsze zycie 37 39 35 18
Rozwo6j intelektualny,
samodoskonalenie 13 17 31 54
Uznanie, szacunek ze strony
innych 19 20 24 32
Mozliwo$¢ pracy ,na swoim” 21 22 19 14
Uniknigecie bezrobocia 21 18 17 20
Lekka prace 25 19 12 5
Mozliwo$¢ pracy za granica 10 10 7 7
Udziat we wiadzy 10 4 2 1

| Inne odpowiedzi 2 1 0 1

W grupie os6b majgcych ukonczone studia wyzsze hierarchia motywdw jest zupetnie inna
niz w pozostatych grupach wyrdznionych ze wzgledu na poziom wyksztatcenia lub w catej
badanej zbhiorowosci. Dlaabsolwentow wyzszych uczelni gtdwne motywy nauki to przede wszy-
stkim interesujacy zawod, niezalezno$¢, samodzielno$é oraz rozwdjintelektualny, samodosko-
nalenie-sgone zdecydowanie najwazniejsze. Kolejne miejsca zajely uznanie, szacunekze stro-
ny innych oraz wysokie zarobki. R6znice w postrzeganiu motywow ksztalcenia Swiadczg o wy-
stepowaniu pewnej prawidtowosci. Osoby majgce nizszy poziom wyksztatcenia dos¢ czesto wy-
mieniaja takie motywy podejmowania nauki, ktére respondenci bardziej wyksztatceni podkreslajg
rzadziej. Mozna sadzic, ze ujawniane w tych deklaracjach oczekiwania os6b mniej wyksztatconych
- w Swietle doswiadczen respondentdw po studiach - nie sg spetniane. Z kolei motywy wymie-
niane przez kategorie wysoko wyksztatconych (mozna przyja¢, ze w pewnym stopniu odzwier-
ciedlajgce oczekiwania spetniane przez wyksztalcenie) sg stosunkowo rzadko dostrzegane
przez osoby o nizszym poziomie edukacyjnym. Ta prawidlowo$¢ moze by¢ jedng z przestanek
wyjasniajacych réznice w dazeniach edukacyjnych w zaleznoSci od poziomu wyksztatcenia.

Przypisywanie czynnikowi finansowemu gtéwnej roli w motywowaniu do zdobywania wy-
ksztalcenia wigze sie zapewne z przekonaniem, ze praca ludzi bardziej wyksztatconych powinna
by¢ lepiej wynagradzana. Potwierdzaja to opinie, ze wysokos¢ zarobkéw powinna by¢ uzalez-
niona od poziomu wyksztalcenia (tak sadzi 71% badanych, 26% jest przeciwnego zdania, 3%
wstrzymato sie od wyrazenia swej opinii5). Za stosowaniem zasady finansowego wynagradza-

Osoby przekonane, ze powinien istnie¢ zwigzek miedzy zarobkami a wyksztatceniem
odpowiadaly na pytanie o minimalne wynagrodzenie.
Wedtug $rednich wyliczonych na podstawie podawanych kwot
minimalne wynagrodzenie dla 0s6b z wyksztalceniem podstawowym
powinno wynosi¢ 3,6 min zt, a zwyzszym - 6,8 min.
W czasie realizacji badania (Ill kwartat 1993 r.) oficjalne najnizsze wynagrodzenie
wynosito 1,75 min zi, a $rednie wynagrodzenie - 4 min zt.
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nia wyksztatcenia byli zwlaszcza ci, ktorzy osiggneli jego wyzszy poziom, przeciwni natomiast
byli przede wszystkim absolwenci zasadniczych szkdt zawodowych. Ponadto przeciwni uzalez-
nianiu wysokosci zarobkow od wyksztatcenia byli - czeSciej niz inni - prywatni przedsigbiorcy
oraz bezrobotni6.

Mozna przypuszczac, ze stosunkowo liczni przeciwnicy taczenia wysokosci zarobkéw z po-
siadanym wyksztatlceniem majg na mysli rdzne sprawy - np. to, ze w ostatecznym rachunku
powinna decydowaé wykonana praca, a nie fakt, iz ukoricylo sie szkote Srednig czy studia.
Potwierdzeniem takiej hipotezy sa negatywne opinie znacznej czesci przedstawicieli prywat-
nych przedsigbiorcow i bezrobotnych. Jestto bardzo ciekawe zestawienie dwoch réznych grup,
majacych zupelnie odmienne do$wiadczenia zwigzane zwynagradzaniem wyksztatcenia w obe-
cnych warunkach. Z pewnym uproszczeniem mozna powiedzie¢, ze z tych dwéch grup tylko
prywatni przedsiebiorcy znalezli swoje miejsce w gospodarce rynkowej. Niewatpliwie ijedni, i
drudzy w bezposredni sposob zetkneli sie z jej realiami oraz mogli sie przekona¢ o ograniczo-
nym w rzeczywistosci zwigzku miedzy zarobkami a wyksztatceniem. Wywiera to wptyw na ich
opinie niejako w dwoch kierunkach. Przedsiebiorcy uwazajg, ze wyksztatcenie nie powinno byé
warunkiem wystarczajgcym do osiggniecia duzych zarobkéw. Wedtug bezrobotnych - prze-
cietnie o niskim poziomie wyksztalcenia-nie powinno ono by¢ nawet warunkiem koniecznym
wysokich zarobkow.

Czy warto sie ksztalci€ - czy trzeba ksztalcic?

Z przedstawionych dotychczas danych mozna wnioskowac o wysokiej instrumentalnej war-
tosci wyksztatcenia. Potwierdzajg to odpowiedzi na pytanie: Czy warto obecnie w Polsce zdo-
bywac wyksztalcenie, uczy¢ sie? (tabela 2). Zdecydowanie przewazajg odpowiedzi pozytywne
(76%) nad negatywnymi (20%; jedynie 4% nie zajeto stanowiska w tej sprawie). Zalezno$¢
opinii o sensie uczenia si¢ od posiadanego wyksztatcenia jest taka sama jak w przypadku
motywow - im wyzszy poziom wyksztatcenia mieli respondenci, tym czesciej deklarowali, ze
warto je zdobywaé, natomiast absolwenci zasadniczych szkét zawodowych nieco czesciej niz
przedstawiciele pozostalych poziomdw wyksztalcenia odpowiadali przeczaco.

Nie widzg sensu ksztalcenia sie przede wszystkim ci, ktérzy w zasadzie wyksztatcenia w
zyciu zawodowym ,nie uzywajg” lub sie na nim zawiedli. Zawod ten mogt spotkaé zwlaszcza
osoby bezrobotne lub miode, ktére, mimo posiadanego wyksztalcenia, sg narazone na brak
pracy badz niskie zarobki. Opinie 0 tym, Ze nie warto sie ksztatci¢ deklarowaly z wieksza - niz
w catej zbiorowosci - czestotliwoscig osoby w wieku 25-34 lat, robotnicy, gospodynie domowe
oraz bezrobotni, a takze ci respondenci, ktdrzy okres$lali swe warunki materialne jako zle.

Wystepuje wyrazny zwigzek miedzy motywami przypisywanymi zdobywaniu wyksztatcenia
a dostrzeganiem sensu uczenia sie. Osoby, ktore uwazajg, ze ludzie ksztalcg sie majac przede
wszystkim na uwadze wtasny rozwoj intelektualny i samodoskonalenie lub niezaleznosé i sa-
modzielno$¢ czesciej niz przecietnie doceniajg wartos¢ wyksztatcenia. Z kolei przekonaniu, ze
najwazniejszym motywem ksztalcenia jest tatwiejsze zycie lub wysokie zarobki czesciej towa-
rzyszy negowanie sensu podejmowania nauki.

Ws$réd osob z wyksztatcaniem wyzszym bylo 21% odpowiedzi ,nie",
z zasadniczym zawodowym -33% ;
wsréd prywatnych przedsiebiorcow - 44%; wsréd bezrobotnych - 39%.
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Tabela 2
Najwazniejszy motyw podejmowania nauki a poglady na sens
zdobywania wyksztatcenia (w %)

Najwazniejsze motywy Czy, Pana(i) zdaniem, warto obecnie

podejmowania nauki w Polsce zdobywaé wyksztatcenie? N
tak nie

Rozwoj intelektualny, samodoskonalenie 87 12 99
Niezalezno$¢, samodzielno$é 84 15 215
Unikniecie bezrobocia 81 18 73
Interesujgcy zawéd 80 15 169
Latwiejsze zycie 71 22 127
Wysokie zarobki 70 26 315

Sposréd 11 motywoéw w tabeli uwzgledniono tylko 6, ktére uzyskaly najwigkszg liczbe wskazan jako ,najwazniej-
sze”. Pominieto odpowiedzi ,nie wiem”.

Sposrod grup zawodowych na szczeg6lng uwage zastuguja rolnicy - najczesciej doceniajg
oni warto$¢ wyksztatcenia, a jednocze$nie majg przecigtnie niski jego poziom. Warto w tym
miejscu podkresli¢, ze w poréwnaniu z przedstawicielami innych kategorii spoteczno-zawodo-
wych rolnicy czesciej uwazaja, iz wyksztalcenie zwieksza mozliwo$é uzyskania lekkiej pracy
oraz wysokich zarobkow.

Kolejnym wskaznikiem spotecznych aspiracji edukacyjnych jest poglad nato, jaki powinien
by¢ zasieg ksztalcenia (tabela 3). Zwolennikow zwiekszenia liczby ksztalconych na poziomie
$rednim i wyzszym jest znacznie wigcej niz uznajgcych stan obecny za zadowalajgcy (w odnie-
sieniu do szkot Srednich odpowiednio 55% i 33%, szkdtwyzszych -52% i32%). Nielicznitylko
sgdza, ze powinno sie ksztalci¢ mniej niz obecnie (w szkotach Srednich - 8%, w wyzszych -
9%).

Tabela 3
Opinie 0 pozadanej liczbie 0séb ksztalcacych sie w szkotach Srednich
i wyzszych w zalezno$ci od wtasnego wyksztatcenia (w %)

Czy, Pana(i) zdaniem, Wyksztatcenie respondentow

powinno sie ksztalci¢ podstawowe  zasadnicze zawodowe $rednie wyzsze
(Al = 449) (N = 321) (N = 361) (N = 96)
W szkotach $rednich
wiecej 0s6b niz obecnie 52 48 59 76
tyle samo 33 40 31 20
mniej os6b niz obecnie 5 5 4 2
trudno powiedzie¢ 10 7 7 3

W szkotach wyzszych

wiecej 0s6b niz obecnie 54 45 54 62
tyle samo 29 36 32 28
mniej os6b niz obecnie 6 10 6 5

trudno powiedzie¢ 11 9 8 5
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Poziom wyksztatcenia roznicuje poglady na te kwestie, ale nie w sposéb systematyczny: po
pierwsze - absolwenci szkot wyzszych zdecydowanie czesciej niz przedstawiciele pozostatych
grup wyksztatcenia sg za zwiekszeniem liczby ksztatconych; po drugie - osoby z wyksztatceniem
zasadniczym zawodowym czesciej niz pozostate (réwniez majace wyksztatcenie podstawowe)
opowiadajg sie za utrzymaniem lub ograniczeniem tej liczby, rzadziej za$ za jej wzrostem.

Dane te $wiadczg o tym, iz niski wskaznik skolaryzacji na poziomie $rednim iwyzszym jest
problemem postrzeganym nie tylko przez specjalistow z dziedziny edukacji oraz politykéw
ksztalcenia, ale takze szerzej, przez spoteczenstwo. Przekonania o potrzebie szerszego dostepu
do wyzszych poziomow ksztatcenia wynikajg zapewne z funkcjonujgcych przez wiele lat ogra-
niczen powodowanych przez limity przyje¢, bezposrednio odczuwanych przez wielu ludzi. Ko-
lejnym waznym powodem sg postrzegane do$¢ powszechnie zwigzki miedzy rodzajem
wyksztalcenia a zagrozeniem zwigzanym z utrzymaniem lub zdobyciem pracy. Fakt, iz absol-
wenci szkot zasadnic/ch sg czesciej niz inni za utrzymaniem liczby ksztatconych natym samym
poziomie -zwtaszcza w odniesieniu do szkét Srednich - mozna interpretowac jako obawe przed
konkurencjg lepiej wyksztatconych.

Znaczenie przypisywane ksztatceniu jest zréznicowane zaleznie od cech statusu spoteczne-
go, a zwlaszcza od poziomu wyksztatcenia. Absolwenci zasadniczych szkdt zawodowych, czyli
osoby potencjalnie lub faktycznie zagrozone bezrobociem, majgce tez najmniejsze szanse na
poprawe swej sytuacji poprzez edukacje, w najmniejszym stopniu doceniajg wartos¢ wyksztal-
cenia i przypisujg mu zwlaszcza materialne korzysci.

Akceptacja posiadanego wyksztatcenia

Satysfakcja lub niezadowolenie z posiadanego wyksztatcenia sg uwarunkowane wieloma
czynnikami; stopniem zadowolenia z wykonywanej pracy, jej zgodnosSci z zainteresowaniami
oraz osigganymi dochodami. W ostatnich latach doszedt jeszcze jeden bardzo wazny czynnik
- mozliwo$¢ uzyskania lub utrzymania pracy. Ostateczna ocena zalezy od rdznej sity oddziaty-
wania tych czynnikéw, weryfikowanej przez osobiste doswiadczenia. Generalnie w spoteczen-
stwie rozczarowanie wtasng drogg edukacyjng wystepuje nieco czesciej niz jej akceptacja
(nalezy to odnies$¢ zaréwno do poziomu, jak i do kierunku wyksztatcenia). W odpowiedzi na
pytanie: Gdyby obecnie jeszcze raz zaczynak(a) Pan(i) nauke, czy powtdrzyt(a)by Pan(i) swojg
droge ksztatcenia? nieco wiecej osob (48) odpowiedziato przeczaco niz twierdzaco (42%; 10%
wstrzymato sie od odpowiedzi). Im wyzszy poziom wyksztatcenia, tym czesciej wystepuje jego
akceptacja. Absolwenci zasadniczych szkot zawodowych wyr6zniaja sie najwieksza czestotli-
woscig deklaracji niezadowolenia (tabela 4).

Tabela 4
Aprobata wtasnego wyksztatcenia w zaleznosci od jego poziomu (w %)

Gdyby obecnie jeszcze raz Wyksztatcenie respondentow
zaczynal(a) Pan(i) nauke, czy

powtérzyl(a)by Pan(i) swoja podstawowe  zasadnicze zawodowe Srednie wyzsze
N = 448 N = 320 - -

droge ksztatcenia? ( ) ( ) (N = 360) (W = 96)
Tak 35 36 50 58

Trudno powiedzie¢ 17 11 6 4
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Takze kierunek wyksztalcenia respondentéw wyraznie réznicuje ich stosunek do drogi edu-
kacyjnej (rysunek 1), Mozna domniemywac, ze dokonywana przy okazji odpowiadania na to-
pytanie ocena posiadanego wyksztalcenia obejmuje zaréwno jego zwigzek z upodobaniami i
uzdolnieniami, jak i ocene jego przydatno$ci na rynku pracy.

Zadowoleni z posiadanego wyksztatcenia sg najczesciej absolwenci szkot zwigzanych z kie-
runkami medycznymi (dwie trzecie z nich to osoby z wyksztalceniem ponizej wyzszego?). Do
tej grupy naleza zaréwno lekarze, jak i pielegniarki, laboranci medyczni itp. Na drugim miejscu
wsrod akceptujgcych posiadane wyksztalcenie sg humanisci i nauczyciele - wsrdd nich wie-
kszo$¢ ma za sobg studia, przy czym absolwenci kierunkéw nauczycielskich reprezentujg rézne
specjalnosci. Na trzecim miejscu sg ekonomisci (gtownie po szkotach Srednich lub pomatu-
ralnych), czyli reprezentanci poszukiwanych obecnie specjalnosci.

Absolwenci kierunkéw prawno-administracyjnych (z reguty po studiach) oraz osoby z
wyksztatceniem technicznym (nieliczni po studiach) majg podzielone zdania w tej kwestii -
tyle samo jest 0sdb akceptujacych, co niezadowolonych ze swej decyzji sprzed lat.

Do grupy, w ktorej przewaza opnia, ze obecnie podijeto by inng decyzje w kwestii wyksztal-
cenia, naleza; absolwenci szkot (przede wszystkim Srednich) o kierunkach zwigzanych zszeroko
rozumianymi ustugami i rzemiostem, reprezentanci dziedzin matematyczno-przy- rodniczych
(w potowie po szkole Sredniej, w potowie po studiach), atakze kierunkéw rolniczych (z reguty
z wyksztatceniem Srednim).

Przedstawiciele stuzby zdrowia i nauczycieli w powszechnym przekonaniu naleza do naj-
stabiej optacanych grup zawodowych - nalezatoby wiec uznaé, ze dla wielu respondentéw
zarobki nie byly znaczacym kryterium satysfakcji z wiasnego wyksztalcenia. Mozna przy-
ja¢, ze akceptacja byla dla wielu Scisle uzalezniona takze od tego, czego sie po wyksztatceniu
spodziewano. Jezeli wezmiemy pod uwage najwazniejsze motywy podejmowania nauki, widzi-
my wyrazne potwierdzenie tej hipotezy. Zawiedzione sg czesciej osoby, dla ktorych sen-
sem zdobywania wyksztalcenia jest tatwiejsze zycie lub unikniecie bezrobocia. Zadowoleni
za$ sg zwlaszcza ci, ktorzy szukali w nim drogi do rozwoju intelektualnego i samodoskonalenia.

Upragnione wyksztatcenie dla dzieci

Wybor szkoly dla dzieci jest zawsze - oprdcz zyczen edukacyjnych - uwarunkowany ich
mozliwosciami (zainteresowaniami i zdoIlnosciami), a takze dostepnoscig okreslonego typu
szkot oraz zasobami materialnymi rodziny. Pytajac o pragnienia w trybie warunkowym, abstra-
hujemy od owych mozliwosci, a dokonany przez badanych wybdr - jak sadzimy - mozna
potraktowac jako wyraz dazen edukacyjnych, stanowigcych jedna z przestanek plandw i zamie-
rzen zwigzanych z ksztatceniem dzieci.

Wszystkich respondentéw - niezaleznie od tego, czy mieli dzieci, czy tez nie - pytano,
jakiego wyksztatcenia pragneliby dla synow i corek, Pytanie dotyczyto najnizszego, jaki bytby
do zaakceptowania, poziomu wyksztatcenia oraz jego kierunku. W tabeli 5 przedstawiono roz-

7Wyksztalcenie ponizej wyzszego, okre$lane tez jako $rednie,
obejmuje takze wyksztatcenie zasadnicze zawodowe i policealne.
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klad odpowiedzi na temat upragnionego dla dzieci poziomu wyksztalcenia w zestawieniu z
wynikami uzyskanymi w podobnym badaniu w roku 1973 (Nowakowska 1977)8

Jak mozna wnioskowac z przedstawionych danych, aspiracje edukacyjne w ciggu dwudzie-
stu lat zmienity sie i wzrosty. Spoteczenstwo polskie lat dziewieédziesigtych w zasadzie nie
aprobuje dla swoich dzieci wyksztatcenia ponizej Sredniego, podczas gdy 20 lat temu szkoly
zasadnicze byly odpowiednie i wystarczajace wedtug znacznego odsetka rodzicdw. Mimo ze
wyksztatcenie na poziomie zasadniczych szkot zawodowych zadowala tylko bardzo nielicznych,
to w 1993 r. (w czasie realizacji badania) okoto 40% absolwentéw szkot podstawowych podjeto
w nich nauke.

Tabela 5
Upragnione wyksztatcenie dla dzieci (w %)

Odsetek ojcéw pragngcych Odsetek 0s6b pragnacych
Upragniony poziom w 1973 r. wyksztalcenia dla* w 1993 r. wyksztatcenia dla
wyksztaicenia corek synow corek synéw
(W = 1283) (N = 1402) (N = 1220) (N = 1222)
Podstawowe 0,7 0,9 0,2 0,0
Zasadnicze zawodowe 14,1 255 1,7 38
Srednie ogélnoksztalcace 4,6 1.4 6,8 2,1
Srednie zawodowe 22,0 26,6 17,2 22,5
Policealne 1,6 0,4 51 1,6
Wyzsze zawodowe* - - 17,2 273
Wyzsze magisterskie 45,9 34,8 46,7 38,2
Trudno powiedzie¢
i inn'e odpowiedzi 11,0 11,0 4,5 42

* W 1973 r. pytano o ,wyzsze” - bez podzialu na zawodowe i magisterskie.

Nie zmienity sie w zasadzie odsetki deklaracji badanych, ze satysfakcjonowatoby ich uzy-
skanie przez dzieci wyksztatcenia na poziomie Srednim (licea ogdlnoksztalcace, Srednie szkoty
zawodowe, szkoty policealne). Dla corek nadal nieco czesciej niz dla synéw uznaje sie za wy-
starczajgce licea ogoinoksztatcace lub szkoly pomaturalne, dla chtopcéw - czeSciej niz dla
dziewczat-Srednie szkoly zawodowe. Niski odsetek 0s6b wymieniajgcych licea ogoélnoksztal-
cace potwierdza uswiadamiang powszechnie funkcje tego typu szkoly, polegajaca na przygo-
towaniu do nastepnego etapu edukacji - studidw wyzszych. Niewatpliwie wiekszo$¢ z tych,
ktérzy pragng, aby ich dzieci ukoiczyly studia, preferuje na poziomie $rednim licea ogdino-
ksztalcgce.

Dane z 1973 r, pochodzg z reprezentatywnych, ogdlnopolskich badan
realizowanych wéréd rodzicéw uczniéw VI klas szkét podstawowych. ¢
O upragnione wyksztatcenie dla dzieci pytano ojcéw i matki,
przy czym odpowiedZ dotyczyta albo syna, albo cérki
- kazdy respondent udzielatodpowiedzi dotyczacej jednego dziecka. Do poréwnania wykorzystano rozktad odpowiedzi
udzieianych przez ojcéw,
nie odbiegaly one zbytnio od wynikéw uzyskanych wéréd matek.
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Do wyksztalcenia wyzszego magisterskiego dla dzieci aspiruje obecnie mniej wiecej tyle
samo 0s6b co 20 lat temu. Jesli jednak potraktujemy poziom wyzszy tacznie ze studiami za-
wodowymi - to wyraznie widoczny jest wzrost aspiracji edukacyjnych. W 1993 r. blisko 2/3
badanych pragnie dla dzieci wyksztalcenia wyzszego - zwtaszcza na poziomie magisterskim, z
tym ze aprobata studiow zawodowych, szczegdlnie dla synow, jest takze dos¢ znacznal.

Odnotowany wzrost aspiracji edukacyjnych widoczny jest przede wszystkim w przeniesie-
niu wskazan z zasadniczych i Srednich szkdt zawodowych do szkét policealnych (jedynie dla
dziewczat) oraz wyzszych studiow zawodowych. Mozna wiec sadzi¢, iz aspiracje spoleczefstwa
dostosowujg sie do nowej rzeczywistosci edukacyjnej lub tez owa rzeczywistos¢ trafniej od-
zwierciedla dgzenia spoteczne.

Obserwowany wzrost aspiacji edukacyjnych wigze sie m.in. z upowszechnieniem wiedzy o
tym, ze Swiadectwo ukorczenia zasadniczej szkoty zawodowej daje coraz mniejsze szanse na
znalezienie pracy. Wzrost dazen do podejmowania nauki w szkotach Srednich dajgcych mature
sprzyja tez aspiracjom do zdobywania wyzszego wyksztalcenia. Fakt, ze w 1993 r. dla do$¢
znacznej grupy osob satysfakcjonujgce bytoby ukoriczenie przez ich dzieci studiéw zawodo-
wych, moze byé spowodowany wzrostem dazen do ukoriczenia studiéw wyzszych w grupach
mniej wyksztatconych.

Wzrost aspiracji edukacyjnych moze by¢ rowniez wynikiem podnoszenia sie poziomu wy-
ksztalcenia w spoteczenstwie. Wiadomo bowiem - i potwierdzajg to wyniki obu omawianych
badan - ze pragnienia dotyczace poziomu wyksztatcenia dzieci sg systematycznie i najsilnigj
zroznicowane przez wyksztatcenie samych respondentéw. Ukonczenie przez dzieci tylko szkoly
zasadniczej lub Sredniej jest aprobowane tym czesciej, im nizsze wyksztatcenie majg badani.
Zdecydowana wiekszo$¢ 0sob legitymujgcych sie wyzszym wyksztatceniem takiego tez pragnie
dla swoich dzieci. Jest to tendencja znana, wasnie taki rozktad dazen lezy u podstaw nierdw-
nosci edukacyjnych w spoteczeristwie. Nierdwno$¢ aspiraciji jest bowiem wzmacniana przez
nierdwnosc¢ szans, co w efekcie ogranicza ruchliwos$¢ pionowa i sprzyja reprodukcji struktury
spotecznej. Wzrost mozliwosci ksztalcenia na wyzszych szczeblach drabiny edukacyjnej powi-
nien sprzyja¢ owej ruchliwosci, a takze awansowi edukacyjnemu grup mniej wyksztatconych.
llustracja tego sg dane zaprezentowane w tabeli 6.

Respondenci o nizszym poziomie wyksztatcenia czesciej nie majg sprecyzowanych dazen
edukacyjnych w stosunku do swych dzieci, co moze Swiadczy¢ o tym, iz ich pragnienia nie sg
tak silne jak wyrazane przez osoby bardziej wyksztalcone.

Warto odnotowac, ze juz w 1973 r. rodzice z wyksztatceniem co najmniej $rednim spora-
dycznie tylko podawali jako upragniony dla swych dzieci poziom zasadniczej szkoly zawodowej.
Zjawisko to upowszechnito sie 20 lat pozniej. Ze wzrostem aspiracji edukacyjnych mamy do
czynienia w grupach o nizszym poziomie wyksztatcenia, ktérych przedstawiciele rzadziej niz
dawniej pragng dla swoich dzieci wyksztalcenia zasadniczego, czesciej zas - niz 20 lattemu -
wyzszego (zawodowego lub magisterskiego). W latach dziewieédziesigtych obserwujemy
mniejsze rozbieznosSci aspiracji edukacyjnych miedzy kategoriami os6b wyrdznionych ze wzgle-
du na poziom wyksztatcenia. W dwu wypadkach zachodza jednak duze i systematyczne roznice.
W miare wzrostu wyksztatcenia obniza sie odsetek 0sdb pragnacych dla swoich dzieciwyksztat-

Nie mamy pewno$ci, czy badani zawsze prawidtowo rozumieli wyrazenie
Wwyksztalcenie wyzsze zawodowe” jako studia dajgce tytut licencjata lub réwnorzedny,
czy tez niektérzy z nich zaliczali tu réwniez studia magisterskie pozauniwersyteckie.
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cenig $redniego, wzrasta natomiast wskazujgcych na wyksztatcenie wyzsze magisterskie. Sto-
sunkowo mate réznice obserwujemy w pragnieniach dla dzieci wyzszego wyksztatcenia zawo-
dowego, rzadziej jest ono uwzgledniane jako odpowiednie dla corek, zwlaszcza przez osoby z
wyzszym wyksztatceniem.

Tabela 6
Upragnione wyksztatcenie dla dzieci a wlkasny poziom wyksztatcenia (w %)

Wyksztalcenie ojcow Wyksztalcenie respondentéw
Upragniony poziom w 1973 r. w 1993 r.
wyksztaicenia podsta- zasad- $rednie wyzsze podsta- zasad- S$rednie  wyzsze
b wowe nicze wowe nicze
zawodo- zawodo-
we we

Corki

zasadnicze zawodowe 21 12 4 0 3 2 0 0
$rednie ogolnoksztatcgce 6 5 1 0 8 9 5 1
$rednie zawodowe 31 26 14 4 29 27 16 5
wyzsze zawodowe - - - - 17 17 20 8
wyzsze magisterskie 42 57 81 96 36 39 57 84
trudno powiedzieé X X X X 7 5 1 3
Liczba oséb N = 100% 757 199 140 45 447 319 360 96
Syna

zasadnicze zawodowe 40 18 1 2 6 5 1 1
$rednie og6lnoksztalcace 1 4 1 2 3 2 2 0
$rednie zawodowe 31 39 24 8 27 33 17 7
wyzsze zawodowe - - - - 25 25 32 28
wyzsze magisterskie 28 38 74 88 34 28 46 64
trudno powiedzie¢ X X X X 6 6 2 0
Liczba oséb N = 100% 824 227 143 50 447 319 360 96

* W 1973 r. wystepowata jedna kategoria wyksztatcenia wyzszego. Podstawa procentowania byfa tylko liczba
ojcow, ktérzy deklarowali poziom wyksztalcenia dla dzieci.

Z zaprezentowanych danych mozna wnosié, ze w dalszym ciggu - mimo wzrostu dazen
edukacyjnych - obserwujemy nieréwnosci aspiracji, przy czym dotyczy to zwlaszcza dazen do
osiggania wyksztatcenia wyzszego magisterskiego.

Badanych, ktorzy pragneli dla swoich dzieci wyksztatcenia wyzszego, zawodowego $red-
niego lub zasadniczego, pytano o kierunek tego ksztatcenia (tabela 7).

Na uwage zastuguje znaczna koncentracja wyboréw na pewnych grupach kierunkéw, szcze-
g6Inie wyrazna przy dazeniach do Sredniego poziomu ksztatcenia. Dla corek wybiera sie bardzo
czesto kierunki ekonomiczno-handlowe, medyczne i rzemie$lnicze, dla syndéw - techniczne.
W ramach niektérych grup kierunkéw wystepuje skupienie wyborow wokoét pewnych za-
woddw, o czym Swiadczg bardziej szczegdtowe dane. Na przyktad wsrdéd osdb wybierajacych
dla corek wyksztatcenie Srednie i zawody medyczne az w 2/3 przypadkoéw wymieniono zawod
pielegniarki. Potowa badanych pragnacych dla corek wyksztatcenia rzemieslniczego wymienita
zawod krawcowej. W grupie 0s6b wybierajgcych dla syndw kierunki techniczne w szkotach
$rednich ponad potowa wskazata kierunek mechaniczny. Sposrod 65 osob wybierajacych dla
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synow wyksztatcenie wyzsze na kierunkach matematyczno-przyrodniczych 48 podato informa-
tyke10 Warto réwniez odnotowac bardzo matg popularnos¢ niektorych kierunkéw, np. nauczy-
cielskich i humanistyczno-spotecznych, dla synéw. Do rzadko$ci nalezy tez wybo6r kierunkow
artystycznych i wychowania fizycznego.

Tabela 7
Upragnione kierunki nauki dla dzieci (w %)

Upragnione wyksztatcenie

Grupy kierunkéw zawodowe: zasadnicze lub $rednie wyzsze
corki synowie corki synowie
(N = 297) (N = 342) (N = 783) (N = 803)
Nauczycielskie, pedagogiczne 2,3 - 9,8 1,2
Humanistyczno-spoleczne 1,6 0,3 8,9 1,3
Prawno-administracyjne 2,2 0,3 9,2 10,1
Ekonomiczno-handlowe 27,7 3,8 14,0 9,3
Matematyczno-przyrodnicze 33 3,7 2,5 8,1
Medyczne 18,0 0,3 31,5 11,0
Rolnicze 1,8 14 8,7 3,6
Techniczne 3,6 58,8 3,5 33,3
Artystyczne 0,4 - 1,9 04
Wychowanie fizyczne 0,5 0,4 0,3 0,6
Wojskowe, morskie, policyjne - 0,9 - 3,6
Teologiczne - - 0,1 1,3
Ustugi typu rzemieslniczego 18,5 3,7 0,7 0,4
Zalezy od dziecka (corki, syna) 1,0 1,5 1,7 1,7
Inna odpowiedz 0,3 11 1,3 1,2
Nie wiem, trudno powiedzie¢ 9,3 6.9 6.7 5,6
Brak odpowiedzi 9,4 9,0 7,3 7.4

Badanie preferencji dotyczacych kierunku nauki dzieci bytoby niepeine bez analizy ewentu-
alnych tendenciji do kontynuacji ksztatcenia w okreslonych dyscyplinach, awiec bezposrednie-
go oddziatywania na dzieci nie tyle pragnien, ile edukacyjnych i zawodowych doswiadczen
rodzicow.

WS$rdd przedstawicieli dyscyplin humanistyczno-spotecznych, pedagogicznych, ekonomi-
cznych i medycznych wystepuje tendencja do ,dziedziczenia” kierunku nauki w odniesieniu do
corek, wsrod przedstawicieli dyscyplin technicznych - do synéw. Wybierajg oni ten sam kie-
runek wyksztatcenia dla swoich dzieci czesciej niz czynig to inni lub preferujg je bardziej niz
jakiekolwiek inne. Generalnie jednak preferencje dotyczace kierunkéw nauki skupiajg sie wokot
kilku dziedzin, w wiekszosci przypadkéw mamy do czynienia z odchodzeniem od wiasnej spe-
cjalnosci.

W odnotowanych dazeniach edukacyjnych czesciowo odzwierciedlajg sie zmiany zapotrze-
bowania na konkretne specjalnosci. Jest to widoczne w duzej popularnosci niektorych kierun-
kéw, np. ekonomicznych i prawnych. Nadal doceniana jest sita dobrego przygotowania
zawodowego w kierunkach tradycyjnie popularnych. Przejawia sie to w preferowaniu zawodu

10 Do grupy tej oprdcz informatyki zaliczono:
matematyke, fizyke, chemie, biologie, geologie, geografie itp.
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lekarza lub nauczyciela dla kobiet, inzyniera dla mezczyzn, awsréd 0séb majgcych nizsze aspi-
racje edukacyjne - zawodu rzemies$lnika o wyraznie zarysowanym profilu kierunkéw zenskich
(np. krawcowa) i meskich (np. mechanik). Wyniki badan z 1973 r. byly podobne, rodzice prag-
neli najczesciej dla corek zawoddéw medycznych lub nauczycielskich, dla synéw - profes;ji in-
zyniera lub mechanika.

Te rodzicielskie preferencje lezg chyba u podstaw bardzo interesujacych zjawisk zachodza-
cych w ostatnich latach, ktre opiszemy pokrétce ponizej.

W latach osiemdziesigtych zmniejszano liczbe kandydatéw przyjmowanych na wyzsze
uczelnie, ograniczono zwtaszcza przyjecia na studia techniczne, co uzasadniano znacznym nad-
miarem ich absolwentoéw na rynku pracy. Jednak w ciggu trzech lat od zniesienia centralnego
limitowania liczba studentow przyjetych na pierwszy rok na politechnikach wzrosta prawie
2,5-krotnie.

Studia medyczne byly zawsze trudno dostepne, ich duzej popularno$ci towarzyszyly zna-
czne ograniczenia przyje¢. W ostatnich latach nawielu kierunkach studiéw ztagodzono kryteria
rekrutacji, zwieksza sie liczba studentéw. W akademiach medycznych liczba przyjmowanych
na pierwszy rok zmniejsza sie i nadal obowigzuje bardzo ostra selekcja wstepna. Jezeli do tego
dodac wzglednie mato korzystne perspektywy zawodowe ifinansowe lekarzy, wyrazna staje sie
rola tradycyjnie uksztattowanych spotecznych aspiracji edukacyjnych stosunkowo mato wraz-
liwych na zmiany na rynku pracy. A moze lepiej niz dorazne mody prognozujacych przyszie
zapotrzebowanie na kwalifikacje? Na studia medyczne bowiem ciggle usituje sie dostac znacz-
nie wiecej 0sob niz uczelnie te mogg lub chca przyjac.

Uwagi koncowe

W spoteczenstwie polskim lat dziewieédziesigtych obserwujemy wysokie aspiracje eduka-
cyjne. W badanej zbiorowos$ci przewaza opinia, iz obecnie warto zdobywaé wyksztatcenie oraz
dazenie do poszerzenia zasiegu ksztatcenia w szkotach Srednich i wyzszych. W poréwnaniu z
sytuacja sprzed 20 lat aspiracje edukacyjne nie tylko wzrosly, ale takze wykazujg mniejsze
zréznicowanie w zaleznosci od poziomu wyksztalcenia respondentdéw. Mozna sadzi¢, ze ztago-
dzony zostatjeden zczynnikdw nieréwnosci edukacyjnych, tkwigcy w polaryzacji dazen. Wzrost
aspiracji obserwujemy bowiem zwtaszcza w grupach mniej wyksztalconych przedstawicieli
spoteczenstwa. Wsrod osob z ukoriczong co najmniej szkolg $rednig prawie powszechne da-
zenie do studiow wyzszych uksztattowalo sie juz w latach siedemdziesiagtych.

Analiza ocen wlasnego wyksztatcenia oraz pragnier dotyczacych ksztatcenia dzieci wykazuje
utrzymanie tradycyjnej popularnosci wielu kierunkoéw nauki, a jednocze$nie wzrost atrakcyj-
nosci nowych kierunkdw i form ksztalcenia, dajgcych lepsze perspektywy na rynku pracy.

Wystepujace obecnie w spoteczenstwie dgzenia do uzyskania wyzszego wyksztatcenia zna-
cznie czesciej sg zwigzane z upowszechnianiem sie potrzeb poznawczych oraz takich warto$ci
jak niezalezno$¢ i rozwdj intelektualny (por. Gulczyniska, Jastrzgh-Mrozicka 1993). Przewaza-
jacy w catej zbiorowosci poglad o roli motywu finansowego w podejmowaniu nauki traci zna-
czenie w opinii bardziej wyksztatconych. Motyw ten stymuluje silniej dgzenia edukacyjne grup
mniej wyksztalconych, podobnie jak motywy o charakterze hedonistycznym, ktére - jak mozna
sgdzi¢ - moga by¢ realizowane réwniez Srodkami innymi niz ksztatcenie.

Na uwage zastuguje niesystematyczny charakter oddziatywania poziomu wyksztatcenia (za-
leznos¢ nie jest prostoliniowa). Najnizsze aspiracje wyrazajg 0soby nie z najnizszym wyksztat-
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ceniem-podstawowym, lecz z zasadniczym zawodowym. Satysfakcja zwyksztatcenia, dgzenia
edukacyjne wobec dzieci, a takze opinie o sensie zdobywania wyksztatcenia oraz pozadanym
zasiegu ksztatcenia Swiadczg o nizszych aspiracjach tej grupy oraz o0 mniejszej nizw pozosta-
lych kategoriach warto$ci przypisywanej wyksztatceniu. Najczesciej, lecz najmniej chetnie wy-
bierane wyksztatcenie - zasadnicze zawodowe - nie tylko nie rozbudzato aspiracji
edukacyjnych, lecz ograniczato je. Zjawisko to jest tym bardziej istotne, ze stwierdzono je juz
w latach osiemdziesigtych (Najduchowska 1985), kiedy to nizszych dazen edukacyjnych tej
grupy nie wyjasniaty bezrobocie lub nieprzydatnos¢ kwalifikacji zdobytych w zasadniczej szkole
zawodowej.

Proces przechodzenia od aspiracji edukacyjnych do decyzji jest warunkowany oddzialywa-
niem réznych przestanek, takich jak ocena mozliwosci intelektualnych, a takze finansowych,
szans dostania sie do szkoly danego typu, przydatno$ci kwalifikacji na rynku pracy. Efektem
moze by¢ badz czeSciowa zmiana dazen, badZ rezygnacja z nich - majgce rézne skutki. Zmiana
dazen moze prowadzi¢ do satysfakcji z dokonanego wyboru, rezygnacja natomiast sprzyja
niezadowoleniu. Dlatego niezmiernie wazne jest, aby realne decyzje szkolne byly podejmowane
na podstawie wiedzy o mozliwoSciach ksztaicenia i perspektywach z nim zwigzanych. W tym
celu niezbedna jest preorientacja szkolno-zawodowa. Im bardziej rozbudowany i zréznicowany
jest system szkolny, tym lepszy powinien by¢ system owej preorientacji. W innym przypadku
system szkolny ,produkuje” frustratow, ktérzy - mimo posiadanych dyploméw iwyksztatcenia
- nie sg w stanie znaleZ¢ dla siebie zadowalajgcego lub odpowiadajgcego ich aspiracjom miej-
sca w zyciu zawodowym.

Rownos¢ szans edukacyjnych to problem, ktéry do niedawna skupiat uwage 0séb zajmu-
jacych sie edukacjg. W przesziosci pojmowano te réwnos$¢ dos¢ jednostronnie - jako odpo-
wiednios¢ struktur spoteczenstwa i zbiorowosci ksztatconych. Nie mniej istotne jest
zagadnienie odpowiednio$ci rozktadu aspiracji w stosunku do mozliwosci ich zaspokojenia
przez system szkolny. Sadzimy, ze problemy te wystgpig w niedlugim czasie, gdy pozadana
dotychczas otwarto$¢ szkot réznych szczebli wyostrzy funkcje innych barier: blokujgcych do-
step do pewnych atrakcyjnych szkot lub powodujgcych nierdwnosci edukacyjne w spoteczen-
stwie.
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Ewa Swierzbowska-Kowalik Dazenia
zawodowe studentow w okresie
transformacji ustrojowej

Poréwnujgc wyniki badan aktualnych i prowadzonych w latach osiemdziesigtych Autorka
zajmuje sie problematyka zmian w dazeniach zawodowych studentdw okresu dekadenci,
przetomu i poczatku transformacji ustrojowej. Zagadnienia te omdwione sa na tle informacji
0 postawach studentéw wobec zmian zachodzgcych w Polsce.

Przeobrazenia ustrojowe, zwlaszcza te, ktore zachodzg w sferze gospodarczej,
sq postrzegane przez studentow raczej jako szanse niz jako zagrozenia. Studenci coraz
czesciej sq przekonani, ze w nadchodzgcych latach bedzie rosngé spoteczna ranga
wyksztatcenia, kwalifikacji, inicjatywy i przedsiebiorczosci. O przysztym powodzeniu w zyciu
iw pracy zawodowej decydowac zaczng, ich zdaniem, wzgledy merytoryczne: wysokie
kwalifikacje zawodowe, poziom wyksztatcenia ogoélnego oraz czynniki zalezne od nich
samych: inicjatywa, przedsigbiorczo$¢ oraz solidna, rzetelna praca.

Akceptacja zmian, a takze coraz wyrazniejsze poczucie wtasnej podmiotowosci, pozostajg
w istotnym zwigzku z przeksztalceniami, ktore w ostatnich latach, wlasnie w okresie
transformacji, dokonaly sie w sferze obieranych strategii edukacyjnych i zawodowych.
Studenci chcg w przysziej pracy byé przede wszystkim niezalezni i samodzielni. Dazenie
do samodzielnosci wydaje sie szczegoinie wazne z punktu widzenia mozliwosci wptywania
ludzi mtodych iwyksztatlconych na kierunek przemian w Polsce.

Wprowadzenie

Przystepujac do rozwazan zawartych w tym artykule sktaniam sie do przyjecia koncepcji, zgod-
nie z ktérg tad makro wyrasta ze spotecznych zachowan, strategii, sposobow petnienia rdl.
Procesy te tworzg ,w ostatecznej instancji” fad spoleczny i instytucjonalny na poziomie makro.
Spoteczenstwo zmienia sie zawsze, zmieniato sie takze w czasie komunizmu. Teraz przeobraza
sie jako$ inaczej, bardziej dramatycznie. Transformacja nie jest niezaleznym bytem, nie istnieje
poza spoteczenstwem; niezaleznie od spotecznych zachowan, wspottworzg jg dostosowawcze
reakcje spoteczenstwa. Jej rzeczywisty kierunek jest czesto odlegly od normatywnego wzoru
rozumianego jako transformacja w kierunku tynku i demokracji (por. Rychard 1993).

Nastepujace w Polsce od kilku lat istotne przemiany - tworzenie nowego tadu ekonomicz-
nego, politycznego, spotecznego - sg efektem przeobrazeri w sferze zachowan, postaw i przyj-
mowanych przez ludzi strategii. Ale jednocze$nie zmiany w skali kraju pozostajg w zwiazku o
charakterze sprzezenia zwrotnego z przeksztalceniami w instytucjach (réwniez w szkolnictwie
wyzszym), atakze w sferze osobistej aktywnosci, sity oraz konsekwencji nastawienia na zmiany
gotowosci do przyjecia nowych postaw i rdl.
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Trudno przeceni¢ znaczenie, jakie dla powodzenia i charakteru transformacji ustrojowej w
Polsce majg dynamika oraz kierunek zmian w sferze postaw studentéw, grupy ludzi, ktéra w
niedalekiej przysztosci bedzie decydowaé o przebiegu najistotniejszych procesoéw politycznych,
ekonomicznych i spotecznych w kraju.

W artykule zamierzam zajg¢ sie¢ problemem dazeri zawodowych studentdw, przesledzi¢, czy
w sferze tych dazer zachodzag w ostatnich latach istotne zmiany. Jakie postawy w tej dziedzinie
przyjmuja studenci? Czy majg one charakter zachowawczy, obronny, czy tez $wiadcza o nasta-
wieniu na zmiany?

Interesuje mnie jednoczesnie, czy zachodzace i zapowiadane przemiany w skali makro mio-
dzi ludzie postrzegajg w kategoriach zagrozen, czy szans? Czy akceptacja lub negacja tych
zmian ma wplyw na dgzenia zwigzane z zawodem, czy sklania do aktywnosci w budowaniu
whasnych strategii zawodowych? Czy decyduje o poziomie optymizmu w ocenie przysziych
whasnych loséw zawodowych? Czy obserwowane przez studentdw rdéznorodne przeobrazenia
na rynku pracy wplynety na silniejsze niz do tej pory postrzeganie studiéw jako drogi do przy-
gotowania do zawodu i przyszlej pracy?

W artykule opieram sie na wynikach badanialprzeprowadzonego na reprezentatywnej pro-
bie kierunkéw warszawskich uczelni podlegtych MEN (Uniwersytet, Politechnika, Szkota Glow-
na Gospodarstwa Wiejskiego, Szkota Gtéwna Handlowa) oraz Akademii Medycznej, na dwdch
latach studiéw - pierwszym i czwartym. Doboru lat studiéw dokonano celowo, dazgc przede
wszystkim do objecia badaniami:

- studentéw rozpoczynajagcych i koficzacych studia;

-studentéw, ktdrzy podejmowali decyzje o rozpoczeciu studiow w czasie poprzedzajgcym
intensywne przemiany ekonomiczne, spoteczne i polityczne oraz przeobrazenia w uczelniach
(studenci IV roku rozpoczynali nauke w roku akademickim 1988/89) oraz studentéw, ktorych
decyzje o podjeciu studidw ksztattowaly sie w okresie gwattownych przemian ustrojowych.
Zostali oni przyjeci na studia w roku akademickim 1992/93. Uczelnie funkcjonowaty wowczas
zgodnie z nowg ustawg o szkolnictwie wyzszym, w wielu szkotach wyzszych przystgpiono do
réznicowania jednolitych do tej pory form studiéw, powolywano nowe studia o krotkich cy-
klach, studia zawodowe, zaczeto wprowadzac zréznicowany, zalezny od rad wydziatéw, system
doboru kandydatéw; powoli, lecz systematycznie powiekszano liczbe studentéw na ptatnych
studiach niestacjonarnych, powotano wiele wyzszych szkot niepanstwowych, szybko reaguja-
cych na potrzeby rynku.

Badaniem objeto 581 studentdw pierwszego roku i 378 studentéw czwartego roku uczelni
warszawskich (co stanowi 96,8% zatozonej proby na | roku i94,5% na roku IV). W poréwna-
niach prezentowanych w artykule korzystam zwynikéw badan prowadzonych w latach osiem-
dziesigtych i na przetomie lat dziewieédziesiatych (badania: Student '87, Student '90, panelowe
ogo6lnopolskie badania I'i IV roku studiéw). Narzedzia do tych badan, prowadzonych przez
autordéw wspotpracujacych ze sobg od lat, celowo konstruowano tak, aby zapewni¢ mozliwos¢
dokonywania poréwnan2.

Badanie zostalo przeprowadzone w Centrum Badan
Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego w listopadzie i grudniu 1992 r.
W jego przygotowaniu i realizacji oprécz autorki artykutu
uczeétniczyla dr Barbara Wilska-Duszyriska.

Nazwiska autoréw badan i petne tytuty opracowan
zostaly przytoczone w bibliografii.
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Zmiany - szanse czy zagrozenia?

Zwielu badan, atakze zobserwacji potocznych wynika, ze okres ostatecznego ksztattowania
sie i realizacji decyzji o0 podjeciu studiow nie jest dla miodziezy fatwy. Decyzja ta - niekiedy
przesadzajaca nie tylko o losach zawodowych - podejmowana jest w stosunkowo miodym
wieku, czesto bez wystarczajgcego rozeznania mozliwosci oferowanych przez uczelnie iwarun-
kow rynku pracy.

Zakres swobody owej decyzji jest zwykle silnie ograniczony przez funkcjonujacy w Polsce
od dawna (i nawet w ostatnim czasie nie zmieniony w wystarczajgcym stopniu) system doboru
kandydatdw na studia. Od wielu lat nie zapewniano odpowiedniej w stosunku do liczby kandy-
datéw na studia liczby miejsc na pierwszym roku. Od dawna granicg aspiracji mtodziezy -
ksztattujgcych sie pod wptywem Srodowiska lokalnego, tradycji edukacyjnych rodzin, typu
ukonczonej szkoty Srdniej - byt limit miejsc w szkotach wyzszych i na poszczegoinych kierun-
kach studiow (Jastrzgb-Mrozicka 1992). Sztywne limitowanie liczby miejsc na pierwszym roku
studiow, centralne stanowienie nie tylko gérnych, ale takze dolnych limitéw przyjeé, silna, na
niektorych kierunkach, konkurencja na egzaminach wstepnych, przy jednoczesnym stosunko-
wo fatwym dostepie do studiéw na innych kierunkach, niejednokrotnie wywieraly wplyw na
indywidualny proces podejmowania decyzji edukacyjnych. W konsekwencji sktaniaty niekto-
rych kandydatow do podejmowania decyzji nietrafnych, nie w petni zgodnych ze zdolnosciami,
zanteresowaniami i aspiracjami.

Kandydaci, podejmujacy swe - z natury rzeczy we wszelkich okolicznosciach nietatwe -
decyzje, w poczatku lat dziewieédziesigtych byli w sytuacji szczegoinie trudnej. Stawali przed
decydujgcym wyborem w okresie intensywnych przemian w catym kraju, w szkolnictwie wy-
zszym, we wiasnych domach i srodowiskach lokalnych. Podejmowali nowa dla siebie role (role
studenta) w warunkach stabo definiowanych przez siebie i swych bliskich. Wydaje sie, ze klu-
czem do interpretacji charakteru ich funkcjonowania w nowej roli, opisu ksztattowania sie ich
dazen zawodowych, moze by¢ poznanie ich stosunku do zachodzacych przemian.

W ankiecie skierowanej do studentéw prositysmy ich o okreslenie, jak postrzegajg (w ka-
tegoriach szansy czy zagrozenia) kilkanascie nowych - zachodzacych lub zapowiadanych -
zjawisk w zyciu spotecznym (rysunki 1i 2).

Analiza odpowiedzi studentow wskazuje wyraznie na stosunkowo wysoki stopiefi aprobaty
dla zachodzgcych lub zapowiadanych zmian.

Jedynie dwa zjawiska wymienione w pytaniu postrzegane sg przezwiekszo$¢ respondentow
jako zagrozenie:

- prywatyzacja stuzby zdrowia (okreslana jako zagrozenie przez 58% studentéw IV roku i
71% studentow | roku);

- udziat Kosciofa katolickiego w zyciu publicznym (odpowiednio 87% i 84%).

Ponadto stosunkowo duza grupa badanych (54% studentéw IV roku i 44% | roku) postrze-
gata jako zagrozenie sytuacje miedzynarodowg konca 1992 r.

W$réd wymienionych w pytaniu czynnikéw zmian byto przynajmniej kilka szczegoélnie inte-
resujgcych z punktu widzenia $ledzenia procesu ksztattowania sie dgzen zawodowych bada-
nych. Wiasciwie wszystkie zmiany, ktére moga bezposrednio wptywaé na ksztaltowanie sie
dazen zawodowych, traktowane sg przez studentéw jako szansa:

- prawie wszyscy (98% studentow IV roku i 96% | roku) aprobujg wprowadzanie do go-
spodarki praw rynku oraz konkurencij;
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Rysunek 2
Postrzeganie zmian zachodzacych w Polsce w kategoriach szansy lub zagrozenia (studenci IV roku)
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- ponad 90% badanych traktuje w kategoriach szansy prywatyzacje $rednich i malych za-
ktadéw przemystowych; rzadziej jako szansa postrzegana jest prywatyzacja wielkich zaktadow
przemystowych (odpowiednio 66% i 72%);

- ponad 90% studentéw uwaza za szanse zwalnianie z pracy nieefektywnych pracownikéw;

-wiekszos$¢ studentoéw aprobuje silne zréznicowanie zarobkéw, czesciej - rdznicowanie w
zaleznosci od kwalifikacji (odpowiednio 93% i 87%) niz od pelnionego stanowiska i funkcji
(odpowiednio 73% i 65%).

Zachodzace zmiany (wymienione w pytaniu ankiety) w kategorii szansy czesciej postrzegaja
studenci IV roku, mezczyzni, studenci Akademii Medycznej, Szkoly Gtéwnej Handlowej i Uni-
wersytetu Warszawskiego, respondenci, ktérych ojcowie majgwyksztatcenie wyzsze, studenci,
ktorzy pracowali zarobkowo w czasie studiow, atakze ci, ktorzy sg bardziej aktywni w procesie
studiowania.

Sposéb postrzegania zmian (w kategorii szansy lub zagrozenia) wigze sie z sytuacjg mate-
rialng rodzin studentéw. Badani, ktérzy oceniaja, ze sytuacja materialna ich rodzin w ostatnich
dwdch latach poprawita sie postrzegajg zachodzace i spodziewane zmiany w kategorii zagro-
zenia rzadziej niz ci, ktorzy zyjg w rodzinach, ktérych sytuacja materialna w tym czasie ulegta
pogorszeniu.

Wigkszo$¢ badanych studentow (64% | roku i 75% IV roku) oceniajgc przeksztaicenia za-
chodzace w Polsce spodziewa sie osobiscie zarowno korzystnych, jak i niekorzystnych zmian.
Bardzo nieliczni (odpowiednio 8% i 2%) sadza, ze bedg podlegac przede wszystkim niekorzy-
stnym zmianom. Swoja sytuacje postrzegajg zdecydowanie bardziej optymistycznie niz sytu-
acje og6tu. Uwazaja, ze wiekszos¢ ludzi w Polsce znacznie czesciej, niz oni sami, spodziewa
sie niekorzystnych zmian. Jak sie wydaje, wigze sie to do$¢ Scisle z przekonaniem (werbalizo-
wanym w odpowiedziach na jedno z pytan ankiety), ze w Polsce w najblizszych latach zyskaja
ludzie miodzi, przedsiebiorczy, wyksztatceni, majgcy wysokie kwalifikacje; stracg za$ przecietni,
,ZWYyKIi" ludzie, osoby mato zaradne, niewyksztatcone.

Opinie na ten temat s do$¢ Scisle powigzane z postrzeganiem zmian w skali makro w
kategorii szans lub zagrozen. Badani liczacy przede wszystkim na korzystne zmiany w swym
zyciu znacznie rzadziej traktujg zmiany systemowe jako zagrozenia; ci, ktérzy spodziewajg sie
zmian niekorzystnych, kilkakrotnie czesciej niz ,optymisci” zachodzace i zapowiadane w Polsce
zmiany traktujg jako zagrozenia.

Jak jest - jak by¢ powinno?

Starajac sie uzupetni¢ obraz stosunku badanych do otaczajgcej rzeczywistosci spotecznej,
podjetySmy prébe poznania ich zdania na temat roli panstwa w zapewnieniu obywatelom re-
alizacji potrzeb i dgzen w kilku wybranych dziedzinach. PytatySmy o pozadany zakres udziatu
panstwa - obecnej Polski, znajdujacej sie na etapie przemian i ograniczen ekonomicznych
oraz ,dobrze zorganizowanego panstwa” - w zapewnieniu obywatelom mieszkania, opie-
ki na staro$¢, ogolnie dostepnej pomocy zdrowotnej, dostepu do wyzszego wyksztatcenia oraz
pracy.

Nasi respondenci wyraznie postrzegaja rdznice miedzy pozadanym stanem interwencji pan-
stwa w proces zapewnienia obywatelom realizacji ich zasadniczych oczekiwan a stanem moz-
liwym do spetnienia obecnie w Polsce. Najbardziej rozbiezne sg oczekiwania zwigzane z
zapewnieniem mieszkania odpowiadajgcego potrzebom, najmniej - oczekiwania zapewnienia
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przez panstwo bezptatnej opieki lekarskiej w petnym zakresie oraz dostepu wszystkich zdolnych
ludzi do ksztatcenia na poziomie wyzszym.

Okoto 40% studentdw sadzi, ze ,dobrze zorganizowane panstwo” powinno zapewni¢ wszy-
stkim obywatelom mieszkanie o standardzie odpowiadajgcym ich potrzebom, od panstwa pol-
skiego udziatu w peinej realizacji potrzeb mieszkaniowych oczekuje kilkanascie procent
badanych (rysunki 3 i4).

Prawie poftowa badanych jest przekonana, ze zaréwno ,dobrze zorganizowane panstwo”,
jak i Polska obecnie powinny gwarantowaé wszystkim obywatelom bezptatng opieke lekarska
w petnym zakresie oraz bezplatng nauke w szkotach wyzszych wszystkim zdolnym kandydatom
na studia. Wydaje sie, ze te dwa obowigzki pafnstwa wobec swoich obywateli sg w opinii stu-
dentéw powinnosSciami na tyle podstawowymi, iz sadza, ze nawet w sytuacji ograniczonych
mozliwosci ekonomicznych nie mozna rezygnowac z postulowania $wiadczenia ich.

Wielu respondentéw oczekuje znacznego udziatu panstwa (zaréwno panstwa ,dobrze zor-
ganizowanego”, jak i obecnej Polski) w zapewnieniu opieki ludziom starym (odpowiednio po-
nad 60% i ponad 50%), nieliczni za$ sadzg, ze obywatele powinni sami zadba¢ o swojg
bezpieczng staros¢.

Stosunkowo najskromniejsze sg oczekiwania studentdw zwigzane z zapewnieniem obywa-
telom pracy, zwlaszcza zgodnej z kwalifikacjami. Co prawda okolo potowy badanych sadzi, ze
,<dobrze zorganizowane panstwo” powinno zapewni¢ wszystkim prace zgodng z ich kwalifika-
cjami -ale tylko 1/3 oczekuje tego obecnie w Polsce. Prawie 1/3 studentéw uznaje, ze kazdy
powinien sam troszczy¢ sie o swoje zatrudnienie.

Dazac do uzupetnienia obrazu stopnia roszczeniowosci studentéw wobec panstwa, prosi-
tySmy ich o ustosunkowanie sie do kilku obiegowych stwierdzen dotyczacych oczekiwan ludzi
wobec panstwa. Ponad 80% naszych respondentdw sgdzi, ze zbyt wiele osob oczekuje, iz
panstwo rozwiaze ich problemy. Prawie potowa studentow nie zgadza sie ze zdaniem: Istnienie
ludzi biednych jest wynikiem niesprawiedliwos$ci spolecznej, ale jednoczes$nie ponad 60% uwa-
Za, Ze panstwo powinno bardziej pomagac ludziom, ktérzy nie dajg sobie rady. Potowa bada-
nych nie przychyla sie do stwierdzenia: Jesli kto$ jest biedny, to na 0g6tze swojej winy.

Opinie te moga wydawac sie sprzeczne; wiasciwg interpretacjg moze by¢ jedynie, jak sie
wydaje, konkluzja, ze respondenci sg przekonani, iz pomocy od parnstwa oczekujg nie tylko
ludzie, ktdrym jest ona naprawde niezbedna. Z drugiej za$ strony - instytucje powotane do
pomagania obywatelom nie sprawujg wtasciwie swych funkcji; ulegajacy przeksztatceniom sy-
stem spoteczny nie wytworzyt odpowiednich mechanizméw zabezpieczajgcych przed niezawi-
niong bieda. Potwierdzajg to zresztg odpowiedzi na kolejne pytania ankiety. Badani na ogét nie
potrafig wskaza¢ instytucji powotanych do obrony intereséw oso6b, ktére takiej obrony wyma-
gaja. Pytani o to, jakie grupy ludzi najbardziej stracg w wyniku zachodzacych zmian, studenci
wymieniajg przede wszystkim osoby stare, chore, niezaradne, niewyksztatcone.

Podsumowujac warto podkresli¢, ze respondenci zdajg sobie wyraznie sprawe z dystansu,
jaki dzieli dzisiejsza Polske od ,dobrze zorganizowanego panstwa”. Postrzegaja ,twarde” wa-
runki,w ktérych przyszto funkcjonowac spoleczenstwu. Jednoczesnie nie lokuja siebie w grupie
0s6b pokrzywdzonych, troszczac sie raczej o ludzi, ktorzy z racji wieku, stanu zdrowia, nieza-
radnosci, niskiego wyksztatcenia ponoszg ciezar przeksztalcen zwigzanych z transformacia.
Studenci oczekujg zwlaszcza zapewnienia mozliwosci studiowania tym wszystkim, ktérym
zdolnoSci pozwalaja na podjecie nauki w szkole wyzszej, oraz powszechnej, bezptatnej, Swiad-
czacej pelen zakres ustug stuzby zdrowia. Przeobrazenia zachodzace w Polsce postrzegajg w
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wiekszosci w kategoriach szansy, osobiscie nie spodziewajg sie niekorzystnych zmian, lokujg
sie raczej w grupie osob, ktore mogg zyska¢ w efekcie zachodzacej transformacii.

Dazenia zawodowe

.Problematyke pracy mozna rozpatrywac przynajmniej z dwu perspektyw - jest ona skfad-
nikiem losu jednostki, a co za tym idzie wspotwyznacza charakter jej zycia, jest czynnikiem
okreslajgcym dostep do Srodkéw egzystencii, zespotem czynnosci wymagajgcych od jednostki
pewnego poziomu kwalifikacji, wysitku, zaangazowania wtadz umystowych, wreszcie jest istot-
nym czynnikiem okreslajgcym splot stosunkow interakcyjnych, na podtozu ktdrych zawigzuja
sie trwale struktury wiezi spolecznych oraz spotecznych zrznicowan” (Poleszczuk 1991,
s. 107).

Decydujac o podjeciu lub zaniechaniu studiowania, dokonujgc wyboru kierunku studiow,
miodzi ludzie stawiajg kolejne kroki w obrebie wiasnej, mniej lub bardziej Swiadomej strategii
- nie tylko edukacyjnej, ale takze zawodowej. Od trafnoSci tego wyboru, a takze kolejnych wy-
boréw dokonanych w procesie ksztalcenia w szkole wyzszej, od aktywnosci w ksztatto-
waniu swojej drogi edukacyjnej oraz zawodowej zalezg ich przyszle losy zawodowe i osobiste,
ich miejsce w spoleczenstwie, szanse na uczestniczenie w ksztaltowaniu otaczajgcej rzeczywi-
stosci.

Motywy podejmowania studiow

Badacze probleméw szkolnictwa wyzszego poswiecali zwykle sporo uwagi motywom po-
dejmowania studiow, wychodzac zzalozenia, ze obejmujg one szeroki krag oczekiwarn majgcych
zwigzek z postawami studentow w trakcie studiow. Charakter tych motywoéw przesadza takze
niejednokrotnie o przyjmowanych przez studentéw strategiach edukacyjnych iw konsekwenciji
o strategiach zawodowych. Wyniki badan skianialy ich autoréw do sygnalizowania istnienia
niepokojgcych zjawisk. Znaczny odsetek badanych studentow stwierdzat, Ze decyzja o podjeciu
studiéw wyzszych pozwala unikng¢ innych, niejako trudniejszych rozwiazan zyciowych, odrzu-
canych na rzecz wyboru studiow jako drogi fatwiejszej, przyjemniejszej i atrakcyjniejszej. Do
najczesciej deklarowanych motywéw decydujacych o podijeciu studiow nalezaty: che¢ odsu-
nigcia okresu pracy i stabilizacji, mozliwos¢ atrakcyjnego spedzania czasu, swobodnego nim
dysponowania. Wybor studiow jako rozwigzania zastepczego, dla uniknigcia innych, mniej atra-
kcyjnych rozwigzan, Swiadczyt, zdaniem badaczy tego zjawiska, o niespéjnosci zatozonej funkcji
ksztalcenia na poziomie wyzszym z oczekiwaniami studentow (Jastrzgb-Mrozicka 1992).

W naszym badaniu, zrealizowanym w koricu roku 1992, zadalySmy studentom identyczne
(jak w badaniach Student '87 \ Student '90) pytania dotyczace motywow podejmowania nauki
w szkotach wyzszych; stosujgc identyczng technike badania (ankiete audytoryjng) i tak samo
formulujgc niektdre pytania kierowatysmy sie przede wszystkim dazeniem do zapewnienia ma-
ksymalnej porownywalnosci wynikéw.

Czy motywy podejmowania studiow ulegly zmianie w okresie intensywnych przemian po-
litycznych, spotecznych i gospodarczych?

Analiza odpowiedzi badanych na zamkniete pytanie ankiety pozwala wskaza¢ kilka-jak sie
wydaje, dos¢ istotnych - rdéznic w motywach, ktére respondenci wybierajg sposréd wymie-
nionych w pytaniu (tabela 1).
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Tabela 1
Motywy podejmowania studiow wybierane w pytaniu zamknigtym.
Pordwnanie wynikéw badan Student '87, Student '90 oraz badania z roku 1992 (w %)

1987a 1987b 1990 1992

Motywy (N = 4188) (N = 654) (N = 779) (N = 959)

Studia odsuwajg na po6zniej okres pracy

i stabilizacji, przedtuzajg mtodos¢ 68 70 67 62
Dyplom wyzszej uczelni zawsze moze si¢

przyda¢ w zyciu 43 46 52 47
Studia bardzo rozwijajg intelektualnie 42 44 44 56
Zycie studenckie daje mozliwo$¢ atrakcyjnego

spedzania czasu 41 39 43 38
Zainteresowal mnie przedmiot moich obecnych

studiow 35 34 38 37
Zawod, ktéry wybratem mozna wykonywaé

jedynie po studiach 32 30 32 35
Studia umozliwiajg rozw6j oraz realizacje

zainteresowan kulturalnych i artystycznych 31 32 35 37
Studia pozwalajg do$¢ swobodnie dysponowac

czasem 30 38 36 15
Studia pozwalajg na odroczenie

stuzby wojskowej 30 37 35 31
Rodzicom bardzo zalezalo, abym studiowat 23 26 22 22
Praca, ktérg bede wykonywaé po studiach da

mi szanse przebywania w pozadanym S$rodowisku 22 23 28 28
Studia zapewniajg przynalezno$¢ do warstwy

inteligencji 20 21 28 34
Studia sa droga do pracy tworczej 19 25 27 28
Tylko cztowiek z wyzszym wyksztatceniem

ma mozliwo$¢ osiagniecia stanowisk kierowniczych 9 8 11 17
Studia dajg szanse osiggniecia w przysztosci

wysokiego standardu materialnego 8 10 12 30
W Polsce wysoko sie ceni ludzi z wyzszym

wyksztalceniem 8 8 9 15

aWyniki badan ogélnopolskich.
bWyniki uzyskane w uczelniach warszawskich.
Uwaga: W tabeli uwzgledniono wszystkie motywy podejmowania studiéw uznane za wazne przez respondentéw.

Studenci nadal najczesciej wskazujg, ze studia sg dla nich droga do odsuniecia na poznie;
okresu pracy i stabilizacji, przediuzenia mtodosci. Czynig to jednak nieco rzadziej niz w ubie-
glych latach. Znacznie rzadziej natomiast (15% w naszym badaniu, 38% w badaniu realizowa-
nym w roku 1987 i 36% w badaniu z roku 1990) podejmujg studia liczac na mozliwosé
swobodnego dysponowania czasem. Wyzsza niz dotychczas range przypisujg rozwojowi inte-
lektualnemu, ktéry spodziewajg sie osiggnac dzieki studiowaniu. Czesciej cenig studia jako
droge do zapewnienia sobie przynaleznosci do warstwy inteligenciji; wigze sie to tez wyraznie
z dwukrotnie czestszym wskazaniem (15% w naszym badaniu i 8-9% w badaniach z lat ubie-
glych), ze wybierajgc studia wyzsze liczg sie z faktem, iz w Polsce wysoko sie ceni ludzi z
wyzszym wyksztatceniem.
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Respondenci z roku 1992 czesSciej niz studenci badani w latach ubiegtych wskazujg, ze
wybrali studia, poniewaz liczg w przysztosci na osiggniecie wysokiego standardu materialnego
(odpowiednio 30%, 10%, 12%). Czesciej tez deklarujg, ze podejmowali decyzje o studiowaniu
sadzac, ze W Polsce tylko cztowiek z wyzszym wyksztalceniem ma mozliwo$¢ osiagniecia
stanowisk kierowniczych.

Warto odnotowac, ze wszystkie wskazane wyzej zmiany w wiekszym stopniu dotyczg stu-
dentow pierwszego roku, awiec tych badanych, ktérzy podejmowali swe decyzje w roku 1992,
okresie zaawansowanych przemian ustrojowych. Wybory studentéw czwartego roku byty bar-
dziej zblizone do wyboréw ich kolegéw badanych w latach osiemdziesigtych iw roku 1990.

Wszystkie te réznice mozna, jak sie wydaje, interpretowac jako przejaw bardziej aktywnego
podejscia do studidw, pewnych przemian w przyjetej strategii edukacyjnej, a takze jako sygnat
zmiany w sterze dazer zawodowych.

W badaniu przeprowadzonym wéréd studentéw w roku 1992 podjetySmy probe weryfikacji
techniki badania motywdw studiowania stosowanej w ubiegtych latach. Zadaty$my sobie py-
tanie, czy obraz wynikajacy z odpowiedzi na zamkniete pytanie ankiety, w ktérym zwarte sg
motywy, formutowane od kilkunastu lat niezmiennie przez badaczy, jest rzeczywiscie jedno-
znaczny. Respondenci dokonywali wyboru sposrod motywéw gotowych, zaprezentowanych
(,podpowiadanych”) przez autorow badania. Nie rezygnujac z powtdrzenia w naszej ankiecie
pytania o zamknigtych kategoriach, zadatySmy studentom pytanie otwarte: Czym przede wszy-
stkim kierowates$ sie wyhierajgc studia?

Trudno przesadzi¢, w jakim stopniu udata sie ta préba weryfikacji techniki badania motywow
podejmowania studiéw; mozna jednak zdecydowanie stwierdzi¢, ze w odpowiedzi na pytanie
otwarte uzyskaty$my odmienny obraz motywow podejmowania studiéw branych pod uwage
przez respondentow.

Badani, samodzielnie formutujgc odpowiedzi, najczesciej wskazywali na réznorodne moty-
wy intelektualne, ktérymi kierowali sie podejmujgc studia. Motywy takie (wzgledy intelektualne,
zainteresowania, che¢ pogtebienia wiedzy, kontynuowania nauki, nauczenia sie jezykdw obcych
itp.) wymienia 50% studentdw pierwszego i 55% studentéw czwartego roku. Nie odbiega to
znacznie od liczby wskazan tych motywow w pytaniu zamknietym, ale lokuje te kategorie mo-
tywow na pierwszym miejscu (poodczas gdy motywy o tym charakterze w pytaniu zamknigtym
byly umieszczone we wszystkich poprzednich pordwnywanych badaniach na miejscu trzecim).

Motywy dotyczace oczekiwan zwigzanych z zawodem i pracg (powody zwigzane z zawo-
dem, ,zawdd, ktéry wybratem mozna wykonywac jedynie po studiach”, ,che¢ podniesie-
nia/zdobycia kwalifikacji zawodowych”, ,studia sg drogg do ciekawej, tworczej pracy”, ,po
studiach tatwiej znalez¢ prace”) wskazywane sg przez 37% studentow pierwszego i 33% stu-
dentdw czwartego roku - lokuje to te grupe motywow na drugim miejscu.

W pytaniu otwartym badani dalej wymieniajg kolejno: ,studia jako droga do uzyskania dy-
plomu”, motywy o charakterze finansowym, dazenie do uniknigcia stuzby wojskowej, motywy
0 charakterze Srodowiskowym.

Przedtuzenie miodosci, atrakcyjnos¢ zycia studenckiego, odsuniecie okresu pracy i stabi-
lizacji, jako motywy podjecia studiow, w pytaniu otwartym pojawiajg sie w odpowiedziach 9%
studentow pierwszego i 10% czwartego roku. Lokuje to motywy tego typu na si6dmym miejscu
wsrod werbalizowanych przez studentéw pierwszego roku i na pigtym wsrdéd wymienianych
przez respondentéw z czwartego roku. Jest to obraz zasadniczo rézny od uzyskanego
w pytaniu zamknigtym: motyw ten w pytaniu zamknietym (wybierany z listy zaproponowane;
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przez autordw badania) we wszystkich cytowanych w tym artykule badaniach wskazywato po-
nad 60% studentéw, co lokowato go zawsze na pierwszym miejscu.

Nie wdajgc sie w skomplikowane rozwazania metodologiczne w kwestii koniecznych réznic
w interpretowaniu odpowiedzi na pytania otwarte i zamkniete zadane w ankietach, chciatabym
podkresli¢, ze czeste wskazywanie w pytaniu zamknietym motywow zwigzanych z przediuze-
niem mtodosci i odsunieciem stabilizacji nie musi Swiadczy¢ o wadze, ktdrg respondenci przy-
wigzujg do tego motywu. Biorgc pod uwage analize odpowiedzi na pytanie otwarte, nalezatoby
uzna¢ go za dos¢ istotny, ale tylko towarzyszacy innym.

Podsumowujgc warto podkresli¢, ze studenci podejmujacy nauke w szkotach wyzsAfch i
studiujgcy w nich w okresie intensywnych przemian przywigzujg duzg wage do znaczenia stu-
diow dla wlasnego rozwoju intelektualnego, czesciej niz w ubiegtych latach wybierajg studia
aspirujac do osiggniecia pozadanej pozycji spotecznej (przekonani, ze ukorficzenie studidow prze-
sgdza o przynaleznosci do inteligencii), czesciej niz dotychczas postrzegaja studia jako droge
do wykonywania pozadanego zawodu oraz uzyskania mozliwosci uzyskania ciekawej, zgodnej
z kwalifikacjami, tworczej pracy. Czesciej takze sg przekonani, ze studia stworzg im w przy-
sztoSci szanse osiggniecia samodzielnosci w pracy, stanowisk kierowniczych i wysokiego
standardu materialnego.

Praca w czasie studiow

Wiedze o rynku pracy, o mozliwosciach i perspektywach zatrudnienia po studiach badani
studenci czerpig z roznych zrddet. Nieliczni podejmujg samodzielne, celowe dziatania, aby uzy-
skaé potrzebne im informacje. Do$¢ powszechng formg pozwalajgca na uzyskanie wiedzy na
ten temat jest podejmowanie pracy juz w trakcie studiéw. Decydujgc sie na prace zarobkowa,
studenci najczesciej wykonujg zadania nie wymagajace kwalifikacji, na og6t nie zwigzane ze
studiowang dyscypling - jednak uczestnictwo w pracy moze zasadniczo wzhogacic¢ ich
zasOb wiedzy o zasadach funkcjonowania rynku pracy, o mechanizmach dziatania za-
trudniajgcych ich instytucji, pomdc w nabraniu niezbednego do$wiadczenia, przydatnego w
przysztosci.

W ostatnich latach studenci podejmujg prace zarobkowg znacznie czesciej niz ich koledzy
badani w latach osiemdziesigtych (tabele 2 i 3).

Tabela 2
Pracaw czasie studiow. Poréwnanie wynikdw drugiego etapu badar panelowych
przeprowadzonych w 1986 r. na IV roku studiow oraz wynikéw badania z roku 1992 (w %)

1986 1992
Praca w czasie studiow IV rok | rok IV rok
(N = 903) (N = 581) (N = 378)
Nie pracowat 32 31 13
Dorywczo 35 35 50
W czasie wakacji 28 33 33

Systematycznie 5 8 23
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Tabela 3
Podejmowanie pracy przez studentéw (w stosunku do ogdéinej liczby studentéw,
ktdrzy pracujg). Poréwnanie wynikéw drugiego etapu badan panelowych przeprowadzonych
w 1986 r. na IV roku studiéw oraz wynikéw badania z roku 1992 (w %)

1986 1992
Pracowal IV rok I rok

(N = 328) (V = 458)
Jeszcze w szkole $redniej 23 47
Miedzy szkota a studiami 18 30
W czasie studiow 73 9

Potowa studentéw IV roku pracuje dorywczo, prawie 1/4 systematycznie. Prace podejmuja
tez studenci, ktdrzy dopiero rozpoczeli studia (studenci | roku w 1992 r. pracowali czesciej niz
studenci IV roku w latach osiemdziesigtych). Najmitodsi studenci badani w 1992 r. rozpoczynali
prace zarobkowg znacznie wczes$niej niz ich starsi koledzy. Prawie potowa pracujacych studen-
tow | roku zarabiata juz w szkole $redniej, blisko 1/3 - miedzy studiami a szkotg $rednig
(odpowiednie odsetki studentéw IV roku podjemujacych prace przed studiami wynoszg 23 i
18).

Studenci czasem podejmujg prace, aby podreperowac sytuacje finansowg rodziny (13%
studentéw pierwszego i 20% czwartego roku), czesto zarabiajg, aby zrealizowac jaki$ konkretny
cel (odpowiednio 29% i 28%), dos¢ liczni pracuja, aby zapewni¢ sobie poczucie niezaleznosci
(odpowiednio 1/4 i 1/3).

Prace zarobkowa nieco czesciej podejmujg mezczyzni oraz studenci, ktérych ojcowie majg
wyzsze wyksztatcenie; nie ma natomiast wyraznego, statystycznie istotnego zwigzku miedzy
sytuacjg materialng rodzin badanych studentéw a podejmowaniem przez nich pracy zarobko-
wej. Pracujagcy studenci nieco czesciej niz ich nie pracujacy koledzy spodziewaja sie korzyst-
nych zmian w przyszioSci, takze nieco czesciej sadza, ze po studiach uda sie im uzyskac takg
prace, najakiej im zalezy. W$rod pracujgcych studentow czwartego roku jest nieco wiecej osob,
ktére przemiany zwigzane z transformacja postrzegajg w kategoriach szansy niz badanych tra-
ktujacych zmiany jako zagrozenie.

Te wszystkie (dos¢ stabo) zarysowujace sie zaleznosci sktaniajg do postawienia nie dajacej
sie w petni zweryfikowac hipotezy, ze podejmowanie pracy zarobkowej przed studiami oraz w
trakcie nauki w szkole wyzszej jest zwigzane raczej z wigkszg aktywnoscig i mobilnoscig bada-
nych, dazeniem do uzyskania niezalezno$ci materialnej juz w okresie studiow, rzadziej nato-
miast wynika z materialnej koniecznosci.

Oczekiwania zwigzane z pracg

U poditoza wyboru zawodu, rodzaju pracy po studiach lezg zwykle r6znorodne motywy.
Praca moze by¢ drogg samorealizacji, zaspokojenia swoich zainteresowan, roztadowania da-
zenia do aktywno$ci, samodzielnosci lub spokojnego i malo absorbujgcego funkcjonowania.
Dzieki odpowiedniemu wyborowi pracy mozna osiggna¢ pozadany prestiz i pozycje spoteczna,
by¢ potrzebnym, docenianym i nagradzanym. Praca moze tez by¢ traktowana instrumentalnie,
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jako Srodek do realizacji innych, pozazawodowych celéw - osiggniecia pozadanego statusu
materialnego, zyskania mozliwo$ci uprawiania innej, pozazawodowej dziatalnosci. Wybor za-
wodu, charakteru pracy zalezy od hierarchii przyjetych, uksztaltowanych wczesniej lub ksztal-
tujgcych sie wartosci.

Wyniki zrealizowanych badan (a takze badarn prowadzonych w przesziosci) wskazujg, ze
studenci przywigzujg wage do wielu z tych r6znorodnych, ale nie wykluczajgcych sie walorow
pracy. PytatySmy badanych, w jakiej mierze, wybierajac zawdd, kierowaliby sie wymienionymi
w pytaniu wzgledami.

Tabela 4
Czynniki decydujgce o wyborze przysziej pracy. Poréwnanie wynikow badar panelowych
przeprowadzonych w 1983 r. na | roku studiow, w 1986 r. na IV roku studiéw
oraz wynikow badania z roku 992 (w %)

1983 1986 1992
Mozliwo$¢ wykonywania pracy i rok IV rok I rok vV rok
(W = 1147) (v = 1147) (N = 581) (N = 378)

Interesujace;j 91 92 86 87
Zgodnej z kwalifikacjami - - 75 83
Zapewniajacej wysokie zarobki 58 65 70 80
Samodzielnej 70 69 71 72
Pewnej, dajgcej state zatrudnienie 67 64
Takiej, w ktorej wktad pracy bedzie nalezycie

oceniony - - 66 66
Dajgcej szanse wyjazdéw zagranicznych 54 63 58 55
Dajacej szanse statego doksztalcania, rozwoju 54 7 54 54
Zapewniajgcej dobre kontakty ze wspoéipra-

cownikami - - 50 55
Spotecznie uzytecznej 67 59 47 47
W nie normowanym czasie pracy - - 45 51
Spokojnej, nie stwarzajgcej probleméw 25 29 36 42
Odpowiedzialnej 43 42 42 25

W ciggu ostatnich lat hierarchia pozadanych cech przyszlej pracy ulegta nieznacznym tylko
zmianom (tabela 4). Studenci badani w latach osiemdziesigtych pragneli przede wszystkim
pracy interesujgcej, pozwalajgcej na dalszy rozwdj w wybranej dziedzinie, samodzielnej. Takze
studenci ,czasu transformacji” najwieksza wage przypisuja temu, aby praca byta interesujgca,
zgodna z kwalifikacjami (ten czynnik nie byt wymieniany w badaniach prowadzonych w
latach osiemdziesigtych), cenig zatrudnienie zapewniajgce wysokie zarobki i samodzielno$¢ w
pracy.

Dla studentow badanych w roku 1992 istotna jest stato$¢ pracy, chcieliby tez, aby ich wktad
pracy zostat nalezycie oceniony. Jesli poréwnamy ich wybory z wyborami respondentéw z lat
osiemdziesiatych - rzadziej przywigzujg wage do spotecznej uzytecznosci pracy, mniej zalezy
im natym, aby praca byla odpowiedzialna. R6znice sa nieznaczne zaréwno wtedy, gdy méwimy
o hierarchii pozadanych waloréw pracy, jak i 0 zréznicowaniu procentowym dotyczacym liczb
dokonywanych wyborow.
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Poglady badanych studentow sg do$¢ jednorodne; ich charakter - postrzeganie zmian sy-
stemowych zachodzacych w Polsce w kategoriach zagrozenia lub szansy - nie roznicuje re-
spondentow w statystycznie istotnym stopniu.

Studenci IV roku nieco czeSciej przywigzujg wage do mozliwosci osiggania w przysziej pracy
wysokich zarobkow, istotniejsza jest dla nich przy wyborze zawodu zgodnos$¢ pracy z kwalifi-
kacjami uzyskanymi na studiach, nieco rzadziej niz ich mtodsi koledzy cenig sobie prace odpo-
wiedzialna.

W pracy zawodowej po studiach chcieliby unikna¢ przede wszystkim: konfliktéw ze zwie-
rzchnikami i wspotpracownikami (21% studentéw | roku i 30% studentéw IV roku), nudy
(odpowiednio: 13% i 16%), streséw (13% i 8%), ztego traktowania (9% i 13%), niskich za-
robkéw i podporzadkowania. WyrazZnie najistotniejsze sg dla nich dobre kontakty ze wspétpra-
cownikami i przetozonymi.

Co decyduje o powodzeniu w pracy zawodowej?

Studenci badani w roku 1992 byli przekonani, ze 0 powodzeniu w pracy zawodowe]j decy-
dujg przede wszystkim: witasna inicjatywa i przedsiebiorczo$¢ (88%), wiasna, solidna praca
(82%) i znajomosc¢ jezykdw obcych (81%). Tak uksztattowana hierarchia czynnikéw rozni sie
dos¢ zasadniczo od podobnej hierarchii, ktérg mozna byto zbudowac, analizujgc wyniki badan
przeprowadzonych w latach 1987 i 1990 (tabela 5).

Tabela 5
Czynniki decydujace o powodzeniu w pracy zawodowej. Poréwnanie wynikow badan
Student '87, Student '90 oraz badania z roku 1992 (w %)

o 1987 1990 1992
Czynniki (N = 4188) (N = 779) (N = 959)
Wiasna inicjatywa, przedsiebiorczos$¢ 70 81 88
Wiasna, solidna, rzetelna praca 33 54 82
Znajomo$¢ jezykow obcych - - 81
Poziom wyksztatcenia ogéinego - - 73
Dobre ukfady, znajomosci 87 68 49
Wysokie kwalifikacje zawodowe 52 70 40
Przypadek 34 42 36
Dobre wyniki w studiach - 8 28
Postuszenistwo wobec przetozonych 53 29 30
Pozycja rodziny, poparcie finansowe - - 23
Postawa religijna - 6
Przynalezno$¢ partyjna 72 17 6

W poprzednich latach studenci przywigzywali co prawda pierwszorzedng wage do wiasne;
inicjatywy i przedsiebiorczosci (odsetki 0sob wskazujacych nawage tego czynnika byty nizsze:
81 w roku 1990 i 70 w roku 1987), ale na kolejnym miejscu wérdd czynnikow zapewniajacych
powodzenie lokowali ,dobre uktady i znajomosci”.

W ciagu kilku lat bardzo wyraznie zmienito sie przekonanie 0 znaczeniu, jakie dla powodzenia
w zawodzie ma ,witasna, solidna, rzetelna praca” (na role ,wlasnej, solidnej pracy” jako czynnika
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decydujgcego o powodzeniu w zawodzie wskazuje 88% studentéw w roku 1992,54% w roku
1990 i 33% w roku 1987). Badani ostatnio studenci znacznie czesciej wskazuja na role dobrych
wynikéw w nauce dla powodzenia w pracy zawodowej po studiach (28% w roku 1992 i 8% w
roku 1990).

Studenci badani w latach ubiegtych, szczeg6lnie w roku 1987, byli czesto przekonani, ze o
powodzeniu w zawodzie decydujg znajomosci i dobre ukfady, przynalezno$¢ partyjna, postu-
szenstwo wobec przetozonych.

Poréwnanie wynikow badania przeprowadzonego w roku 1992 z wynikami badan realizo-
wanych w ubiegtych latach wskazuje wyraznie, ze studenci ,okresu transformacji” powodzenie
w pracy zawodowej wigza przede wszystkim z czynnikami merytorycznymi i zaleznymi od nich
samych (takimi jak: przedsiebiorczo$¢, inicjatywa, rzetelna praca, znajomos$¢ jez/kdw obcych,
poziom wyksztatcenia og6lnego). Znacznie rzadziej (réznice procentowe siegajg kilkudziesieciu
punktéw) sg przekonani, ze powodzenie to zalezy od czynnikbw pozamerytorycznych i nieza-
leznych od nich (takich jak: dobre uklady i znajomosci, przypadek, postuszenstwo wobec prze-
lozonych, poparcie oraz pozycja finansowa rodziny, postawa religijna i przynaleznos¢ partyjna).

Plany zwigzane z praca po studiach

Studenci, zarébwno rozpoczynajacy, jak i konczacy nauke, do$é sceptycznie oceniajg swa
wiedze natemat mozliwo$ci pracy po studiach. Nieliczni tylko sadza, ze sg dobrze zorientowani
w tej kwestii, wiekszo$¢ twierdzi, ze ,troche sie orientuje”. Dotyczy to studentéw badanych w
roku 1992 iw latach osiemdziesigtych. Brak wiedzy rzadko skfania ich do samodzielnych kro-
kow prowadzacych do uzyskania pozgdanych informacji. Respondenci uczestniczacy w ostat-
nich badaniach czynig to nieco czesciej niz studenci w latach osiemdziesigtych, ale by¢ moze
nowe i ulegajace statym zmianom warunki na rynku pracy powodujg, ze ich zabiegi sa mato
skuteczne.

Respondenci zamierzaja po studiach przewaznie podjac prace zawodowg (czesciej deklarujg
takg che¢ studenci badani w roku 1992 niz studenci z lat osiemdziesigtych). Stosunkowo liczna
grupaostatnio badanych studentdw chciataby kontynuowac nauke studiujgc nainnym kierunku
lub podejmujac studia doktoranckie - dotyczy to przede wszystkim respondentéw bedacych
na pierwszym roku. Warto zauwazy¢, ze studenci w latach osiemdziesigtych, znacznie czesciej
niz ,studenci okresu transformacji”, jeszcze na czwartym roku nie mieli nawet ogdlnie sprecy-
zowanych planéw zawodowych.

Swoje plany zawodowe studenci wigzg przede wszystkim ze studiowang dyscypling, cho¢
wsréd badanych w 1992 r. bylo wiele os6b, ktére zarébwno na pierwszym, jak i na czwartym
roku rozpatrywaty takze inne mozliwosci. Studenci badani ostatnio czesciej niz respondenci z
lat osiemdziesigtych nie sg w stanie okresli¢, czy chcieliby wykonywaé prace zwigzang ze stu-
diowang dyscypling.

W ciggu lat dzielgcych poréwnywane przedsiewzigcia badawcze istotnym zmianom ulegly
dazenia studentéw zwigzane z preferowanym stanowiskiem pracy. W latach osiemdziesiatych
kilkanascie procent badanych chcialo pracowaé na ,szeregowym stanowisku”, okoto 1/3 liczyta
na zajecie stanowisk kierowniczych. Tylko nieliczni respondenci wskazywali, ze chcieliby pra-
cowac ,na swoim”. Preferencje studentéw badanych w roku 1992 sg zupetnie inne. Minimalny
odsetek (3) studentéw dazy do pracy na ,szeregowym stanowisku”, kilkanascie procent aspi-
ruje do objecia stanowisk kierowniczych. Studenci ,okresu transformacji” cenig sobie nade
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wszystko samodzielno$¢. Wyrazajac to przekonanie, ponad 50% studentéw pierwszego i po-
nad 60% czwartego roku wybiera okreslenie chce by¢ samodzielny, 26% (zaréwno pierwszego,
jak i czwartego roku) uzywa sformutowania chciatbym pracowac¢ na swoim. Znamienne, ze
badani w latach osiemdziesiatych znacznie czesciej niz respondenci z roku 1992, zardwno na
pierwszym, jak i na czwartym roku nie mieli wyrobionego zdania co do preferowanego przez
siebie stanowiska (tabela 6).

Tabela 6
Dazenia studentdw zwigzane ze stanowiskiem pracy. Poréwnanie wynikéw badan
panelowych przeprowadzonych w 1983 r. na | roku studiow, w 1986 r. na IV roku studiéw
oraz wynikéw badania z roku 1992 (w %)

1983 1986 1992
Dazenia 1 rok IV rok I rok IV rok
(N = 985) (Vv = 903) (W = 581) (N = 378)
Praca na szeregowym stanowisku 12 13 3 3
Praca na stanowisku kierowniczym 27 31 15 15
Samodzielno$¢ - - 54 64
Praca ,na swoim” 20 2 26 26
Trudno powiedzie¢ 41 37 12 6

Do zajecia stanowisk kierowniczych najczesciej aspirujg studenci SGH (23%), najrzadziej
-Akademii Medycznej (7,1 %). Na samodzielnoSci w pracy zalezy przede wszystkim studentom
Uniwersytetu. Takze studenci SGH najczesciej chcieliby pracowaé ,na swoim”, najrzadziej do
tego wyboru skianiajg sie studenci UW. Stanowiska kierownicze czesciej pociagajag mezczyzn,
kobiety wybierajq raczej samodzielnos¢ w pracy.

Tylko nieliczni studenci, pytani o instytucje, w ktorych chcieliby pracowaé, wybieraja firmy
panstwowe (12% respondentéw z pierwszego i 13% z czwartego roku). Blisko 1/3 chciataby
pracowaé w duzych firmach prywatnych, kilkanascie procent badanych dazy do podjecia pracy
w malych prywatnych firmach, ponad 30% najchetniej podjeloby prace we wiasnych lub ro-
dzinnych przedsigbiorstwach. W firmach panstwowych najczesciej chcieliby pracowac studen-
ci UW, najrzadziej SGH (odpowiednio 17% i 7%), praca w duzych prywatnych firmach jest
najbardziej atrakcyjna dla studentéw SGH, najmniej - dla respondentéw studiujgcych na
SGGW, o pracy we whasnych przedsiebiorstwach najczesciej myslg studenci SGH (38%) naj-
rzadziej Uniwersytetu (19%).

Badani studenci sg przekonani, ze uda sie im zrealizowac aspiracje zwigzane z pracg zawo-
dowg. Pytani o przyczyny swego optymizmu, najczesciej odpowiadaja, iz wierzg we wlasne
mozliwosci lub s przekonani, ze do czasu, kiedy ukoricza studia wzro$nie zapotrzebowanie na
specjalistow o takich wtasnie kwalifikacjach.

Zakonczenie

Badania przeprowadzone w koricu 1992 r. wskazuja, ze zachodzgce i zapowiadane w Pol-
sce zmiany studenci postrzegaja raczej jako szanse niz zagrozenie-dotyczy to przede wszy-
stkim przeobrazeri zachodzacych w sferze gospodarczej, a wiec tych, ktére beda miaty istotne
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i bezposrednie znaczenie dla ich powodzenia lub kleski w pracy zawodowej. Zdecydowana
wiekszos¢ respondentdw jako szanse traktuje wprowadzenie do gospodarki praw rynku i kon-
kurencji; prywatyzacje przedsiebiorstw; silne, zalezne od wktadu pracy zréznicowanie zarob-
kéw; zwalnianie nieefektywnych pracownikow; dopuszczenie obcego kapitatu.

Badani sadza, ze w wyniku transformacji zyskajg przede wszystkim ludzie rozporzadzajacy
kapitatem, ale takze osoby przedsiebiorcze, energiczne, pracowite i wyksztatcone; siebie za$
lokuja wasnie w tej ostatniej grupie. Ich optymizm nie jest bezkrytyczny - dostrzegaja dystans
wyraznie oddzielajgcy Polske okresu transformaciji od ,dobrze zorganizowanego panstwa”, w
ktorym unormowane sg juz sprawy teraz wtasnie ulegajace przeksztatceniom w naszym kraju.
Spodziewajg sie dla siebie zarébwno zmian korzystnych, jak i niekorzystnych, ale te ostatnie
traktujg jako nieunikniony koszt pozadanych i akceptowanych przeobrazen.

Akceptacja zmian pozostaje w istotnym zwigzku z przeksztatceniami, jakie w ostatnich latach
dokonaly sie w sferze motywdw, ktorymi kierujg sie badani podejmujac decyzje o studiowaniu
oraz w ich dazeniach zawodowych.

Miodzi ludzie wstepujac na studia liczg na rozwdj intelektualny-a przeciez wkasnie osoby
wyksztalcone majg, ich zdaniem, wiekszg niz inni szanse na sukces w tworzacych sie dzi$
warunkach spotecznych i ekonomicznych. W momencie podejmowania decyzji o studiowaniu,
wazny jest dla nich zawdd, ktéry wybrali oraz fakt, ze studia zapewnig im przynalezno$¢ do
warstwy inteligencji.

Badani studenci sg najczesciej przekonani, ze o powodzeniu w pracy zawodowej zadecy-
duja przede wszystkim czynniki merytoryczne (wysokie kwalifikacje, poziom wyksztalcenia
ogobInego, znajomosé jezykoéw obcych) i czynniki zalezne od nich samych - inicjatywa, przed-
siebiorczosc¢, solidna, rzetelna praca.

Przewidujac swe losy zawodowe czesto sg optymistami, sadza, ze uda sie im zdoby¢ i
utrzymac taka wtasnie prace, na jakiej im zalezy, swoj optymizm wigzg czesto z przekonaniem,
ze dopng celu, bo jest on dla nich szczegbinie wazny, wierzg, ze ludzie wyksztatceni nie beda
mieli w przyszitosci problemdw ze znalezieniem satysfakcjonujgcej ich pracy.

Samodzielnos$é, a takze praca ,na swoim”, we whasnych przedsiebiorstwach, jest najcen-
niejsza cechg przysztej pracy dla bardzo licznej grupy badanych.

Podkreslane przez wielu respondentéw dazenie do samodzielnosci wydaje sie szczeg6inie
cenne z punktu widzenia mozliwosci ich przysztego wplywu na procesy pozadanych przemian
w skali makro. ,W spoteczenistwach industrialnych, gdzie pracajest centralnym aspektem zycia
ludzkiego, praktyka zawodowa, ktdra utatwia lub utrudnia samosterowno$¢, zaczyna przenika¢
ludzkie poglady nie tylko na prace, lecz rowniez poglady na $wiat i samego siebie. Praca za-
pewniajgca samosterownos¢ spreja niezaleznemu mysleniu i inicjatywie, przyczynia sie do
rozszerzenia ludzkich pogladow na rzeczywisto$¢” (Krezlewski 1990, s. 171).

Jezeli uzyskane wyniki nie sg jedynie deklaracjami postaw, jesli sg sygnatem systematycz-
nych, choé jeszcze niezbyt radykalnych przemian w sferze rzeczywistych dazen i przyjetych
strategii zawodowych studentow, to przewidywania co do kierunku i charakteru wzajemnych
powigzan miedzy postawami przysztej inteligencji a powodzeniem przemian w skali makro
powinny by¢ optymistyczne.
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REFORMY
W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

Jerzy Gasiorowski Niektore problemy
zawodowego szkolnictwa wyzszego
w Polsce

Autor - dyrektor Departamentu Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w Ministerstwie Edukacji
Narodowej - wyprowadza przestanki uzasadniajgce koncepcje tworzenia sektora wyzszych
szkét zawodowych z ogolnie zarysowanej sytuacji szkolnictwa wyzszego w Polsce
oraz zatozen programowych Ministerstwa, realizowanych od 1990 r. Poddaje réwniez
analizie zasadno$¢ obaw i obiekcji czesci srodowiska akademickiego, niechetnie odnoszacej
sie do tej koncepciji.

Specyficzna sytuacja demograficzna naszego kraju, ktdrg do 2003 r. charakteryzowaé bedzie
dodatnia warto$¢ wskaznika demograficznego, stuzy za podstawe do stwierdzenia,
iz osiggniecie zatozonego poziomu i tempa wzrostu wspotczynnika skolaryzacji w efekcie
rozwoju jednego sektora szkolnictwa wyzszego - akademickiego - nie jest mozliwe, m.in.
ze wzgledu na liczebno$¢ kadry oraz wielko$¢ i stan zaplecza materialnego istniejacych
uczelni. Aspekt ekonomiczny problemu okre$lajg roczne naktady na jednego studenta;
wielko$¢ dotacji ksztaltuje sie proporcjonalnie do dtugosci cyklu ksztatcenia.

Artykut zamyka prezentacja gtownych zatozen kierunkujgcych prace resortu nad projektem
ustawy o wyzszych szkotach zawodowych. Zdaniem Autora, w projekcie wystepuje
tendencja do zwiekszenia - w stosunku do obecnego stanu prawnego - swobody
i elastycznos$ci organizacyjnej oraz finansowej uczelni, przy wzmocnionych elementach
kontroli poziomu oraz prawidtowos$ci przebiegu procesu ksztatcenia.

Uczelnie zawodowe majg w Polsce dtuga tradycje. Powstate w okresie zabordw, przetrwaty do
lat czterdziestych, spetiajac w czasie okupacji - pod szyldem szkdt Srednich - role bazy dla
konspiracyjnych uczelni akademickich. Nigdy nie stanowily jednak zwartego, jednolitego sy-
stemu. Ich niepafistwowy charakter sprawit, iz po wojnie bardzo szybko zostaly zlikwidowane
lub wigczone w struktury panstwowego szkolnictwa akademickiego.

Juz w tym miejscu warto zwroci¢ uwage na to, ze w okresie miedzywojennym znaczacy
odsetek profesury akademickiej, rownolegle z pracg dydaktyczng i naukowa, prowadzit ozywio-
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ng dziatalnos$¢ w sferze gospodarczej. Dlatego do lat piecdziesigtych zajecia w uczelniach aka-
demickich - zwlaszcza na studiach technicznych pierwszego stopnia - umozliwialy studentom
zdobycie sporego zasobu wiedzy i umiejetnosci praktycznych. Niestety, uptyw czasu, a naste-
pnie wprowadzenie w zycie rozporzadzenia o jednoetatowosci pracownikéw naukowo-dyda-
ktycznych, eliminowaly stopniowo z toku studiéw elementy wiedzy praktycznej.

Jednakze potrzeba ksztalcenia zawodowego na poziomie wyzszym byta coraz wyrazniej
dostrzegana w sferach gospodarczych. Legto to u podstaw - podjetej w latach siedemdziesia-
tych - préby restytuowania studiéw zawodowych. Niestety, zadanie to powierzono uczelniom
akademickim, w ktérych do tego okresu przetrwato juz bardzo niewielu wyktadowcdw majgcych
bogate doswiadczenia pozauczelniane. W efekcie ta formuta ksztatcenia bardzo szybko zamie-
nita sie w gorsza forme studiow akademickich (program piecioletnich studiéw magisterskich
- pozbawionych w znacznym stopniu aspektéw praktycznych - prébowano zmiesci¢ w cyklu
siedmiosemestralnym). Dlatego tez predko zrezygnowano z kontynuowania tej formy edukacii.
To zle doSwiadczenie trzeba mie¢ na wzgledzie, myslagc o odbudowie systemu uczelni zawo-
dowych w Polsce.

Tymczasem w Europie powstawaly takie systemy. Z bardziej reprezentatywnych trzeba wy-
mieni¢ niemiecki, z czteroletnimi Fachhochschulen, francuski - z dwuletnimi Instituts Univdr-
sitaires de Technologie, holenderski - z czteroletnimi Hogescholen i niedawno utworzony
austriacki z czteroletnimi Fachhochschulen. By dac skale wielkoSci tych systemow, warto sobie
uswiadomic, ze na okoto 220 wyzszych szkét w Norwegii tylko 3 majg status akademicki.
Podobnie ma sie rzecz w Holandii, gdzie relacja liczby uczelni zawodowych do akademickich
ma sie jak 70 do 17, a liczba studentéw jak 6 do 4. Réwnocze$nie nalezy wskazaé na wyste-
pujacy tam znacznie mniejszy odsetek bezrobotnych ws$rdéd absolwentow uczelni zawo-
dowych.

W warunkach polskich niepodobna rozpatrywac problemu wyzszego szkolnictwa zawodo-
wego w oderwaniu od sytuacji i stanu catej sfery szkolnictwa wyzszego. W okres transformacji
ustrojowej Polska weszta z warto$cig wskaznika skolaryzacji (w grupie dziewietnastolatkdw)
na poziomie 12%. Lokuje to nas w szostej dziesiatce panstw Swiata. W tym czasie systemy
przodujacych krajow europejskich obejmowaly (facznie w uczelniach akademickich i zawodo-
wych) juz 28-30% grupy dziewigtnastolatkow.

Dlatego w roku 1990 Ministerstwo Edukacji Narodowej przyjeto program zmierzajacy do:

a) zwiekszania liczby ksztatlconych w tempie 1-2 punktéw rocznie;

b) przywrdcenia akademickiego ksztatcenia wielopoziomowego (licencjat, magisterium, do-
ktorat);

c) wzmacniania elementéw wyksztatcenia 0og6lnego na zmniejszonej liczbie kierunkdw
ksztalcenia;

d) internacjonalizacji ksztatcenia w ptaszczyznie programowej i jezykowej;

ej niezbednej racjonalizacji wydatkdw budzetowych;

f) integracji Srodowiska akademickiego;

g) restytucji wyzszego szkolnictwa zawodowego.

Z wyjatkiem dwoch ostatnich, zadania te byly dotychczas w znacznej mierze realizowane.
Przy okazji wyszto na jaw, w jakim stopniu system szkolnicta wyzszego minionego okresu byt
nieracjonalny i rozrzutny. Na przyktad w latach 1990-1993, mimo wzrostu liczby studentéw z
386 tys. do 590 tys., obcigzenie kwalifikowanej kadry dydaktycznej osiggneto dopiero dolny
poziom wskaznikéw europejskich.
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Niestety, pozytywnym zjawiskom towarzyszyt staly spadek relatywnych naktadoéw panstwa
na szkolnictwo wyzsze z 1693 na 1316 USD rocznie na studenta. Podobnie miata sie rzeczw
odniesieniu do pomocy materialnej dla studentéw oraz w dziedzinie inwestycji budowlanych.

Z pozoru realizacja wczesniej przedstawionych celdéw nie wydaje sie zadaniem nadmiernie
ambitnym. Tak jednak nie jest ze wzgledu na specyficzng sytuacje demograficzng. Otdz nasz
kraj, jako jedyne cywilizowane panstwo, posiada i bedzie posiada¢ do roku 2003 silnie dodatnig
warto$¢ wskaznika demograficznego w grupie dziewigtnastolatkow; okoto 3% wzrostu rocznie.
Wskaznik ten, w zestawieniu z zatozonym tempem wzrostu wspoétczynnika skolaryzacii, daje
efekt mnozenia. Gdyby nawet ukontentowac sie juz osiggnietym poziomem wskaznika, to itak
do roku 2000 (tylko w ciggu szesciu lat!) nalezatoby podwoi€ liczbe ksztatlconych. Natomiast
gdyby utrzymaé dotychczasowe, zatozone tempo wzrostu, liczbe ksztalconych nalezy powie-
kszy¢ 2,5-krotnie.

[ tu na marginesie nasuwa sie uwaga: Polska, borykajgca sie z problemami finansowymi,
zmuszona jest z przyczyn ptacowych i demograficznych ksztaici¢c wysoko kwalifikowane kadry
na potrzeby panstw znacznie bogatszych. Tak wiec to, co czesto jest nazywane ,pomocg za-
graniczng dla polskiego szkolnictwa wyzszego”, stanowi w istocie swoistg inwestycje.

W tym kontekscie widac, ze uzyskanie zatozonego poziomu i tempa wzrostu wspotczynnika
skolaryzacji w efekcie rozwoju jedynie akademickiego sektora szkolnictwa wyzszego nie jest
ani mozliwe, ani celowe. Nie pozwala na to liczebno$¢ kadry oraz wielko$¢ i stan substancii
materialnej istniejgcych uczelni.

Od strony ekonomicznej wypada zauwazy¢, ze wprawdzie roczne naktady na studenta w
uczelniach zawodowych nie sg nizsze (w momencie tworzenia tych szkét nawet nieco wyzsze)
niz w szkotach akademickich, to jednak wymagana dotacja przypadajaca na cykl ksztalcenia
maleje proporcjonalnie do jego dlugosci. To stwierdzenie jest tylko jedna z przestanek tworzenia
polskiego systemu wyzs”~ch szk6t zawodowych. Druga, znacznie wazniejsza, wigze sie z prze-
mianami ustrojowymi kraju. Ot6z do racjonalnego prowadzenia rolniczych gospodarstw ro-
dzinnych, warsztatéw rzemieslniczych, matych i Srednich zaktadéw przemystowych, czy
wreszcie w handlu wyksztatcenie akademickie nie jest potrzebne. Konieczne jest natomiast
uzupetnienie wiedzy kierunkowej elementami ekonomii, bankowosci, informatyki, prawa i ling-
wistyki stosowanej. Podobnych umiejetnosci i wiedzy wymaga odbudowywany sektor admi-
nistracji samorzgdowej oraz lokalnej.

Oczywiscie mozna postawi¢ pytanie: Czy do poprawnego wykonywania wymienionych prac
potrzebne jest w ogdle wyksztatcenie na poziomie wyzszym? OdpowiedZ dajg czastkowe ba-
dania przeprowadzone w RFN w latach siedemdziesigtych. Naktady zwigzane z wyzszymi stu-
diami zawodowymi wtascicieli rolniczych gospodarstw rodzinnych zwracajg sie tam w postaci
efektdw ekonomicznych w ciggu 2-3 lat.

Za krotszymi, zawodowymi formami ksztalcenia przemawiajg takze czestokro¢ mozliwosci
intelektualne, sytuacja rodzinna badZ majgtkowa oraz aspiracje kandydatéw na studia.

W aspekcie ,geograficznym” za lokowaniem uczelni zawodowych w mniejszych o$rodkach
przemawiajg nizsze koszty (tak indywidualne, jak i budzetowe), zwlaszcza zwigzane z bazg
socjalng studentow. Czynnikiem znaczacym staje sie rdwniez kulturotwércza rola uczelni, a
takze Scislejsze zwigzki z rynkiem pracy.

Mimo wymienionych argumentdw, koncepcja tworzenia systemu uczelni zawodowych
wzbudza wyrazne opory wsrdd czesci polskiego srodowiska akademickiego. Wynikajg one
miedzy innymi z nastepujacych przestanek:
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1. Przy obecnym poziomie finansowania sektora szkolnictwa wyzszego tworzenie nowego
systemu zagraza bytowi jego czesci akademickiej.

2. Powstanie wyzszych szkét zawodowych ,grozi” - z pozoru - zmniejszonym doptywem
kandydatoéw na studia akademickie, atym samym utratg pracy przez zatrudniony tam personel.

3. Srodowisko akademickie, pozbawione pozauczelnianych do$wiadczen zawodowych
(droga zyciowa wiekszosci nauczycieli wiodta najczesciej bezposrednio zuczelni,przezdoktorat
do kolejnego stopnia i tytutu naukowego), z niechecig mysli o konfrontacji z praktyka.

W odniesieniu do pierwszej z przestanek trzeba zauwazy¢, ze kontynuowanie dotychczaso-
wej polityki w obszarach inwestycji, pomocy materialnej studentom oraz ptac pracownikéw
panstwowego szkolnictwa wyzszego przekresla w ogole mozliwos¢ realizacji podstawowych
zatozen przyjetych w 1990 r. Praktycznie rezerwy systemu ulegty wyczerpaniu. Natomiast skie-
rowanie czesci studentéw w nurt studidw zawodowych, ze wzgledu na nizsze koszty cyklu
ksztatcenia, moze jedynie nieco poprawi¢ sytuacje, nie zmieniajac jej oczywiscie zasadniczo.

O ile trzecia przestanka ma uzasadnienie, o tyle druga jest bezpodstawna. Rosngca popu-
lacja dziewietnastolatkéw gwarantuje wystarczajgcy naptyw kandydatow do wszystkich typow
uczelni. Co wiecej, powstanie sektora uczelni zawodowych stwarza szanse lepszej selekcji mto-
dziezy kierowanej do szkdt akademickich oraz moze poméc w czeSciowym rozwigzaniu niektd-
rych probleméw kadrowych w uczelniach akademickich (kwestia adiunktéw, ,przerosty”
kadrowe w naukach podstawowych itp.).

W momencie rozpoczynania tworzenia systemu takich uczelni jawi sie pytanie: Ktory z
dziatajgcych juz modeli przyjaé za podstawe? W gre wchodza w istocie dwa przodujace: nie-
miecki i francuski. Z gtebszej analizy doSwiadczen tych krajow wynika, ze oba majg przeci-
wstawne wady: Niemcy uwazajg, ze studia trwajg zbyt diugo, Francuzi za$ wydtuzajg cykl
ksztatcenia. Nalezy rdwniez braé¢ pod uwage wymagania stowarzyszen akredytacyjnych. Prze-
waznie dla studiow wyzszych jako jeden zwarunkdw stawiane jest minimum szesciosemestral-
nego cyklu ksztaicenia. To przesadza o wyborze opcji. Takze w celu utrzymania sie wiekszosci
wymagan zwigzanych z uznawaniem dyplomoéw trzeba zatozyc¢, ze obligatoryjng cze$cig studiow
bedzie semestralna, rzeczywista praktyka oraz wykonanie uzytecznej pracy koncowej, a cykl
powinien sie zamyka¢ egzaminem koAcowym.

W istniejgcych systemach programy studiow poswiecajg problematyce praktycznej okoto
potowy czasu zajeC. | tu pojawia sie podstawowy dylemat programowy. Z jednej strony,
rynkowy charakter gospodarki i postep technologiczny wymagaja od absolwentdéw wie-
lokrotnej zmiany specjalno$ci oraz cigglego unowocze$niania wiedzy, z drugiej zas - praco-
dawcy domagaja sie petnej gotowosci absolwentéw do pracy bezposrednio po ukoiczeniu
studiow.

Juz tylko zwymienionych czynnikéw wynika, ze prawdziwie zawodowego sposobu ksztal-
cenia nie daje sie realizowa¢ w ramach obowigzujgcej ustawy o szkolnictwie wyzszym, gtownie
z przyczyn kompetencyjnych i kadrowych.

W uczelniach akademickich o ksztaicie programu decydujg rady wydziatow, w ktérych skiad
praktycznie nie wchodzg cztonkowie 0 znaczacym doSwiadczeniu pozauczelnianym. Rowniez
przepisy dotyczace zatrudnienia i kariery nauczycieli akademickich nie stwarzajg motywacji do
podejmowania pracy przez specjalistow-praktykéw. Takze struktura i zasady dziatania uczelni
akademickich w malym stopniu nawigzujg do potrzeb $rodowisk lokalnych i warunkow lokal-
nego rynku pracy. Dlatego dla uczelni tego typu konieczne jest wprowadzenie odrebnych ure-
gulowan prawnych.
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Omdwione wczesniej przestanki sprawiajg, iz w rozpoczetych pracach nad projektem usta-
wy o0 wyzszych szkotach zawodowych Ministerstwo Edukacji Narodowej zaktada rozdzielenie
funkcji administracyjnych i dydaktycznych.

W sferze administracyjnej przewiduje sie wprowadzenie rady szkoty jako organu ztozonego
z przedstawicieli pracodawcéw, lokalnego samorzadu i organizacji gospodarczych. Organem
jednoosobowym, w tym obszarze, chcemy uczyni¢ kanclerza (prezydenta, prowosta).

W sferze dydaktyczno-naukowej pozostataby tradycyjna funkcja rektora i senat.

W fazie poczatkowej (trudno powiedzie¢, jak diugiej) planuje sie przekazanie uczelniom
akademickim funkcji nadzoru nad poprawnoscig i poziomem ksztatcenia w przedmiotach pod-
stawowych. Nie wyklucza to oczywiscie - po okrzepnigeciu wyzszej szkoly zawodowej - jgj
catkowitego usamodzielnienia. W kazdej jednak fazie uczelnia zawodowa powinna by¢ jedno-
stkg wydzielong organizacyjnie i finansowo. Wskazujg na to zaréwno doswiadczenia niemiec-
kie, jak i wspomniany polski eksperyment z lat siedemdziesigtych. Wymagaja tego takze
warunki zatrudnienia nauczycieli (jako reguta: umowa o prace z mozliwoScig stabilizacji po
wieloletnim sprawdzeniu) oraz zasady ich wynagradzania. Place bowiem muszg motywowac
do podejmowania pracy doswiadczonych wyktadowcow-praktykdw (pracownicy bankdw,
przedsigbiorcy itp.).

Nota bene pozyskanie wyktadowcow-praktykdw majacych odpowiednie przygotowanie dy-
daktyczne, atakze takie skonstruowanie programéw studiow, ktore zapewni rownowage mie-
dzy wiedzg podstawowg i zawodowa, stanowig zasadniczg trudno$¢é w uruchamianiu systemu.

W dziedzinie stanowisk nauczycielskich przewidujemy tylko trzy poziomy: instruktor (od-
powiednik asystenta), wyktadowca i profesor. Zaktadamy réwniez, iz profesorem wyzszej szko-
ly zawodowe] bedzie mogta zostac, po spetnieniu okreslonych warunkéw, osoba majgca jedynie
stopief doktora nauk.

Ogolnie rzecz biorac, w projekcie wystepuje tendencja do zwiekszenia - w stosunku do
obecnego stanu prawnego - swobody i elastyczosci organizacyjnej oraz finansowej uczelni
(tatwo$¢ i duze tempo dostosowywania sie do zmian na rynku pracy), przy wzmocnionych
elementach kontroli poziomu i prawidtowoSci przebiegu procesu ksztalcenia przez organy pre-
destynowane do tego merytorycznie.

Tadeusz Lewowicki Kilka uwag o teoril
| praktyce edukacji nauczycielskie]

W artykule przedstawione zostaly - natle wyrdznionych przez Autora uje¢ koncepcii
edukacji nauczycielskiej - najistotniejsze problemy ksztatcenia, doksztatcania
i doskonalenia zawodowego nauczycieli. Poddano w nim analizie mozliwe - i dajgce sie juz
dzi$ zaobserwowac - skutki oderwania praktyki ksztalcenia od teorii pedeutologicznych,
zwlaszcza w sytuacii, gdy o przyjmowanych modelach czesto decydujg grupy ludzi nie
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znajgcych tych teorii. Taki stan moze prowadzi¢ do dominacji wiedzy potocznej badz

srodowiskowych partykularyzméw. Praktyka edukacji nauczycielskiej zostata przedstawiona

w aspekcie funkcjonujgcych od lat- w ocenie Autora czesto juz mato przydatnych -

rozwigzan programowych, metodycznych i organizacyjnych; lokalnych warunkéw
poszczegolnych typéw uczelni oraz zaktdcen bedacych udziatem okresu transformaciji
wszystkich sfer zycia spotecznego.

Okres zywiotowych zmagan o sens, metody i formy edukacji nauczycielskiej, ktéremu
towarzyszy wiele zjawisk negatywnych, niesie réwniez poszukiwania nowych rozwigzan.
Autor zwraca uwage na podejmowane préby nakre$lenia modelu przysztoSciowego, wizji

modelu zréznicowanej edukacji nauczycielskiej, przypisujac w tym procesie wazng role

spotecznosci pedagogéw zajmujacych sie teorig i praktyka ksztatcenia nauczycieli.

Kwestie teorii i praktyki przygotowywania nauczycieli do pracy zawodowej sg przedmiotem
odwiecznych dyskusji, analiz i rozmaitych rozterek (por. np. Okon 1962; Okori 1993). Wcigz
trwajg poszukiwania rozwigzan probleméw edukacji nauczycielskiej. W zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci spolecznej i oSwiatowe] pojawiajg sie nowe potrzeby, wyzwania, czesto tez trudnosci
iwatpliwosci. Przemiany ustrojowe oraz skumulowane kryzysy (spoteczne, gospodarcze, edu-
kacyjne, kryzys dominujgcej dotad racjonalnosci i in. - por. Kwiecinski 1992; Kwiecinski, Wit-
kowski 1990) wymuszajg préby okreslenia modelu (modeli) ksztatcenia nauczycieli w
skomplikowanych warunkach dokonujacych sie przeobrazen. Proby takie sg czynione, ale wizja
wspomnianego modelu (ety modeli) nie wydaje sie klarowna. Znajdujemy sie w okresie dos¢
zywiotowych zmagan o sens, tresci, metody i formy edukacji nauczycielskiej. Niniejszy szkic
poswiecony jest przedstawieniu niektérych waznych obszaréw i wyznacznikéw owych zmagan
0 przysztos¢ ksztalcenia, a takze doksztalcania, doskonalenia oraz rekwalifikacji zawodowej
nauczycielil

Koncepcje edukacji nauczycielskiej

Jednym z podstawowych obszardw dyskusji powinny by¢ sprawy og6lnej koncepcji edu-
kacji nauczycielskiej. Niestety, proby naprawy czy rozumnego modelowania ksztalcenia na-
uczycieli nazbyt rzadko dparte sg na wiedzy o istniejgcych koncepcjach i skutkach ich
wykorzystywania. Wszakze analiza niematego juz dorobku pedeutologéw pozwala nawyodreb-
nienie przynajmniej kilku typowych koncepcji tej edukacji. W odniesieniu do ksztalcenia na-
uczycieli formutowanych jest - jak sie wydaje - szes¢ dominujgcych ujec2.

Po pierwsze, edukacje nauczycielskg wigze sie z wyposazeniem ksztatlconych w mozliwie
bogata wiedze 0g6lng. Nauczyciel - w my$l takiego widzenia jego edukacji - powinien uzyskac
wielostronng wiedze, by¢ w wyniku studiow cztowiekiem o duzej erudycji, solidnym wyksztal-
ceniu 0gdinym. Wyksztatcenie to ma staé sie podstawowym czynnikiem powodzeniaw pracy
zawodowej. Te koncepcje mozna okresli¢ jako - skrétowo rzecz ujmujac - ogélinoksztatcaca.

1Tekstten opierani na: Lewowicki 1994b.

Nizej przedstawione koncepcje przywoluje réwniez
m.in. w: Lewowicki 1993b; Lewowicki 1994a.
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Po drugie, od edukacji nauczycielskiej oczekuje sie, ze ludziom przygotowywanym do tego
trudnego zawodu nie tyle da 0g6lng wiedze, ile uksztattuje pozadane w lym zawodzie postawy,
pomoze w rozwinieciu zainteresowan, zdolnosci, motywacji. To nie wyksztatcenie traktowane
jako zas6b wiedzy, lecz uksztattowanie osobowosci nauczyciela uznawane jest za podstawowy
cel tej edukacji. Nauczyciel powinien stawac¢ sie indywidualno$cig, a takze - co moze jeszcze
wazniejsze - wzorem osobowym, osoba godng nasladowania i budzgca chec¢ nasladowania. 0
tak pojmowanej edukacji mowi sie niekiedy, ze ma charakter personalistyczny - skierowany na
osobe nauczyciela.

Po trzecie, w edukacji nauczycielskiej widzi sie szanse na zdobycie (czy uksztattowanie)
rozmaitych sprawnosci, ktdre mogg sie przyda¢ w codziennej pracy zawodowej. Sprawnosci
te, ich repertuar i biegto$¢ w postugiwaniu sie nimi, wydajg sie wyznaczac¢ szanse powodzenia
zawodowego. Jest to pragmatyczne, wlasnie sprawnosciowe, ujecie edukacji nauczycieli.

Po czwarte, wraz z postepujaca specjalizacjg nauki oraz koniecznoscig wyboru obszaréw
wiedzy poznawanej i przekazywanej uksztattowaly sie dazenia do specjalistycznego ksztatcenia
nauczycieli - ksztalcenia stosunkowo waskiego, lecz dajgcego wiedze pogtebiong. W lym wy-
padku edukacja zostaje niejako podporzadkowana koncepcji ksztatcenia specjalistycznego.

Po pigte wreszcie, wobec zmienno$ci wiedzy i zawodno$ci wycwiczonych sprawnosci za-
wodowych, nadzieje na dobre przygotowanie do zawodu nauczycielskiego i do zycia w ogéle
upatruje sie w opanowaniu sposobow dostrzegania, okreslania i rozwigzywania czy pokony-
wania réznych probleméw, trudnosci, przeszkod (ktdre czesto jeszcze nie sg znane i oczekiwa-
ne, lecz moga sie pojawi¢ w rozmaitych sytuacjach zyciowych): Jestto swoiste przygotowanie
do nieznanej przysztoSci, przygotowanie do rozwigzywania probleméw - przez nauczycieli i ich
uczniow. Ten rodzaj edukacji nauczycielskiej kojarzy sie z koncepcjg edukaciji problemowe;j,
uzywa sie réwniez nazwy edukacji progresywne;j.

Zrozumiatg tesknotg teoretykéw i praktykdw ksztatcenia nauczycieli jest - ito wystepuje
jako szosta juz wizja edukacji - wielostronne przygotowanie, a wiec obejmujgce m.in. takze
elementy omdwionych wyzejtypdw ksztatcenia. Koncepcja wielostronnej edukaciji nauczyciel-
skiej jest zapewne najblizsza zalozonemu modelowi wyksztatcenia idealnego, ale tez chyba
najtrudniejsza do zrealizowania.

Koncepcje te - przypomnijmy: edukacji ogdinoksztaicgcej, personalistycznej, pragmatycz-
nej (nazywanej takze kompetencyjna), specjalistycznej, progresywnej i wielostronnej- okres-
lajg podstawowe sposoby ujmowania obrazu dominujgcych celdw ksztalcenia nauczycieli. W
réznych propozycjach i rozwazaniach pedeutologicznych mozna niekiedy spotkaé inne nazwy
poszczegdinych koncepcji, a takze potaczenia niektérych koncepciji. Na przyktad H. Kwiatko-
wska (1988) wyodrebnia trzy podstawowe orientacje edukacji hauczycielskiej: technologiczna,
humanistyczna i funkcjonalng, ktére w znacznym stopniu dadzg sie skojarzy¢ z wymieniong
uprzednio typologig koncepciji.

Jakjuzwspomniatem, w praktyce ksztalcenia nauczycieli raczej rzadko bierze sie pod uwage
wymienione koncepcje. O przyjmowanych modelach edukaciji decydujg zazwyczaj grupy ludzi
nie znajgcych tych koncepcji. Ubocznym skutkiem procesdw demokratyzacii stajg sie rozmaite
decyzje kolegialnych organéw akademickich: senatéw, rad wydziatéw, ktore kierujg sie wias-
nymi doSwiadczeniami, interesami Srodowiskowymi czy potoczng wiedzg.

Natym tle odzywaja spory dotyczace wizji edukaciji nauczycielskiej. Pedagodzy coraz silniej
upominajg sie o rozstrzygniecia kompetentne, nawigzujgce do teorii ksztalcenia nauczycieli i
umozliwiajgce formowanie spdjnych modeli edukacji nauczycielskiej. Przyktadem swoistej re-
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animacji mchu na rzecz profesjonalnie ksztattowanej edukaciji nauczycielskiej byto pierwsze od
lat seminarium skupiajace przedstawicieli Srodowisk pedagogiocznych (w tym pedeutologéw,
znawcow systemdw oswiatowych, dydaktykéw), zwigzkowych i administracji o$wiatowej
(MEN, nadzor pedagogiczny), a takze nauczycieli. Ten ,okragly stof” w sprawach ksztatcenia
nauczycieli odbyt sie w pazdzierniku 1993 r. w Warszawie. Odzywajg dyskusje w srodowiskach
akademickich, czego przyktadami sg z kolei m.in. konferencja opolska - przygotowana
w 1993 r. przez Wyzszg Szkote Pedagogiczng - oraz cykl seminariéw organizowanych przez
Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Kazimierzu Dolnym3,

Praktyka edukacji nauczycielskiej

Praktyka ksztatcenia nauczycieli po czesSci wyznaczana zostaje tradycja i funkcjonujgcymi
od lat - dzi$ juz czesto mato przydatnymi - rozwigzaniami programowymi, metodycznymi i
organizacyjnymi, po czesci za$ lokalnymi warunkami poszczegdlnych uczelni. W przypadku
wyzszych szkét pedagogicznych zachowywane sg proporcje (r6znie okreslane) miedzy blokami
wiedzy ogolnoksztalcacej, ogéinopedagogicznej i specjalistyczno-metodycznej. Podtrzymywa-
ne jest dazenie do tgczenia teorii z praktyka (stosunkowo niezle rozbudowane sg praktyki stu-
dentéw, prowadzi sie rozmaite zajecia o charakterze warsztatowym itp.). W przypadku innych
uczelni - szczegdlnie uniwersyteckich - zakres przygotowania pedagogiczno-psychologiczne-
go ulega drastycznemu ograniczaniu. Zagrozone sg (lub tamane) zasady ksztalcenia pedagogi-
cznego, nie przestrzega sie nawet wymogu realizacji tzw. bloku przedmiotéw pedago-
giczno-psychologicznych (w wymiarze 270 godzin). Zajecia wypetniajgce 6w ,blok” przedmio-
tow czesto odbiegajg od kwestii pracy zawodowej nauczycieli.

Taki stan rzeczy znacznie utrudnia przygotowanie kandydatéw do zawodu nauczycielskiego.
Nie sposob moéwic o klarownym modelu czy jasno okre$lonych modelach edukacji nauczyciel-
skiej. Teoriom pedeutologicznym oraz koncepcjom ksztatcenia nauczycieli odpowiada-trawe-
stujgc znane powiedzenie - szyderczy chichot praktyki edukacyjnej, chaos oraz zywiotowa gra
intereséw, intencji i kompetencji, a takze hochsztaplerstwa w akademickim ,opakowaniu”.

Klopoty edukacji nauczycielskiej sa potegowane przez wcigz utrzymujacg sie instytucjona-
lizcje i etatyzacje szkolnictwa wyzszego. Koniecznos¢ potwierdzania wtasnej racji bytu poprzez
znalezienie sie w wykazie realizatoréw godzin dydaktycznych (wypetnianie tzw. pensum, zasady
zatrudniania i rozliczania za prace w uczelni - wigzanie etatu z pensum itp.) zacheca nauczycieli
akademickich do wiekszej troski o zachowanie potrzebnych zaje¢ (godzin) niz starafi o zmiany
w modelu ksztafcenia.

Z kolei wymagania dotyczgce awanséw naukowych kierujg uwage nauczycieli akademickich
na kwestie czesto odlegte od tresci ksztalcenia pedagogicznego, przydatnych w pracy nauczy-
cielskiej. Tresci ksztalcenia pedagogicznego ulegaja osobliwej mumifikacji. Fatszywe ambicje
zblizenia edukacji nauczycielskiej do nauki (teorii) prowadza z reguty do przekazywania studen-
tom glownie wiedzy o pedagogice, a nie 0 mozliwosciach wielostronnego wykorzystywania
teorii w praktyce. Ksztatcenie nauczycieli w zbyt duzym stopniu pozostaje (staje sie?) encyklo-
pedyczne, mato funkcjonalne.

3 Po kazdym ztych spotkan zostaly wydane tomy prac zbiorowych
traktujgce o wybranych kwestiach edukacji nauczycielskiej.
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Tradycyjne stabosci edukacji nauczycielskiej - m.in. wspomniane podejscie encyklopedy-
czne, staba wiez z praktyka, zbyt mata funkcjonalno$¢ zdobywanej wiedzy, parcjalno$é i po-
wierzchowno$¢ -wzmacniane sg obecnie skutkami nasilajgcego sie chaosu, rozhicia systemu
doskonalenia zawodowego, rozproszenia odpowiedzialnosci za ksztatcenie i doskonalenie na-
uczycieli, przejmowania spraw edukacji przez grupy ludzi traktujgcych te kwestie w kategoriach
rynkowych - 0sdb czesto niekompetentnych, ale potrafigcych tworzy¢ pozory pozytecznej dzia-
lalnosci edukacyjnej. Likwidacja dotychczasowych struktur regulujgcych funkcjonowanie sy-
stemu ksztalcenia, doksztalcania oraz doskonalenia zawodowego nauczycieli (np. zespotéw
miedzyresortowych i resortowych, grup kompetentnych rzeczoznawcoéw, sieci instytucji odpo-
wiedzialnych i przygotowanych do prowadzenia réznych form edukacji nauczycielskiej) sprzyja
poszerzaniu sie obszaru dziatan hochsztaplerskich. Rozwigzanie wielu placowek prowadzacych
doksztalcanie i doskonalenie nauczycieli wytworzyto luke, ktéra wypetniana jest nowymi insty-
tucjami, proponujgcymi ustugi na znacznie nizszym poziomie. Umiejetna reklama nowych ustug
(np. niektdrych uczelni prywatnych), atakze niemrawo$¢ wielu $rodowisk akademickich, ktére
trwajg w zagubieniu i rozwazaniach o jako$ci ksztatcenia, utatwiajg umacnianie sie rozwigzan
gorszych, ale jednak dostepnych dla nauczycieli i oferowanych w ,opakowaniu” nowoczesnos-
ci, niezaleznosci itp.

Jaskrawym przyktadem sg zjawiska wystepujgce w sferze ksztatcenia wyzszego nauczycieli,
ktérzy mieli (majg) ukoriczone tylko szkoty pomaturalne (SNP, SWP, S\l itp.). Szlachetna idea
akademickiego ksztatcenia nauczycieli zostata wynaturzona przez ministerialny akt prawny wy-
magajacy od tysiecy nauczycieli uzyskania - w niezwykle krotkim czasie - petnego wyksztal-
cenia wyzszego. Duze o$rodki akademickie podjely trud doksztatcania nauczycieli z ostroz-
noscig i pewng wstrzemiezliwoscia, mate - zwielkg ochotg iw relatywnie wiekszej skali. Gorgcz-
kowe, masowe studia mogg prowadzi¢ - co bardzo prawdopodobne - do wynikow o watpliwej
wartosci. Trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze ,gorszy pienigdz” (gorsza edukacja nauczycielska)
wypiera pienigdze lepsze (lepsza edukacje). W kazdym razie dosy¢ ryzykowny to eksperyment
spoteczny - owoc dokonujgcej sie przemiany ustrojowej i przyjmowanych w jej toku rozstrzyg-
nie¢ kwestii edukacyjnych. Dzisiaj pozostaje tylko minimalizowanie skutkéw negatywnych -
m.in. poprzez przyjmowanie udziatu w rozszerzonym ksztatceniu i doksztatcaniu nauczycieli.

Szczegblnym symptomem przebudowy (,przebudowy”?) edukacji nauczycielskiej jest
osobliwa europeizacja i amerykanizacja. Przejawia si¢ to w do$¢ prymitywnej pragmatyzacii
ksztalcenia - charakterystycznej dla najgorszych modeli ksztatcenia nauczycieli (réwniez na
Zachodzie). Podobnie jak w o$wiacie dla dzieci i mtodziezy (Lewowicki 1993a), takze w edukacji
nauczycielskiej niesie to zagrozenie poziomu przygotowania, ogranicza horyzonty, zuboza moz-
liwosci rozwojowe, narzuca ,instrumentalng” jednostronnos¢ (por. np. Kwiatkowska-Kowal 1994).

OgoIny stan ksztalcenia, atym bardziej doksztatcania i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli, przedstawia sie niepokojgco. Wyrazne oderwanie od teorii pedeutologicznych, brak jasno
okreslonych zatozeh modelu (modeli) przygotowania do pracy nauczycielskiej, atomizacja tres-
ci ksztatcenia i chaos w poczynaniach realizacyjnych, atakze wiele innych niekorzystnych zja-
wisk, wyznaczajg obraz stanu edukacji nauczycieli.

W poszukiwaniu nowego modelu (modeli) ksztatcenia nauczycieli

Okres przesilenia ustrojowego - silnie determinujgcy omawiane tu kwestie - obok zjawisk
i proces6w negatywnych niesie rowniez poszukiwania nowych rozwigzan, proby nakreSlenia
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modelu przysztosciowego. Przede wszystkim pojawiajg sie wizje modelu zréznicowanej edu-
kacji nauczycielskiej. Juz teraz wspotistniejg rozwigzania eksponujgce bardzo pragmatyczne,
instrumentalne ksztalcenie nauczycieli (np. w utworzonych ostatnio kolegiach nauczycielskich)
oraz rozwigzania tradycyjnie odwotujace sie do akademickiego - w znacznej mierze ogéino-
ksztalcgco-encyklopedycznego - przygotowania przyszlych pracownikow o$wiaty. Nawigzujac
do typowych koncepcji edukacji nauczycielskiej mozna powiedzie¢, ze najsilniej rozwiniete sg
modele ksztailcenia kompetencyjno-instrumentalnego i ogdinoksztatcacego (z ukierunkowa-
niem natresci pedagogiczno-psychologiczne).

Zapewne ksztaltowane bedg réwniez inne modele - czeSciowo wzorowane na tradycji i
oparte na wymienionych uprzednio koncepcjach, czesciowo nowe, uwzgledniajgce aktualne
potrzeby, teorie pedagogiczne, zmieniajacy sie kontekst spoteczny edukacji. Moga sie pojawi¢
oryginalne modele, w ktérych szczegdlne miejsce zajma sprawy wychowawcze, przygotowanie
do wiasciwego ksztattowania relacji miedzy uczniami i nauczycielami, zagadnienia wrazliwosci
na problemy innych ludzi, ksztattowanie sprawnosci terapeutycznych, doradczych itp.

Ksztalcenie nauczycieli moze by¢ silniej niz dotad tgczone z eksponowaniem kwestii aksjo-
logicznych i teleologicznych4. Bedzie to zgodne z kierunkami przemian refleksji nad edukacja,
ztendencjami przeobrazen wspoiczesnej oswiaty.

W teorii i praktyce ksztatcenia nauczycieli ma szanse zaistnie¢ nurt zdecydowanie odmienny
od dotychczasowych. Oile bowiem mys$lenie o o$wiacie i przygotowaniu pracownikéw oSwiaty
bylo skoncentrowane na nauczycielu, jego dziatalnosci, rolach zawodowych itp, o tyle wraz z
nowymi orientacjami w pedagogice (pedagogika krytyczna, antypedagogikg i in.) uformuje sie
chyba model ksztalcenia nauczycieli, w ktérym centralne miejsce zajma nie tyle sprawy nauczy-
cieli, ile sprawy dzieci, miodziezy, os6b korzystajacych z oswiaty. Jesli to nastagpi, to dokona
sie istotna zmiana jako$ciowa w rozumieniu i prowadzeniu edukacji nauczycielskiej. Zmianata
bedzie determinowaé szanse przebudowy edukacji.

Jak juz napisatem w innych opracowaniach (Lewowicki 1993b; Lewowicki 1994a), w ksztal-
ceniu nauczycieli moze odzy¢ - w zmodyfikowanej postaci - watek przygotowywania do pracy
w Srodowisku spotecznym, do pomocy socjalnej itp. Juz powstajg specjalizacje pedagogiki
socjalnej czy pedagogiki stuzb spotecznych. Kwestie poradnictwa, konsultacji i pomocy udzie-
lanej ludziom w ich rozmaitych sprawach zyciowych - w tym edukacyjnych i zawodowych
(doskonalenia zawodowego, reorientacji zawodowej, radzenia sobie w warunkach bezrobocia
itd.) - urastajg do rangi zasadniczej. Sg to sprawy integralnie zwigzane z o$wiatg i przygoto-
wywaniem kadr do pracy w oswiacie.

Stan o$wiaty bedzie zaleze¢ w coraz wiekszym stopniu od przygotowania nauczycieli do
krytycznego ogladu réznych propozycji, do warto$ciowania rozmaitych méd pedagogicznych.
Niezbedna jest do tego wiedza o podstawowych orientacjach pedagogiki oraz o przemianach
edukacji - wiedza zawierajgca nie tyle informacje encyklopedyczne, ile dajgca obraz zatozen,
mozliwych drég realizacji i skutkow.

W kryzysowej sytuacji oSwiaty bardzo potrzebne wydaje sie przygotowanie nauczycieli do
dostrzegania oraz rozwigzywania problemow, konfliktdw, klopotdw nekajgcych ich w Srodowi-
sku pracy i w Srodowisku lokalnym. Zapewne potrzebne sg im takze wiedza i sprawnosci po-

Ten obszar edukacji nauczycielskiej eksponowany jest m.in.
w cyklu publikacji wydawanych przez UMCS w latach 1990-1993,
a poswieconych ksztatceniu pedagogicznemu.
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magajace w roztadowywaniu streséw, negocjacjach, podejmowaniu samodzielnych decyzji w
sprawach pedagogicznych (ale takze spotecznych, organizacyjnych, ekonomicznych - coraz
silniej obarczajacych nauczycieli).

Jesli trwac beda procesy uspoteczniania i demokratyzacji o$wiaty, to decyzje o wyborach
koncepciji i tresci ksztatcenia, metodach oraz formach edukacji (takze edukacji nauczycielskiej)
w coraz wiekszym stopniu bedg zaleze¢ od kompetencji i woli uczestnikdw edukacji, a takze
grup spotecznych blisko z nig zwigzanych. Jesli - whrew gloszonym ideom przemian - Zzycie
o$wiatowe bedzie regulowane za posrednictwem decyzji programowych, kadrowych ifinanso-
wych wladz administracyjnych, to mozna sie spodziewa¢ dominacji poczynan pragmatyczno-
oszczednosciowych oraz narzucania koniunkturalnych kwestii polityczno-$wiatopogladowych.

W kazdej z tych sytuacji edukacja nauczycielska powinna zachowaé - moéwigc skrotowo -
samos$wiadomosé i tozsamos¢. Nie powinna poddawac sie ani anarchizacji, ani ponownej
centralizacji i uzaleznieniu od administracji panstwowej (réznych szczebli). Aby mogta temu
sprostaé, wskazane wydaja sie préby okreslenia zasadniczych koncepcji ksztatcenia oraz praw-
dopodobnych konsekwencji ich wdrozen, atakze okreslenia wariantowych zakresdw niezbed-
nych tresci i kompetencji zawodowych nauczycieli. Proby te powinny podja¢ Srodowiska
prowadzace edukacje nauczycielska oraz Srodowiska z edukacii tej korzystajace. Oferty, pro-
pozycje przygotowane (i uzasadnione) wspdlinie przez te Srodowiska mogtyby stac sie podsta-
wa szerokiej dyskusji, a nastepnie - w miare potrzeb i wynegocjowanych uzgodnieni -
wzorcowymi ,trzonami” edukacji nauczycielskiej, zawierajacymi przewodnie mysli, zatozenia,
swoiste kanony tresci, obraz niezbednych kompetencji, propozycje zestawéw metodyczno-
organizacyjnych. Pozostaly zakres ksztatcenia nauczycieli znajdowalby sie w gestii poszczegol-
nych Srodowisk uczelnianych, spotecznosci lokalnych, pracodawcéw, a takze innych grup
zainteresowanych i w jaki§ sposéb wspdidziatajacych z oswiatg lub z oSwiaty korzysta-
jacych.

Takie podejscie do zasadniczych kwestii ksztalcenia nauczycieli daje szanse -zjednej strony
- zapewnienia profesjonalnych i spotecznych walordéw edukacji nauczycielskiej, z drugiej za$
- uwzgledniania zréznicowanych potrzeb i mozliwosci rozmaitych grup spotecznych oraz po-
szczegdlnych uczestnikéw procesow edukacyjnych (por. Lewowicki 1985). Zaréwno dobre
polskie doswiadczenia w zakresie negocjowania spraw edukacji nauczycielskiej, jak i pozytywne
do$wiadczenia zagraniczne (m.in. rozbudowane systemy rad spotecznych, zasady negocjowa-
nia itp.) $wiadcza, ze jest to mozliwe. Jestem przekonany, ze takze potrzebne - zwlaszcza w
okresie kryzysu spoteczno-ustrojowego i o$wiatowego oraz dotkliwego chaosu edukacyjnego.
To jeden z obszaréw wspotczesnych wyzwan wobec Srodowisk pedeutologicznych i wobec
srodowisk pedagogicznych w ogdle. W trwajgcych zmaganiach o nowy fad edukacyjny i model
(modele) edukacji nauczycielskiej wazne zadania spoczywaja wiasnie na spotecznosciach pe-
dagogow zajmujacych sie teorig i praktyka ksztatcenia nauczycieli. Warunkiem powodzenia jest
jednak cheé i umiejetnos¢ wspbidziatania, a takze szersza wiedza o sprawach ksztalcenia na-
uczycieli, Srodowisk akademickich i oSwiatowych oraz innych spolecznosci zainteresowanych
stanem edukacji lub odpowiedzialnych zaten stan.
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Jerzy Woznicki Aktualne
uwarunkowania rozwojowe szkolnictwa

WYyZSzego

Autor przedstawia aktualne ograniczenia i uwarunkowania rozwojowe szkolnictwa
wyzszego na tle sytuacji, w jakiej znalazly sie szkoty wyzsze w Polsce w wyniku trwajgcego
okresu transformacji systemowej w panstwie. Wychodzac z oceny tej sytuacji, przedstawia

warunki oraz generalne kierunki zmian w szkolnictwie wyzszym, a takze proponuje

posunigcia, ktére powinny byé podejmowane w uczelniach. Przyjmujgc zatozenie
0 koniecznosci rozwijania wyzszego ksztalcenia zawodowego, autor formutuje postulat jego
powszechno$ci. Oznacza to uznanie potrzeby wprowadzenia studiéw zawodowych takze do
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szkot autonomicznych. W tym kontek$cie zaproponowana zostata oryginalna koncepcja
modelu tgczenia studiéw magisterskich i zawodowych w ramach tego samego wydziatu
szkoty wyzszej (tzw. model elastyczny Y).

W koncowej czesci artykutu sformutowany zostat postulat wprowadzenia w uczelniach tzw.
programoéw racjonalizacji Il poziomu, dostosowanych do lokalnej specyfiki. Takie programy
dostosowawcze i rozwojowe powinny sta¢ sie podstawg do kontynuowania przemian
proefektywnosciowych w szkotach wyzszych. Autor podkres$la jednak, ze skala pozadanych
przeobrazen uwarunkowana jest odpowiednig politykg Ministerstwa Edukacji Narodowej,
wspartg decyzjami budzetowymi Sejmu.

Dobiega korica 5-letni okres transformacji ustrojowe] panstwa, ktory wywart istotny wpltyw
na warunki funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce. W nastepstwie przeobrazen zew-
netrznych szkoty wyzsze wprowadzity rozmaite zmiany w swoim funkcjonowaniu, przejawiajace
sie zwlaszcza, az do zeszlego roku, W znaczacym zwiekszaniu rekrutacji (Syntetyczne wiel-
kosci ... 1993). Obecnie wiele wskazuje na to, ze przy ograniczeniach budzetowych 1994 r.
uczelnie uznaly dalsze mozliwosci ekspansji rekrutacyjnej za wyczerpane.

Przed nami kolejne lata rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce. Whrew istniejagcym ogra-
niczeniom, mowimy tu o rozwoju, poniewaz z wielu powodow rozwoj ten jest konieczny. Ale
czy jest mozliwy w istniejgcych realiach? Podejmijmy prébe znalezienia odpowiedzi nato py-
tanie wychodzac z doSwiadczen ostatnich lat.

Przyjmijmy realistyczne zatozenie, ze w najblizszych kilku latach nie bedg nastepowaé sko-
kowe zmiany w odniesieniu do fundamentdw istniejacego systemu szkolnictwa wyzszego w
Polsce, cho¢ moga i powinny byé wprowadzane systemowe przeobrazenia w funkcjonowaniu
samych autonomicznych szkétwyzszych. DZwigni postepu trzeba wiec poszukiwa¢ w wyzwa-
laniu rezerw tkwigcych w istniejgcym modelu szkolnictwa wyzszego. Rezerw tych nalezy po-
szukiwac przede wszystkim w rozwoju wyzszego szkolnictwa zawodowego.

Tezg tego artykutu jest stwierdzenie o mozliwosci dalszego rozwoju szkolnictwa wyzszego,
w tym takze zawodowego, w przypadku spetnienia dwoch zasadniczych warunkoéw:

Po pierwsze, zapewnienia szkotom wyzszym realnej mozliwosci prowadzenia samodzielnej
polityki - zwlaszcza kadrowej, ptacowej oraz inwestycyjnej - co wymaga zaréwno decyzji for-
malnych, jak i odwrdcenia istniejgcych tendencji w finansowaniu szkolnictwa wyzszego.

Po drugie, skutecznego inspirowania Srodowisk akademickich do wysitku, ktérego celem
byloby kontynuowanie pozadanych przeobrazen w szkotach wyzszych. Obowigzek tej skutecz-
nej inspiracji spoczywa na ministrze edukacji narodowej. Instrumentarium ministra musi jed-
nak mie¢ charakter finansowy i powinno odwotywaé¢ sie do motywacji o charakterze
ekonomicznym. Takie dziatania ministra powinny realizowa¢ proefektywnosciowa polityke edu-
kacyjng panstwa, czytelng i znajdujgca zrozumienie w Srodowiskach akademickich.

Elementem tej polityki powinny by¢ swego rodzaju kontrakty zawierane przez ministra z
uczelniami. W ramach tych kontraktow, w zamian za ponadstandardowe uzupetnienie dotacji,
szkofa wyzsza zobowigzywataby sie do zrealizowania dodatkowych zadan edukacyjnych oraz
do spetnienia konkretnych wymagan proefektywnosciowych. Mogtoby to sie wigza¢ z koniecz-
noscig opracowania i wdrozenia okre$lonego programu dostosowawczego, racjonalizujgcego
funkcjonowanie danej uczelni. Z tymi ostatnimi dziataniami mogtoby by¢ zwigzane przyznanie
jej przez ministra grantu restrukturyzacyjnego.
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Intencjg tych propozycii jest, aby - z jednej strony - konieczne przemiany w szkotach wy-
zszych uzyskaly nowy instrument wymuszajacy. Z drugiej za$ strony, chodzi oto, aby przerwac
funkcjonujacy dzis, swoisty ,rekrutacyjny wyscig” po dotacje za wszelkg cene, zagrazajacy
jakosci ksztatcenia.

Nowe uwarunkowania funkcjonowania szko6t wyzszych

Wejscie w zycie Ustawy o szkolnictwie wyzszym z dnia 12 wrze$nia 1990 r., a nastepnie
nowych statutdw wyzszych uczelni, stworzyto nowe ramy prawne funkcjonowania szkolnictwa
wyzszego. Odejscie od centralnego planowania, a takze wprowadzenie rynku jako regulatora
procesOw gospodarczych i spotecznych, spowodowato ksztattowanie sie u kandydatow na
studia motywacji opartej na ich wtasnych ocenach oraz prognozach stanu i ewolucji rynku
pracy. Jednoczes$nie szkolnictwo wyzsze zaczelo dotkliwie odczuwac skutki powaznych prob-
leméw budzetowych panstwa. Te elementy zadecydowaly o gtebokiej zmianie otoczenia, w
jakim od 1991 r. zaczely dziataC szkoly wyzsze. Zasadniczego znaczenia nabralo pytanie o
mozliwosci, warunki i sposoby adaptowania sie instytucji akademickich do nowej sytuacji.

Najbardziej znamienne dla sytuaciji, w ktdrej znalazly sie szkoty wyzsze, staly sie nastepujace
czynniki:

- zasadnicze zmiany, jakie ujawnity sie w rozktadzie zainteresowan kandydatow studiami
na rdznych kierunkach (m.in. preferowanie studiéw nietechnicznych);

-trudna sytuacja ekonomiczna krajowego przemystu i upowszechnienie sie opinii 0 zaniku
w przewidywalnej perspektywie jego zdolnosci rozwojowych;

- narastajgce trudnosci budzetowe w panstwie, prowadzace do znacznego ograniczenia
finansowania szkolnictwa wyzszego;

-zmiana zasad przyznawania dotacji uczelniom, a nastepnie wydziatom: wprowadzenie, w
miejsce formuty kosztowej, zasady finansowania uzaleznionego od liczby studentéw.

W tej sytuacji poszczegdlne wydziaty wiekszos$ci szkot wyzszych staraly sie znacznie zwie-
ksza¢ liczbe przyjmowanych studentéw, co doprowadzito do pojawienia sie konkurencji na
rynku kandydatow na studia. Wiele wydziatdw uczelni technicznych staneto wobec zagrozenia
deficytem kandydatéw na studia.

Nastgpito to w sytuacji, gdy na Swiecie obserwuje sie gwattowny rozwéj wielu dziedzin nauki
i techniki. Dotyczy to zwtaszcza obszaru tzw. wysokich technologii, gdzie narastajgca kapitato-
chlonnos$¢ badan wywotuje tendencje do koncentrowania Srodkdw. Stawia to kraje takie jak
Polska wobec trudnej koniecznosci podejmowania wysitkdw w celu nadgzania w ksztatceniu
specjalistow za Swiatowym postepem naukowym itechnicznym (Duggan 1992; Manley 1992;
Designing... 1992).

Wymienione zjawiska stanowig zbiér uwarunkowan zmuszajacych szkoty wyzsze iich pod-
stawowe jednostki organizacyjne do poszukiwania sposob6w adaptowania sie. Opracowywane
przez nie i realizowane programy dostosowawcze powinny jednak uwzgledniaé zaréwno lokalng
specyfike jednostek organizacyjnych poddanych procesowi adaptacji, jak i charakter studiow,
ktorych dotycza (Woznicki 1994; Toczytowski, Woznicki 1994).

Nowym wyzwaniem dla szkolnictwa wyzszego (nie tylko w Polsce) staje sie konieczno$¢
wchodzenia w etap ksztalcenia masowego na poziomie wyzszym (por. np. Etheridge 1994).
Jestto mozliwe jedynie w wyniku skokowego rozwoju ksztatcenia zawodowego. Najwazniejsze
w tym kontekscie jest pytanie o model organizacyjny ksztalcenia zawodowego w kraju. Czy
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wystarczy odwolanie sie do potencjatu mniejszych szkotwyzszych? Czy nalezy tworzy¢ nowe
uczelnie prowincjonalne z zadaniem ksztalcenia zawodowego? Czy tzw. uczelnie autonomicz-
nel, a zwlaszcza duze, renomowane szkoly wyzsze, moga uwazac sie za zwolnione z obowigzku
ksztalcenia zawodowego? Poszukujgc odpowiedzi na te pytania, nie mozemy abstrahowa¢ od
ograniczen budzetowych w szkolnictwie wyzszym.

Ogodlna sytuacja w zakresie finansowania szkolnictwa wyzszego

Po okresie inicjacji w 1991 r., a nastepnie realizacji istotnych dziatan restrukturyzacyjnych
w szkolnictwie wyzszym - co nastepowato najpierw w wyniku presji finansowej, potem zasw
efekcie rosnacej Swiadomosci potrzeby dziatai tego rodzaju niezaleznie od biezacych uwarun-
kowar finansowych - zostat osiggniety nastepujacy stan (Syntetyczne wielkoS$ci... 1993):

* W wyniku ujawniania rezerw prostych i zrealizowania przemian proefektywnosciowych
uzyskano znaczng poprawe podstawowych wskaznikéw syntetycznych, m.in. zwiekszajac licz-
be rekrutowanych studentéw ogotem w kraju z okoto 77 tys. w 1990 r. do okoto 170 tys. w
1993 r., w wyniku czego nastapito zwiekszenie wspotczynnika skolaryzacji odpowiednio z
10,9% do 15,9%. Nastgpito to przy jednoczesnym zmniejszeniu sie liczby nauczycieli akade-
mickich, tak ze stosunek liczby studentéw do liczby nauczycieli z doktoratem w szkotach wy-
zszych MEN zwiekszyt sie zwarto$ci 9,35 w 1990 r. do 15,67 w 1993 r., osiggajac poziom tego
syntetycznego wskaznika efektywnosci typowy dla krajow rozwinietych.

+ Tak zasadnicza poprawa, osiggnieta dzieki wysitkowi kadry pracownikéw zatrudnionych
w szkotach wyzszych, nastepowata w warunkach postepujgcego z roku na rok znacznego
zmniejszania dotacji budzetowych na dziatalno$¢ dydaktyczng. Kwota tej dotacji ogétem dla
uczelni podlegtych MEN w cenach z 1990 r. zostala obnizona z okoto 4,7 bin ztw 1990 r. do
okoto 2,8 bin ztw 1993 r., co oznacza zmniejszenie sie dotacji w przeliczeniu na studenta w
cenach z 1990 r. odpowiednio z okoto 14,5 min zt do okoto 5,4 min zt.

» Negatywne skutki przedstawionej sytuacji powaznie zagrazajg podstawom funkcjonowa-
nia szkot wyzszych, prowadzac do odptywu z uczelni duzej czesci aktywnej, wysoko kwalifiko-
wanej kadry, do zaniku zainteresowania podejmowaniem pracy w uczelni oraz redukowania sie
bazy materialnej ksztalcenia, co tacznie nieuchronnie prowadzi do obnizenia si¢ jego poziomu.
Sprzyjaja temu takze tendencje do sptaszczania ptac w szkotach wyzszych, co praktycznie unie-
mozliwia organom uczelni prowadzenie polityki ptacowej.

+ Szkoly wyzsze, podejmujac proby obrony przed zatamaniem sie podstaw materialnych
swego funkcjonowania oraz prébujac zapobiega¢ obnizaniu sie poziomu ksztatcenia, w prze-
konaniu o wyczerpaniu innych mozliwosci, zmuszane sg coraz powszechniej do wprowadzania
roznych form ksztalcenia odptatnego. Prowadzi to do niebezpiecznego zjawiska chaotycznej
komercjalizacji szkot wyzszych.

Sytuacja w uczelniach

Zarysowana sytuacja w dziedzinie finansowania szkotwyzszych, w zestawieniu z dziataniami
podejmowanymi przez nie od kilku lat, prowadzi do wystepowania nastepujgcych efektow:

1To znaczy uczelnie spetniajgce wymagania art. 12, p. 1
Ustawy o szkolnictwie wyzszym.
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» W uczelniach obserwuje sie poczucie wyczerpania rezerw oraz mozliwosci poszukiwania
poprawy swojej sytuacji w wyniku wiasnych posuniec.

+ W Srodowiskach akademickich dominuje przeswiadczenie, iz wladze w swojej polityce
nie uznaja szkolnictwa wyzszego za obszar o istotnym znaczeniu w procesie transformacji kraju,
co tradycyjnie juz sytuuje dziat ,szkolnictwo wyzsze”" poza obszarem preferencji budzetowych.

+ Od Srodowisk akademickich oczekuje sie realizowania rosnacych z roku na rok zadan w
zakresie ksztatcenia, co jest skadinad zrozumiate, jesli wzig¢ pod uwage niedorozwoj ksztalcenia
na poziomie wyzszym w Polsce przed rokiem 1990.

+ W tej sytuacji niezrozumiate jest, dlaczego - skoro budzet pafnstwa w wymiarze realnym
przeznacza na szkolnictwo wyzsze realizujgce rosnhgce zadania coraz mniej Srodkéw - nie poz-
wala sie organom uczelni prowadzi¢ przy wykorzystaniu tych srodkéw wiasnej, racjonalnej
polityki ptacowej w odniesieniu do kadry. Polityke te charakteryzuje dzi$ nie spotykane dotad
zréznicowanie wktadu pracy na rzecz szkoly. To zréznicowanie dotyczy takze 0s6b zajmujacych
identyczne stanowiska w uczelni.

Mowimy tu o ptacach, poniewaz od mozliwosci prowadzenia w uczelniach aktywnej polityki
w tym zakresie zalezg mozliwo$ci utrzymania osiggnietego poziomu rozwoju szkot wyzszych
oraz poziomu ksztalcenia. Uwarunkowania kadrowe funkcjonowania szkot wyzszych staly sie
bowiem krytyczne.

Proponowane kierunki zmian w szkolnictwie wyzszym

Odpowiedzi na pytania o kierunki zmian musimy poszukiwa¢ zarébwno na poziomie syste-
mowym, w odniesieniu do systemu szkolnictwa wyzszego w kraju, jak i na poziomie konkretnej
szkoly wyzszej.

W ujeciu systemowym zasadnicze stajg sie nastepujace kwestie:

- okreslenie programu i modelu rozwoju ksztalcenia zawodowego na poziomie wyzszym,
przede wszystkim na podstawie potencjatu uczelni autonomicznych;

- zarysowanie nowej, ale realistycznej wizji wzrostu poziomu finansowania szkolnictwa
wyZzszego i sposobu zapewniania jego rozwoju w przewidywalnej perspektywie;

-wprowadzenie nowych, jasno zdefiniowanych zasad finansowania szkét wyzszych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej, ktére zapobiegalyby patologii lokalnych ,erupcii rekrutacyj-
nych”, iw $lad zatym - nowych zasad ptacowych w uczelniach, umozliwiajgcych integrowanie
dochoddw pracownikéw uzyskiwanych w uczelni z réznych Zrédet;

- uwalnianie, na podstawie regulacji prawnych, w tym ustawowych, mechanizméw konku-
rencji miedzy uczelniami oraz poszerzanie mozliwosci zindywidualizowanego realizowania
przez szkoly wyzsze wiasnej strategii rynkowej;

-wprowadzanie praktyki ewaluacji szkétwyzszych oraz ich wydziatdw, dokonywanej przez
kompetentne i niezalezne instytucje wedtug uznanych kryteriow profesjonalnych systemow
oceny jakosci.

Wszystkim tym posunieciom powinny towarzyszy¢ aktywne dziatania proefektywno$ciowe
wewnatrz uczelni, inspirowane iwspierane przez odpowiednig polityke finansowg Ministerstwa
Edukacji Narodowej.

Uwzgledniajac preferencje kandydatow na studia i studentow oraz tendencje wynikajgce z
przeksztatlcen w gospodarce iz rozwoju nauki, a takze biorgc pod uwage uwarunkowania eu-
ropejskie, w ramach dziataf na szczeblu uczelni nalezy uelastycznia¢ studia w zakresie:
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-programowym, poprzez rozwijanie ksztalcenia podstawowego i wprowadzanie nowych
kierunkdéw studiow (w tym interdyscyplinarnych) oraz nowych specjalnosci (w tym miedzykie-
runkowych), zwlaszcza - ale nie tylko - w obszarach majgcych powigzanie z juz rozwijang w
danej uczelni dziatalnoScig dydaktyczng i naukows;

-systemowym, poprzez wprowadzanie studiow dwu- itrzystopniowych, o zasadach regu-
laminowych zapewniajgcych elastyczno$¢ w ksztattowaniu przez studentéw wiasnej sylwetki
zawodowej oraz wiasnej drogi przez studia;

-organizacyjnym, poprzez tworzenie warunkéw do lepszego wykorzystania zasobdéw
uczelni, zwlaszcza w ramach studiow miedzywydziatowych o charakterze interdyscyplinarnym
lub na kierunkach, dla ktérych baza jest rozmieszczona na roznych wydziatach. W efekcie moga
powstawa¢ warunki do wspdinych przedsiewzie¢ federujgcych sie wydziatow albo, w dalszej
perspektywie, do tworzenia nowych wydziatéw oraz szkét w ramach duzych uczelni.

Potrzeba powszechnosci wyzszego szkolnictwa zawodowego

W dyskusjach poswigconych zatozeniom polityki wobec wyzszego szkolnictwa zawodowe-
go pojawia sie watpliwos¢ czy - ijesli tak, to w jaki sposob - ksztalcenie zawodowe powinno
by¢ realizowane takze w uczelniach autonomicznych. Potrzeba rozwijania ksztalcenia zawodo-
wego na podstawie potencjalu istniejacych wyzszych szkdt zawodowych, a takze uczelni nie-
panstwowych wydaje sie bowiem oczywista. Powazne watpliwosci budzi natomiast koncepcja
tworzenia nowych uczelni zawodowych. W obecnej sytuacji budzetowej szkolnictwa wyzszego
bardziej efektywne ekonomicznie bytoby bowiem skierowanie Srodkéw finansowych rezerwo-
wanych na tworzenie nowych uczelni do tych istniejacych szkdt wyzszych, ktére podjetyby sie
zrealizowania okre$lonych zadan w dziedzinie ksztatcenia zawodowego. Instrumentem ministra
edukacji narodowej gwarantujgcym wykonanie tych zadan mogtyby by¢ wspomniane na wste-
pie kontrakty, przewidujgce ponadstandardowe uzupetnianie dotacji. Aby jednak dzieki temu
mogty zosta¢ osiggniete istotne (w wymiarze iloSciowym) rezultaty w rozwoju ksztalcenia za-
wodowego, musiataby zostac¢ aktywnie wigczona w ten proces znaczna liczba uczelni autono-
micznych. Jak dotgd, uczelnie te sa nastawione przede wszystkim na prowadzenie jednolitych
studiéw magisterskich. | oczywiscie powinny one nadal ksztalci¢c magistrdw. Dochodzimy tu zatem
do znanego dylematu w odniesieniu do modelu ksztatcenia zawodowego w Polsce: Czy odwo-
lywac sie do tradycji niemieckiej, w ktorej ksztalcenie magistrow i ksztalcenie zawodowe od-
bywa sie w osobnych szkotach wyzszych, czy tez do tradycji anglosaskiej, z jej modelem studiow
dwustopniowych prowadzonych przez uniwersytety. Watpliwos$¢ ta wymaga jednoznacznego
rozstrzygniecia, ktore powinno mie¢ charakter pragmatyczny. Potrzebne nam jest zaréwno
ksztatcenie zawodowe w istniejgcych wyzszych szkotach zawodowych (tj. wydzielonych uczel-
niach), jak i wprowadzanie studiow zawodowych do szkét autonomicznych. Jesli jednak przyj-
miemy teze o potrzebie powszechnosci wyzszego szkolnictwa zawodowego, to zasadniczego
znaczenia nabiera pytanie 0 model ksztatcenia zawodowego w uczelni autonomicznej.

Koncepcja modelu ksztatcenia zawodowego w uczelniach autonomicznych

Jezeli ksztalcenie zawodowe ma by¢ prowadzone w uczelni autonomicznej, to oczywiscie musi
ono pozostawaé w okre$lonej relacji do studidw magisterskich prowadzonych w tej placowce.
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Za klasyczne uwazane sa trzy modele definiujgce owa relacje. Sa one oznaczane literami H,
| oraz Y. Ksztatt geometryczny tych liter jest zblizony do schematow dobrze charakteryzujgcych
poszczegbine modele:

H-model studiéw zawodowych i magisterskich realizowanych réwnolegle, ale zmozliwos-
cig przechodzenia studentéw z jednego rodzaju studiow do drugiego w Scisle okreslonym
momencie studiow;

| - model studiow dwustopniowych jako studiéw ,0sobnych” w klasycznej formie, a wiec
najpierw studia | stopnia o charakterze zawodowym, a nastepnie studia magisterskie |l
stopnia;

Y - model studiow wspdlnych w okresie poczatkowym (Scile okreslonym), nastepnie
rozdzielajgcych sie na studia zawodowe i magisterskie.

Bioragc za podstawe oceny realia, w jakich funkcjonujg dzi$ polskie uczelnie, nalezy wskaza¢
na model Y jako potencjalnie dajgcy najwigksze szanse na znaczacy rozwoj ksztalcenia zawo-
dowego w uczelniach autonomicznych. Jest bowiem wielce prawdopodobne, ze studenci -
postawieni w sytuacji koniecznosci wyboru w systemie H- bedgw swej ogromnej wiekszosci
wybiera¢, w ich mniemaniu ,lepsze”, studia magisterskie. Zablokuje to rozwdj ksztalcenia za-
wodowego w danej uczelni. Z kolei system |- w odniesieniu do ksztalcenia inzynierow, ze
wzgledu na wymagania europejskie 4-letnich studiow tego rodzaju - w praktyce prowadzitby
do nieakceptowalnego wydtuzenia czasu trwania studiow magisterskich do 6 lat.

Jesli wiec model Y, to jaki?

Na rysunku 1 przedstawiono oryginalng koncepcje studidw zawodowych, realizowanych w
ramach modelu systemu studiéw okreslanego jako elastyczny Y. Model ten jest elementem
elastycznego systemu studiéw dwustopniowych opracowanego oraz wdrozonego na Wydziale
Elektroniki i Technik Informacyjnych Politechniki Warszawskiej (Woznicki, Krasniewski 1994).
Pierwsi studenci rozpoczng studia w tym systemie od 1 pazdziernika 1994 r.

Opis przedstawiony na rysunku 1 pozwala zrozumieé szczegdly modelu. Lewa strona ry-
sunku reprezentuje studia zawodowe. Zaznaczono wzorcowy czas trwania poszczegolnych eta-
péw studiow (np. wzorcowy czas trwania etapu A wynosi 2 lata). Nalezy zwrdci¢ uwage na
elastyczno$¢ w definiowaniu, z jednej strony, okresu ksztalcenia podstawowego, z drugiej za$
- okresu uzupetniania wiedzy teoretycznej na studiach prowadzacych do dyplomu magistra.
Przedzialy dopuszczalnosci indywidualnych decyzji studentéw w tej kwestii zaznaczono na ry-
sunku odcinkami zakonczonymi strzatlkami. Diugo$¢ odcinka okre$lajgcego zakres regulacii
indywidualnego czasu trwania ksztatcenia podstawowego reprezentuje 1 rok studiéw. Instru-
mentarium umozliwiajgce dokonywanie tej regulacji przez studenta stanowi:

- obieralno$¢ i indywidualizacja studiow w etapie B;

-zrdznicowana i bogata oferta przedmiotow na wydziale.

W efekcie student, jakkolwiek wzorcowo zobligowany do podjecia decyzji de iure o rodzaju
preferowanych przez siebie studiéw dopiero po etapie B, moze te decyzje podja¢ de facto juz
po etapie A i profilowa¢ swoje studia w trakcie etapu B. Elastyczny system organizaciji studiéw
na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych Politechniki Warszawskiej (WoZnicki, Kras-
niewski 1994) oraz zaawansowane systemowe zaplecze informatyczne wspomagajace re-
jestracje i ewidencje studentdw (Toczytowski, Traczyk 1994; Antoszkiewicz, Woznicki 1994)
tworza warunki techniczno-organizacyjne gwarantujace nie zaktdcong prace dziekanatu w wa-
runkach petnego spektrum indywidualnych decyzji okoto 2500 studentdw studiujgcych na Wy-
dziale.
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Rysunek 1
Studia dwustopniowe na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych
Politechniki Warszawskiej

dyplom
magistra

studia
Il stopnia

Poprawa efektywnosci studiow jako warunek rozwoju szkolnictwa
Wyzszego

Obecna sytuacja budzetowa szkolnictwa wyzszego w pelni uzasadnia czesto formutowang
teze 0 nieuchronnosci zaniku zdolno$ci rozwojowych ksztalcenia. Gdyby jednak nie przyjmo-
wac do wiadomosci tej tezy i poszukiwaé odpowiedzi na pytanie o sposoby utrzymania, mimo
wszystko, dynamiki w ksztalceniu na poziomie wyzszym, to mozna by prébowac zarysowac
elementy programu dziatari proefektywno$ciowych, ktory magtby byé okreslony jako program
racjonalizacji Il poziomu. Dziatania sktadajgce sie na taki program - ktéry w szczegotach mu-
siatby mie¢ cechy specyficzne dla danej uczelni, a nawet dla danego wydziatu - powinny obej-
mowac:
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- wprowadzanie wieloopcjonalnych elastycznych systemoéw studiéw, np. studiéw dwusto-
pniowych;

-wdrazanie - wspomagajgcych zarzadzanie - uczelnianych i wydziatowych systeméw
informacyjnych przy wykorzystaniu sieci informatycznych tworzonych w szkotach wy-
zszych;

- internacjonalizacje curriculum i wprowadzanie odptatnych studiéw obcojezycznych;

- wspolprace z uczelniami zagranicznymi w procesie ksztalcenia, obejmujaca walidacje
programoéw, wspolne dyplomy, nowe interdyscyplinarne kierunki ksztatcenia, wymiane studen-
tow i wyktadowcow itd.;

- optymalizacje wykorzystania zasobéw, w tym kadrowych oraz bazy materialnej ksztatce-
nia, m.in. w wyniku wspotpracy miedzywydzialowej i miedzyuczelniane;j.

Warunkiem powodzenia tego rodzaju programu jest stworzenie uczelniom mozliwosci pro-
wadzenia racjonalnej polityki ptacowej, zakladajacej zdecydowane zrdznicowanie uposazen
pracownikow. W Swietle istniejgcych ograniczer budzetowych jestto zasadniczy warunek unik-
nigcia katastrofy kadrowej w szkolnictwie wyzszym.

Podsumowanie

Najwazniejszym problemem, wobec ktdrego stajemy, jest pytanie o perspektywy szkolnic-
twa wyzszego w kraju. Probujac formutowaé prognozy, powinnismy unikaé¢ zaréwno fatwego
optymizmu, jak i tatwego pesymizmu. Zapewne sytuacja poszczegolnych szkot wyzszych w
przyszto$ci okaze sie zroznicowana. Mozna bowiem przewidywaé, ze bedzie ona zalezec takze
od ich wlasnych zdolnosci adaptacyjnych, tzn. od umiejetnosci opracowania oraz zdolnosci
wdrazania zaawansowanych programdéw dostosowawczych i rozwojowych.

Najgorsze, co mogtoby by¢ realizowane, to rowne dzielenie biedy. Zahamowatoby to z pew-
noscig postep w uczelniach oraz ich rozwoj, ktdrego fundamentem jest i pozostanie motywacja
Srodowisk akademickich do kreowania pozgdanych zmian. Motywacji tej zabraknie (czesto juz
brakuje), jesli dziataniom racjonalizujgcym funkcjonowanie szkétwyzszych nie zostanie udzie-
lone istotne wsparcie finansowe oraz nie zostanie im nadana wiarygodnos$¢ i profesjonalny
charakter na wszystkich szczeblach. Jest to jedyna droga, aby ocali¢ te motywacje, bez ktorej
szkolnictwo wyzsze w Polsce czekatby nieuchronny regres. Pamietajmy o tym, ze dzi$ juz nie
da sie poprawi¢ sytuacji w szkolnictwie wyzszym przez odwolywanie sie do og6lnikowych,
hastowych tez i wyrywkowych, niekonsekwentnych dziatan.

Czy zarysowana wizja rozwoju szkolnictwa wyzszego jest realistyczna? Czy postulowane
zmiany i posuniecia okazg si¢ mozliwe do wprowadzenia na uczelniach i ich wydziatach?

Pozytywng odpowiedz na te pytania przesadza znane, konkretne doswiadczenia wydziatow
niektorych uczelni (por. Wnuk-Lipinska, Ziabicki 1994). Uzyskanie masowego wymiaru takich
pozytywych przeobrazen jest jednak uwarunkowane wyrazistg i aktywna polityka Ministerstwa
Edukacji Narodowej, wspartg budzetowymi decyzjami Sejmu. Szkoty wyzsze wcigz czekajg na
ogtoszenie takiej polityki.
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Edward Pierzgalski Zmiany w wyzszym
szkolnictwie rolniczym na przyktadzie
Szkoty Gtowne] Gospodarstwa Wiejskiego

W artykule przedstawiono ogolne tendencje zmian zachodzacych w wyzszym szkolnictwie
rolniczym. Likwidacja PGR-6w oraz wprowadzenie mechanizméw rynkowych w rolnictwie
spowodowaly znaczne zmniejszenie zainteresowania kierunkami studiéw zwigzanych
z produkcia rolniczg. Wieksza popularnos¢ zyskaty natomiast kierunki zwigzane
z tzw. otoczeniem rolnictwa, jak technologia zywnosci czy zywienie cztowieka. Ograniczenie
srodkéw budzetowych na dziatalno$¢ dydaktyczng oraz rezygnacja z centralnego sterowania
rekrutacjg na studia wprowadzity element konkurencyjnosci miedzy uczelniami. Zmusza
to szkoly wyzsze do zreformowania systemu ksztalcenia w kierunku jego unowoczes$nienia,
dostosowania do oczekiwan studentdéw i wymagan pracodawcow.

Autor charakteryzuje doswiadczenia zebrane w okresie dwdch lat od wprowadzenia
w Szkole Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego zreformowanych programéw studiow
polaczonych z préba przej$cia na zindywidualizowany system studiowania. Jednym
z wazniejszych wnioskow wynikajacych z dokonanej analizy jest stwierdzenie,
ze w uczelniach wielowydziatowych, prowadzacych studia na wielu kierunkach, przy obecnej
autonomii wydziatdw w zakresie ksztattowania programdw nauczania tendencje do
samowystarczalnosci pod wzgledem dziatalno$ci dydaktycznej s wprawdzie racjonalne
z punktu widzenia jednostek wydziatowych, lecz mogg prowadzi¢ do nieracjonalnego
gospodarowania kadrami i Srodkami finansowymi w skali uczelni, nie méwiac
0 niebezpieczenstwie obnizania jakosci ksztatcenia.

W ostatnich kilku latach dokonano w Polsce wielu istotnych zmian w szkolnictwie wyzszym,
w tym takze w uczelniach rolniczych. Celem podejmowanych dziatan byto wykorzystanie no-
wych, wynikajgcych z Ustawy o szkolnictwie wyzszym z 1990 r., mozliwo$ci autonomicznego
zarzadzania uczelnig oraz dostosowanie sie szkdt wyzszych do nowej sytuacji ekonomicznej
oraz do transformacji ustrojowo-gospodarczych. Odmienno$¢ warunkéw ekonomicznych po-
lega przede wszystkim na drastycznym obnizeniu podstawowej dotacji z budzetu panstwa oraz
jej rozdzieleniu na dziatalnos¢ dydaktyczng i badawcza. Zastosowany w praktyce algorytm fi-
nansowania wyzszych uczelni, eksponujacy jedynie dwa czynniki decydujgce o wysokosci do-
tacji (liczba studentoéw oraz liczba nauczycieli akademickich ze stopniami itytutem naukowym),
wprowadzit element konkurencyjnos$ci miedzy uczelniami. Rezygnacja z centralnego sterowa-
nia rekrutacjg na studia oraz przeobrazenia na rynku pracy spowodowaty istotne zmiany w
preferencjach kierunkdw studiéw. Prawdopodobienstwo znalezienia odpowiedniej pracy jest
obecnie jednym z podstawowych czynnikow motywacyjnych wyboru uczelni i kierunku stu-
diow. Zmusza to szkoly wyzsze do zreformowania systemu ksztatcenia w kierunku jego uno-
woczesnienia, dostosowania do oczekiwan studentdw i wymagan pracodawcow.
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W szczegobinej sytuacji znalazio sie wyzsze szkolnictwo rolnicze. Likwidacja pafistwowych
gospodarstw rolnych oraz wprowadzenie mechanizméw rynkowych w rolnictwie spowodowaty
znaczne zmniejszenie zainteresowania kierunkami studidw zwigzanych z produkcija rolniczg
(np. rolnictwo, zootechnika, technika rolnicza i lesna). Wiekszg popularnoscia ciesza si¢ nato-
miast kierunki zwigzane ztzw. otoczeniem rolnictwa, jak technologia zywnosci i zywienie czto-
wieka, ekonomia rolnictwa, inzynieria Srodowiska. Potwierdzenie tych tendencji stanowig dane
ilustrujace zainteresowanie studiami w SGGW na poszczegolnych kierunkach studiéw w latach
1989-1994 (rysunek 1). Podobne tendencje wystepuja rdwniez w innych krajachl. Przytoczone
fakty wskazujg, ze wyzsze szkolnictwo rolnicze stoi przed konieczno$cig dokonania istotnych
zmian w swych programach rozwojowych. Oprécz modyfikacji iloSciowej struktury naboru na
poszczegbine kierunki studiéw, uczelnie rolnicze musza podjaé problemy dotyczace catego
szkolnictwa wyzszego, zwigzane z racjonalno$cig zarzadzania, zmiang systemu nauczania, po-
lepszeniem jakosci studiow itp.

W SGGW ksztalci sie ponad 7100 studentéw. Podstawowym rodzajem studidéw sg studia
dzienne magisterskie (5900 studentoéw). Obecnie studia sg prowadzone na 10 kierunkach i
kilkunastu specjalnosciach. Na poszczegéinych kierunkach i specjalnosciach realizowane sg
specjalizacje dyplomowe.

Na 8 wydziatach (spos$rod 11) prowadzone sg zaoczne studia zawodowe na poziomie inzy-
nierskim oraz eksternistyczne magisterskie. Oferte dydaktyczng SGGW uzupetniajg studia do-
ktoranckie, podyplomowe i r6znego rodzaju kursy.

Dos¢ bogata wspotpraca miedzynarodowa utatwia podejmowanie przedsiewzie¢ dydakty-
cznych z partnerami zagranicznymi w postaci krotkich kurséw oraz studiéw podyplomowych
m.in. w zakresie zarzadzania i marketingu w przemysle rolno-spozywczym.

Zatozenia i zakres reformy dydaktyki

W 1991 r. Senat SGGW podjgt uchwale w sprawie reformy dydaktyki. Generalnym celem
reformy byto przej$cie od zunifikowanego nauczania do zindywidualizowanego studiowania na
poziomie akademickim. Miaty temu stuzy¢:

-zréznicowanie studiow na inzynierskie i magisterskie;

-weryfikacja tresci i form ksztalcenia;

- obnizenie ogélnej liczby zaje¢ na piecioletnich studiach magisterskich z okoto 4 tys. do 3
tys. godzin (maksymalng liczbe godzin na studiach inzynierskich okreslono na 2,4 tys.);

- odejscie od programu jednakowego dla wszystkich studentow poprzez umozliwienie im
wyboru przedmiotdéw lub modutéw przedmiotowych prowadzacych do zdobycia okreslone;
specjalizaciji.

W Stanach Zjednoczonych w latach 1987-1990 liczba absolwentéw kierunku
produkcja zwierzeca zmalata z 3500 do 2500, a kierunku produkcja roslinna z 2700 do 1800.
W Holandii w tym samym okresie liczba absolwentéw produkcji roslinnej
obnizyta sie ze 150 do 82, a kierunku produkcja zwierzeca z 80 do 56.

Natomiast na technologii zywno$ci odnotowano w Holandii wzrost liczby absolwentéw

od 186 w 1987 r. do 427 w 1990 r.

Jeszcze wyrazniejsze zmiany iioSciowe nastapity w Irlandii, gdzie w 1986 .

stosunek liczby absolwentéw rolnictwa do absolwentéw technologii zywnos$ci wynosit 1:5.
Przy cigglym wzros$cie liczby studentéw technologii zywnosci

stosunek ten w 1992 r, wynositjuz 1:1.



eusa |
(MvO0) ezo1uj0l BY2IMOIZO 1050UMAZ BUMIP B{SIMOPOIS
0MPIUPOIBO  BYIuYOaL aamAz  eifojouyds]  BIWOUONT  eIUYdEl00Z eifojouyosl  eusluAzul  owIUPOIBO  OMIOIUSST  BLRUAUSIB  OMIDIUIOY

oBaysloip emisiepodsos [UMOtD) SjoYzS M MOIPNIS IWeyUNIBlY  SlUeMOSalalueZ
T deunsiy



Zmiany w wyzszym szkolnictwie rolniczym 119

W zwigzku z uchwalg obligujgcg do wprowadzenia dwustopniowych studiéw inzynierskich
i magisterskich, podjeto dyskusje nad zakresem i sposobem ich zrdznicowania. Podstawowe
kwestie w tej sprawie wydajg sie by¢ jeszcze nie rozstrzygniete. Wiekszo$¢ wydziatow przyjeta
rozwigzanie tymczasowe, niewiele lub wcale nie réznicujgc programéw studiow oraz pozosta-
wiajac do wyboru po zdobyciu okreslonej liczby punktéw podjecie pracy dyplomowej inzynier-
skiej i zakonczenie studiow tytutem zawodowym inzyniera lub kontynuowanie studidow i
zakonczenie ich uzyskaniem tytutu magistra.

W trakcie konstruowania nowych programoéw pojawito sie wiele kwestii do rozstrzygniecia.
Do najwazniejszych z nich nalezaly:

- sylwetka absolwenta i zwigzany z nig charakter studidéw (studia specjalistyczne zawodowe
czy bardziej ogélne typu uniwersyteckiego);

- spos6b reagowania uczelni (poprzez decyzje o charakterze organizacyjnym) na gospo-
darcze, ekonomiczne i spoteczne czynniki zewnetrzne;

-sposob reagowania wydziatéw (poprzez programy nauczania) na zmiany na tynku pracy;

- metody itempo przejScia z tradycyjnego systemu nauczania na studiaw petni zindywidu-
alizowane;

- mechanizmy poprawy dydaktyki pod wzgledem jako$ciowym.

Dyskusje nad tymi problemami oraz prace nad nowymi programami odbywaty sie réwno-
legle do prob decentralizacji uczelni pod wzgledem zarzgdzania i gospodarki finansowej. Do-
konywano prob wdrazania algorytmu podziatu Srodkow finansowych nawydziaty. W algorytmie
tym, zdaniem autora, nadano nadmierng wage liczhie realizowanych godzin dydaktycznych, co
wywarto wplyw na przyjeta przez wydzialy strategie konstrukcji nowych programéw.

Ogolna charakterystyka wprowadzonych zmian

Analiza nowych programow wykazata, ze wydzialy dostosowaty sie do uchwaly Senatu i
ograniczyly o okoto 25% o0go6lng liczbe godzin zaje¢ dydaktycznych. Jedynie Wydziat Wetery-
naryjny, spetniajgc wymagania miedzynarodowe, pozostat przy liczbie 4334 godzin na 5,5 la-
tach studiow.

Wobec odmiennego charakteru poszczegéinych kierunkéw studiéw prowadzonych w
SGGW (przyrodnicze, techniczne, ekonomiczne), nowe programy rdznig sie miedzy soba;

- konstrukcia;

- okresem trwania studiéw inzynierskich (3-4 lata);

- udziatem procentowym przedmiotéw ogolnych i podstawowych w programach studidw;

- proporcjg miedzy liczbg przedmiotow obowigzkowych a fakultatywnych.

Do niewatpliwych pozytywnych rezultatdw przeprowadzonych zmian nalezy zaliczy¢ gene-
ralng weryfikacje i unowoczesnienie programoéw oraz wdrozenie nowych inicjatyw dydaktycz-
nych, w tym trzyletnich zawodowych studiéw inzynierskich. Rezultatem tych zmian byt takze
wzrost liczby studentéw w ostatnich 3 latach o okoto 500 os6b rocznie.

Sylwetka absolwenta
W dyskusji nad sylwetka absolwenta dominowat poglad, ze - wobec braku gwaranciji za-

trudnienia zgodnie zwybrang specjalnoscia - nalezy ksztatci¢ bardziej ogélinie, kierujgc gtdwna
uwage na:
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-wiedze o0gding i podstawowa danego kierunku studiow;

-znajomos$¢ jezykdw obcych i podstaw informatyki;

- umiejetnos$¢ pracy w zespole;

- nawyk i umiejetno$¢ ustawicznego uzupetniania wiedzy zawodowe;j.

Przy dziesieciu kierunkach studiéw trudno byto zdefiniowa¢ 0gélng sylwetke absolwenta.
Przyjeto jedynie, ze ksztalcenie powinno przygotowac absolwenta do podejmowania oraz roz-
wigzywania naukowych, technologicznych i ekonomiczno-spotecznych probleméw zwigzanych
zprodukcjg zywnosci o odpowiedniej jakoSci, jej przetwdrstwem, atakze z ksztaltowaniem oraz
ochrong Srodowiska rolniczego, le$nego i wiejskiego.

Podkreslana w dyskusji nad sylwetkg absolwenta rola wyksztatcenia og6lnego i podstawo-
wego nie znalazta jednak odzwierciedlenia w opracowanych programach. Wobec okreslonej
strategii wydziatow, w nowych programach nie w petni uwzgledniono zatozenia zaakceptowane
w dyskusji. Obligatoryjna redukcja liczby zaje¢ dydaktycznych zostata dokonanaw duzej mierze
kosztem przedmiotow og6lnych i podstawowych.

Istnieje kilka przyczyn niewprowadzenia w zycie przyjetych wczesniej zatozer ogdinych.

Rady wydziatéw, uprawnione do kreowania programow studiéw, uwzgledniajg w progra-
mach przede wszystkim swdj wkasny potencjat dydaktyczny, majacy na uczelniach rolniczych
w przewazajacej mierze charakter zawodowy. Niektdre jednostki realizujgce przedmioty pod-
stawowe lub ogdine sg placdwkami miedzywydziatowymi i z reguly ich przedstawiciele nie sg
czlonkami wydziatowych komisji programowych oraz nie majg bezposredniego wpltywu na
ksztattowanie programoéw studiow.

Uzaleznienie stanu zatrudnienia nauczycieli akademickich i pracownikéw inzynieryjno-te-
chnicznych od pensum dydaktycznego, a takze zasady finansowania wydziatéw w zaleznosci
od ich udziatu w dydaktyce, czyli liczby realizowanych zaje¢, spowodowaty dazenie wydziatow
do uzyskania ,samowystarczalnosci” pod wzgledem mozliwosci ksztatcenia. Objawia sie to
niechecig do zlecania zaje¢ jednostkom lub osobom z innych wydziatéw, a takze dziataniami
majacymi na celu zwigkszenie wydziatowego wymiaru zaje¢ poprzez:

- bardzo silng obrone dotychczas prowadzonych przedmiotéw iich wymiaru godzinowego
oraz nadanie im statusu zaje¢ obowigzkowych;

-podejmowanie sie prowadzenia przedmiotéw, ktdre na uczelni realizujg takze inne jedno-
stki wczesniej w tym celu powotane. Dotyczy to gtéwnie przedmiotéw podstawowych, jak in-
formatyka, ekonomia, ekologia, ochrona Srodowiska itp.

Tendencja do zwiekszania wydzialowego wymiaru zaje¢ zrodzita takze ogromng oferte
przedmiotéw fakultatywnych, z ktérych cze$¢ ma bardzo maly wymiar godzinowy, stanowigc
faktycznie wybrane tematy. tacznie na uczelni zgtoszono okoto 800 przedmiotow fakultatyw-
nych przy 400 przedmiotach obowigzkowych. Pojawia sie tu problem powtarzalno$ci przed-
miotdw, co z kolei obniza racjonalno$¢ wykorzystania kadry dydaktycznej i moze pogarszaé
jako$¢ nauczania.

Tendencje do konstruowania programéw przez pryzmat potrzeb wydziatowych wzmaga sys-
tem finansowania wydziatéw oraz polityka kadrowa uczelni oparta na pensum dydaktycznym.

Dodatkowymi czynnikami hamujgcymi tempo wprowadzania zmian dydaktycznych w kie-
runku odpowiadajgcym potrzebom rynku pracy sg obecne warunki materialne nauczycieli aka-
demickich, a takze konieczno$¢ przetamania barier natury psychologicznej.

Pokonanie obu tych barier jest niezwykle trudne, lecz niezbedne dla wprowadzania zasad-
niczych zmian jakos$ciowych w szkolnictwie wyzszym.
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Indywidualizacja studiow

Wdrozenie podstawowej idei reformy, czyli indywidualizacji studiéw, pomimo dos¢ istot-
nego postepu w tej sferze, ciagle jest mato odczuwalne przez studentéw. Programy zostaly tak
skonstruowane, aby student miat mozliwo$¢ wyboru jedynie sposrod oferty jednostek wydzia-
lowych. Bogata oferta jest najczesciej pozorna, gdyz student, decydujgc sie na jedng z wielu
specjalizacji dyplomowych, dalsze mozliwosci wyboru ma najczesciej ograniczone do waskich
,5ciezek”. Na rysunku 2 przedstawiono rézne rozwigzania usytuowania przedmiotéw fakulta-
tywnych w programie nauczania. J

Szerszy wybor przedmiotow fakultatywnych jest ograniczony duzg liczbg przedmiotéw obo-
wigzkowych, zaliczanych do tzw. minimum programowego kierunku studiéw, ktére nie jest
jeszcze formalnie zatwierdzone przez Rade Gtowng Szkolnictwa Wyzszego. Proporcje miedzy
przedmiotami obligatoryjnymi a fakultatywnymi bedg w duzym stopniu zalezaly od tych mini-
malnych wymogéw programowych dla poszczegdlnych kierunkéw studiow.

Wdrozenie zindywidualizowanego systemu studiowania, oznaczajgcego gtebokg zmiane w
stosunku do systemu obecnego, wymaga wielokierunkowych dziatan. Niezbedne jest m.in..

-opracowanie aktualnych informatoréw dydaktycznych uczelni;

-zorganizowanie systemu doradztwa (funkcja opiekuna toku studiow);

- przyjecie systemu punktowego (kredytowego) do oceny postepdw studenta wraz ze zmia-
na dokumentacji jego zapisu.

Niezwykle wazna jest Swiadomos¢ zmiany ,filozofii studiowania” zaréwno przez kadre na-
uczajaca, jak i studentow.

Jedng zwazniejszych decyzji utatwiajacych realizacje nowego systemu nauczania jest dobdér
systemu punktowego. Sposrod kilku analizowanych, wybrano w SGGW system uzalezniajacy
liczbe zdobytych punktow od wymiaru godzinowego przedmiotu oraz poziomu opanowanej
wiedzy. Ma to umozliwi¢ studentom skrdcenie lub wydtuzenie okresu studiowania.

Zasada wprowadzonego systemu jest stosunkowo prosta. Liczba uzyskanych punktow jest
iloczynem liczby punktéw wynikajacych z zakresu godzinowego przedmiotu (15 godzin wykla-
du lub 30 godzin ¢wiczen stanowi jeden punkt) oraz oceny zaliczenia lub egzaminu wyrazonej
w procentach. Na przyktad student zaliczajacy na ocene bardzo dobrg przedmiot sktadajgcy sie
z 15 godzin wyktadu i 30 godzin éwiczen uzyskuje 2 punkty. Natomiast student zaliczajgcy ten
przedmiot na ocene dostateczng (51 %) uzyskuje tylko 1 punkt.

Dobdr przedmiotéw dokonywany przy aktywnej pomocy opiekuna toku studiéw utatwi in-
formator dydaktyczny, ktérego pierwszg edycje przewidziano na rok akademicki 1994/95. Wy-
brane przedmioty wpisywane sg do karty programowej, ktéra zastepuje dotychczasowa karte
egzaminacyjna.

Dotychczasowe doswiadczenia SGGW wskazuja, ze przejscie na zindywidualizowany sy-
stem nauczania jest procesem ditugotrwatym, w ktdrym niezbedne sa systematyczne korekty
ulepszajgce wprowadzane zmiany.

Studia zawodowe
Waznym problemem do rozstrzygniecia w najblizszej przysztosci jest sprawa studiéw za-

wodowych. Tradycja jednolitych, najczesciej 5-letnich, studiéw magisterskich jest silnie zako-
rzeniona w $wiadomosci spotecznej. W latach siedemdziesigtych na niektorych wydziatach w
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Rysunek 2
Umiejscowienie zaje¢ fakultatywnych w planie studiow w Szkole Giéwnej Gospodarstwa
Wiejskiego
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uczelniach rolniczych wprowadzono studia inzynierskie dajagce po 4 latach tytut zawodowy
inzyniera. Po kilku latach prawie wszedzie zaniechano tego typu studidéw. Przyczynag byt 6w-
czesny brak motywacji studentéw do szybszego koriczenia studiow i przyjety sposéb kwalifi-
kacji na te studia na podstawie selekcji negatywnej. Kolejna przyczyng niewielkiego
zainteresowania tymi studiami byt mato atrakcyjny pod wzgledem zawodowym program, nie-
wiele roznigcey sie od programu studiéw magisterskich.

Obecna transformacja gospodarki narodowej, a zwtaszcza rolnictwa, sprawita, ze zmienito
sie zapotrzebowanie na rynku pracy. Poszukiwany jest absolwent o solidnym og6lnym i pod-
stawowym wyksztatceniu kierunkowym. Waskie przygotowanie specjalistyczne jest oczywiscie
pozadane, ale oferta pracy jestw tym przypadku znacznie ubozsza. Poniewaz koszty ksztatcenia
systematycznie rosng, a pomoc materialna dla studentow ulega relatywnemu zmniejszeniu,
obserwuje sie tendencje do terminowego konczenia lub do przerywania studidw. W tej
sytuacji wydaje sie celowe wprowadzenie szerszej oferty studiéw poza 5-letnimi studiami ma-
gisterskimi.

Odpowiadajgc na zapotrzebowanie rynku, w Szkole Gléwnej Gospodarstwa Wiejskiego
utworzono w 1992 r. trzyletnie zawodowe studia inzynierskie w zakresie:

- ochrony i ksztattowania $rodowiska wiejskiego;

- rynku rolnego i spdtdzielczosci;

-eksploatacji maszyn i marketingu (od 1993 r.).

Studia te sg przeznaczone dla absolwentéw technikéw rolniczych, ogrodniczych, gospo-
darki wodnej, melioracji wodnych itp. Skierowanie oferty do absolwentéw technikow umozli-
wito skrocenie czasu trwania studiow wskutek wyeliminowania czesci przedmiotéw nie-
zbednych inzynierowi danej specjalnosci, a poznanych juz przez kandydatow w szkole
Sredniej.

Trzyletnie doSwiadczenia zebrane w trakcie realizacji tego typu studiow sa jeszcze zbyt mate,
aby przedstawi¢ miarodajng o nich opinie. Niemniej jednak trzeba stwierdzi¢, ze stworzono
szanse odbycia studiow dla technikéw, z ktérych wiekszo$¢ nie podijetaby studiow magister-
skich. Sg oni oceniani jako bardzo zaangazowani, pilni studenci, lecz majg istotne braki zwia-
szczaw wyksztatceniu podstawowym kierunkowym. Wymaga to wprowadzania pewnych zmian
programowych, m.in. organizowania kurséw wyréwnawczych.

Charakterystyczny jest przedstawiony na rysunku 3 spadek zainteresowania studiami inzy-
nierskimi, w kolejnych latach, wyrazony liczbg kandydatéw. CzeSciowe wyjasnienie tego faktu
stanowi zmiana zasad rekrutacji. W roku 1992 przyjmowano nate studia na podstawie konkursu
Swiadectw. W nastepnych latach zasady przyjecia byly takie same jak na studia magisterskie:
w 1993 r. egzamin wstepny, aw 1994 r. czeSciowo wedtug konkursu Swiadectw, a czesciowo
wedtug egzaminu wstepnego.

W 1994 r. zaobserwowano, ze przy takich samych zasadach rekrutacji wiekszos¢ kandyda-
tow ubiegata sie o przyjecie w pierwszej kolejnosci na studia magisterskie. Swiadczyloby
to o rosngcej randze klasycznych studiéw magisterskich, nie za$ krotszych studiow zawo-
dowych.
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Podsumowanie

Transformacja rolnictwa, zmiany w systemie finansowania szkét wyzszych oraz uzyskana
w 1990 r. duza autonomia uczelni w zakresie dydaktyki wymuszajg i jednoczes$nie umozliwiaja
dokonanie gtebokich reform w wyzszym szkolnictwie rolniczym. Przeobrazenia w systemie
ksztatcenia obejmujg zaréwno rozszerzenie oferty uczelni w zakresie typu i rodzaju studiéw
oraz czasu ich trwania, jak i zasadnicze zmiany programowe.

Analiza ksztalcenia w SGGW oraz uwarunkowan zewnetrznych wskazuje na konieczno$é
kontynuowania podjetej w 1991 r. reformy studiow w kierunku:

- zwigkszenia roli wyksztatcenia podstawowego w sylwetce zawodowej absolwenta;

- zmiany systemu nauczania w zakresie przedmiotow ogolnych i podstawowych poprzez
ujednolicenie zasad oraz trybu ich nauczania;

- udoskonalenia systemu indywidualizacji toku studiéw poprzez ograniczenie przedmiotéw
obligatoryjnych, zwiekszenie liczby przedmiotéw do swobodnego wyboru, okreslenie zakresu
dziatalnosci doradcy toku studiow;

-wprowadzenia wewnetrznego systemu oceny jakoSci ksztatcenia.

Do dalszego doskonalenia dydaktyki niezbedne jest ostateczne wyjasnienie tzw. minimal-
nych wymogow programowych na poszczegdlnych kierunkach. Uprawnienia w tej kwestii ma
Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego. Minima programowe, przygotowane przez zespoty eks-
pertow ministra edukacji narodowej, od diuzszego czasu czekajg na zatwierdzenie.

Kolejng sprawg do rozstrzygniecia jest przyjecie dla co najmniej jednego typu uczelni (np.
rolniczych) ujednoliconych zatozen punktowych (kredytowych) systemdéw oceny postepow
studenta. Obecnie nastepuje w tej kwestii coraz wigksze zrznicowanie utrudniajgce transfer
studentow miedzy uczelniami lub nawet wydziatami.

Na uczelniach wielowydziatowych, prowadzacych studia nawielu kierunkach, przy obecnej
autonomii wydziatéw w zakresie ksztattowania programow nauczania, zaohserwowane strate-
gie postepowania sg racjonalne z punktu widzenia wydziatéw, lecz prowadzg do nieracjonal-
nego gospodarowania kadrami i Srodkami finansowymi w skali szkoly, nie mdwigc o
niebezpieczenstwie obnizania jako$ci nauczania.

W perspektywie nalezy dgzy¢ do opracowaniatakiego systemu organizacyjno-finansowego,
ktéry ograniczy bariery miedzy wydziatami i umozliwi ksztalcenie w obszarach obejmujacych
obecnie kilka rozdrobnionych kierunkéw studiow.

Niezaleznie od wszystkich pozytywnych i negatywnych wnioskéw odnos$nie do dotychcza-
sowych zmian, nalezy stwierdzié, ze reformy na uczelniach sg przeprowadzane bez zadnego
wsparcia finansowego. Glebokie przeobrazenia, jakich wymaga szkolnictwo wyzsze, a zwlasz-
cza techniczne i przyrodnicze kierunki studiéw, musza obejmowac - oprécz zmian programo-
wych - takze modernizacje laboratoribw, wymiane aparatury i materiatdw dydaktycznych.
Jedynie podejscie kompleksowe do reformy szkolnictwa wyzszego moze przynies¢ wlasciwe
efekty.
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Janusz Feiner Warsztaty doskonalenia
umiejetnosci dydaktycznych nauczycieli
akademickich

Artykut prezentuje wyniki prac Autora nad pobudzaniem proceséw autokreacyjnych
i rozwijaniem kompetencji dydaktycznych miodych nauczycieli akademickich.
Dotychczasowym efektem tych prac jest system doskonalenia umiejetno$ci dydaktycznych
nauczycieli akademickich, ktory jest realizowany w Akademii Gdrniczo-Hutniczej i Akademii
Rolniczej w Krakowie w formie Studium Doskonalenia Pedagogicznego
dla Asystentdw. Artykut zawiera opis systemu (warsztatéw), zalozen teoretycznych, celdw,
programu oraz poszczegolnych jego elementéw.

Uwagi wstepne

Wyposazenie kandydatéw do zawodu nauczycielskiego w konkretne umiejetnosci, przydatne
w pracy edukacyjnej, to postulat kierowany od lat pod adresem nauk pedagogicznych. Jest on
trudny do spetnienia ze wzgledu na ogromny zakres funkcji, obowigzkoéw i zadan nauczyciela.
Zadania te mozna sytuowac na pograniczu funkcji kaptana, dowddcy, aktora, rezysera, przyja-
ciela, rodzica, lekarza, kierownika w zaktadzie produkcyjnym, psychoterapeuty ijeszcze wielu
innych profesji badz rol, ktére ludzie pelnig w zyciu.

Nauki pedagogiczne, jak dotad, nie wypracowaty skutecznych metod wyposazania kandy-
datow do tego zawodu w tak szeroki zakres umiejetnosci. Trudno jest stwierdzié, czy jest to w
ogole mozliwe, biorgc pod uwage stosunkowo krotki czas, jaki przeznacza sie na edukacje
nauczycieli oraz charakter zjawisk pedagogicznych, nie dajgcych sie sprowadzi¢ do schematu
przyczyna - skutek.

Przeorientowanie postaw niektorych nauczycieli, wyposazenie ich w umiejetnosci skutecz-
nego komunikowania si¢ jest nie tylko wazne, ale takze pilne. Przemiany spoteczno-polityczne
zachodzace w Polsce w ostatnich latach wywotujg generalng zmiane koncepcji szkoty i odwré-
cenie perspektywy edukacyjnej przyjetej dotad w praktyce. Mozna wiec zatozyé, ze uczniowie
i studenci wychowani w ustroju demokratycznym nabedg przyzwyczajen do zachowarn autono-
micznych, do autentyzmu i swobody w komunikowaniu wiasnych pragnieni, potrzeb poznaw-
czych, swojego stosunku do tresci, metod cts/ form ksztatcenia. Nie beda zatem tatwo godzi¢
sie z autokratycznymi postawami nauczycieli, dyrektywnym i przedmiotowym traktowaniem,
niesprawiedliwos$cig, rutynowym dziataniem, niekompetencjg merytoryczng oraz dydaktyczng
kadry pedagogicznej. Wiadomo jednak, ze niektorzy nauczyciele - wychowani i wyksztatceni
w systemie nakazowo-scentralizowanym (podobnie zresztg jak wiekszos¢ dorostych) - majg
sktonnosci do przyjmowania dominujgcej roli w kontaktach z mtodzieza, akceptowania zacho-
wan ulegtych, koncentrowania sie na przekazywaniu i egzekwowaniu wiedzy.
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Ambitny wspdiczesny nauczyciel, chcac sprosta¢ wymaganiom spoteczenstwa demokra-
tycznego, nie moze pozosta¢ takim, jakim byt w ,minionej epoce”. Nie moze zatem dziata¢
wedlug Scisle okreslonych wzoréw, schematéw czy regut. Musi on te zasady tworzy¢ sam,
uwzgledniajgc predyspozycje osobowosciowe wiasne i swoich uczniéw, przezyte doswiadcze-
nia i dorobek nauk o edukaciji.

Doswiadczenia zaproponowane w projekcie warsztatow dla nauczycieli akademickich stwa-
rzajg mozliwo$¢ uczestniczenia w specjalnie zorganizowanych sytuacjach, ktore zdarzaja sie w
codziennym zyciu i w pracy dydaktycznej nauczyciela. Niektore z nich sg autentyczne, inne
symulujg badZ inscenizujg sytuacje edukacyjne, jeszcze inne demonstrujg rézne zjawiska z
zakresu edukacji metoda testu lub eksperymentu. Istotne jest to, aby uczestnicy warsztatow
mogli osobiscie przezy¢, obserwowac i analizowaé subtelne relacje towarzyszace kontaktom
nauczyciel - student, gdyz w rzeczywistych sytuacjach nie jestto mozliwe.

Autor projektulz peing Swiadomoscig ograniczyt warstwe teoretyczng do niezbednego mi-
nimum zaktadajac, ze uczenie sie przez doswiadczanie bedzie dla pracujacych nauc”cieli bar-
dziej efektywne i mniej nuzace, atakze stosunkowo atrakcyjne. Ograniczono réwniez role 0séb
prowadzacych zajecia warsztatowe. Ich zadaniem jest przygotowanie zaje¢ od strony meryto-
rycznej i organizacyjnej, inicjowanie doswiadczen oraz pomaganie w ich przebiegu. W wielu
doswiadczeniach powinni oni braé¢ udziat na zasadzie cztonkéw grupy, aby w ten sposéb ma-
nifestowac i propagowac zasade partnerstwa, podmiotowos$ci nauczyciela i studenta, symetrii
w komunikacji oraz innych postepowych pogladéw. Z tej pozycji tatwiej im bedzie demaskowac
skrywane uprzedzenia, tendencyjne reakcje i zachowania nauczycieli.

Korczac wstepne uwagi, autor projektu pragnie wyrazi¢ wiare w to, Ze organizowanie na
szeroka skale zaje¢ warsztatowych w o$rodach akademickich przyczyni sie do ograniczenia lub
wyeliminowania z polskiej edukacji takich patologicznych zjawisk jak: ,ukryty program”,
,Skrypt-scenariusz zyciowy” czy ,gry szkolno-uczelniane”.

Cele ksztatcenia nauczycieli akademickich w warsztatach doskonalenia
umiejetnosci dydaktycznych

Cel naczelny

Praktyczne przygotowanie nauczycieli akademickich do realizowania zadan dydaktycznych
w warunkach generalnej zmiany orientacji spoteczno-politycznej w kraju oraz przeobrazen kon-
cepcji edukaciji.

Cele ogdlne

1. Dostarczenie nauczycielom akademickim sposobnosci do poznawania wiasnych dyspo-
zycji i umiejetnosci psychodydaktycznych, postaw osobowos$ciowych oraz przekonan dotycza-
cych problematyki edukacyjnej;

2. Uruchomienie procesow autokreacyjnych, umozliwiajgcych pokonanie wtasnych stereo-
typdw zachowania, uprzedzer, mechanizméw obronnych, znieksztatceri i tendencji w postrze-
ganiu ludzi i sytuacji oraz ewentualnych lekéw zwigzanych z petnieniem funkcji nauczyciela;

1 Projekt jest finansowany z funduszy Komitetu Badai Naukowych na badania wiasne.
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3. Udzielanie wsparcia w opanowywaniu konkretnych umiejetno$ci oraz technik dydakty-
cznych, stanowigcych podstawe kompetentnej i tworczej pracy ze studentami.

Cele szczegotowe

Zamieszczono je w ramowym planie zaje¢ warsztatowych obok kazdego dziatu tematycz-
nego, w formie opisu postulowanych efektéw pracy uczestnikow.

Charakterystyka zaje¢ warsztatowych

Zajecia warsztatowe, zaplanowane na okres dwoch semestréw, odbywajg sie razw tygodniu
i obejmujg 120 godzin pracy.

Podstawowg formg organizacyjng warsztatow jest spotkanie grupy nauczycieli akademic-
kich, na ktdrym demonstrowane sg rozmaite sytuacje, zadania lub do$wiadczenia interperso-
nalne i dydaktyczne. W trakcie spotkan zachodzi proces uczenia sie przez doswiadczenie, dzieki
eksperymentowaniu z wkasnym zachowaniem w grupie warsztatowej. Grupa jest swoistym
laboratorium zachowania i wazne jest, aby kazde spotkanie przebiegalo w atmosferze odpre-
Zenia, wzajemnej akceptacji oraz pogodnego nastroju. Praca grupy nastawionajest nato, aby
utatwi¢ swoim cztonkom proces zmieniania sie, poprzez udzielanie informacji zwrotnych na
temat kazdego dziatania czy inicjatywy. Nalezy przy tym unika¢ pouczania, instruowania lub
dawania recept.

Aby grupa mogta skutecznie peinic¢ funkcje laboratorium zachowania, dostarcza¢ rozmaite
style zachowar ludzkich i aktywizowac wszystkich, nie powinna by¢ zbyt liczna (maksimum 16
0s6b). Warto jednak zadba¢ o to, by byta zréznicowana pod wzgledem kierunku wyksztatcenia
jej cztonkow. Roznorodnos¢ dyscyplin nauki, ktore sg reprezentowane w grupie, wzbogaca
tre$¢ zaje¢ odmiennymi przyktadami, pomaga przezwyciezy¢ mySlenie i dziatania wedtug ste-
reotypow danej dyscypliny. Stuzy ponadto lepszej integracji spoteczno$ci nauczycieli akade-
mickich danej uczelni.

Grupa pracuje pod kierunkiem trenera, ktorym moze by¢ doswiadczony psycholog lub spe-
cjalista z zakresu dydaktyki szkoly wyzsze|. Jest on odpowiedzialny za realizacje gtéwnych
dziatdw programu, takich jak: treningi, zadania praktyczne, przeglady zadan i konwersatoria.
Do prowadzenia innych zajec trener angazuje specjalistow (np. opiekunéw naukowo-dydakty-
cznych nauczycieli odbywajgcych warsztaty), z ktérymi utrzymuje Scisty kontakt. Razem starajg
sie oni utrzymywac wtasciwg atmosfere w grupie oraz wspiera¢ procesy autokreacyjne jej
uczestnikow, a takze troszczyc¢ sie, by zatozone cele byly przez nich osiggane.

Program zajec¢ ulozony jest w taki sposob, aby proces zmieniania sie i nabywania umiejet-
nosci postepowat systematycznie, zgodnie z zasadg stopniowania trudnos$ci, wzrastajacego
zaangazowania, motywacii itd. W poczatkowej fazie zaje¢ dominujg zatem doswiadczenia pro-
ste, improwizowane i symulowane, a dotyczace spraw codziennych i zyciowych. W miare po-
stepdw, nabierania odpornosci psychicznej oraz poczucia wiezi z grupa, uczestnicy warsztatow
przystepuja do pracy nad zadaniami wymagajacymi odpowiedniego przygotowania, 0 ztozonej
strukturze, i stopniowo obejmujg tematyke profesjonalng. Doswiadczenia, ¢wiczenia i zadania
wykonywane sg indywidualnie lub zespotowo. W zadaniach wykorzystuje sie rézne pomoce
oraz materialy dydaktyczne, a cze$¢ z nich samodzielnie projektujg i wykonujg stuchacze w
pracowni technicznych srodkdw ksztatcenia.
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Podczas spotkania cztonkéw grupy (ktére trwa zwykle pare godzin) przeprowadza sie kilka,
a czasem kilkanascie do$wiadczen. Wiecej na treningach, mniej podczas sesji przeglagdowych,
ktérych sama prezentacja trwa do$¢ diugo. Niezaleznie jednak od charakteru zadania, peine
doswiadczenie obejmuje nastepujgcy ciag wydarzen:

1. Okreslenie tematu i celu doswiadczenia;

2. Wprowadzenie w sytuacje interpersonalng lub dydaktyczna;

3. Przydziat rdl, zadan lub czynnosci do wykonania;

4. Udzielenie instruktazu dla wykonawcow i obserwatordw;

5. Prezentacja zadan, czynnosci, sytuacji w roznych wersjach i wykonaniach;

6. Obserwacja réznych wersji danego zadania, czynnosci lub sytuacj;

7. Zgtaszanie spostrzezen, werbalizacja stanéw emocjonalnych lub intelektualnych przezy-
wanych podczas prezentacii;

8. Dyskusja - omowienie zgtoszonych problemoéw, eksponowanie (w formie propozycji)
regut skutecznego (w konkretnej sytuacji) dziatania dydaktycznego;

9. Uporzadkowanie zgtoszonych wnioskdw i propozyciji.

Nalezy dazy¢ do tego, aby przebieg doswiadczen byt rejestrowany natasmach magnetowi-
dowych. Materiatten mdgtby by¢ wykorzystywany indywidualnie, przez osoby zainteresowane,
w celu prowadzenia bardziej gruntownych i osobistych analiz.

Zaktada sie, ze dosSwiadczenia beda dostarczaé naucarcielom konkretnej pomocy w ich
biezacej pracy dydaktycznej. Nalezy zachecaé uczestnikdw do tego, aby kazdg nowg umiejet-
no$¢ poznang na zajeciach prébowali stosowa¢ w autentycznej sytuacji i relacjonowali efekty
proby podczas kolejnego spotkania. By¢ moze uda sie przy tej okazji zademonstrowac grupie
tzw. prawo efektu, ktére samijako nauczyciele powinni wykorzystywac¢ w pracy ze studentami.

Dotychczasowe badania nad efektami wdrazania znacznej liczby przedstawionych tu do-
Swiadczen wskazuja, ze sg to zajecia, ktore bardziej angazuja, sq skuteczniejsze anizeli trady-
cyjne formy szkolenia nauczycieli akademickich. Nauczyciele, ktdrzy odbyli podobny cykl zaje¢
praktycznych twierdzg, ze trzeba ,zobaczy¢ siebie oczami innych”, gdyz skutecznos$é czysto
werbalnych pouczen dotyczacych postulowanych zachowan jest bardzo niewielka.

Trening wrazliwosci pedagogicznej (TWP) nastawiony jest na tworzenie klimatu wzaje-
mnego zaufania, poczucia bezpieczenstwa psychicznego ws?/stkich oséb w grupie, ksztalto-
wanie umiejetnosci wczuwania sie w sytuacje drugiego cztowieka, odkrywanie oraz
akceptowanie siebie i innych. Trening powinien pomac kazdej osobie zobiektywizowac i uscisli¢
samooceng, zredukowa¢ mechanizmy obronne, usungé znieksztalcenia w percepcji innych lu-
dzi, utatwi¢ funkcjonowanie otwarte i spontaniczne. Od osiggniecia wymienionych celéw zalezy
W znacznym stopniu powodzenie nastepnych zaje¢ warsztatowych. Wiekszo$¢ dalszych do-
Swiadczen opiera sie bowiem na pracy grupy, na otwartym komunikowaniu przez czlonkéw
grupy ich wlasnych odczué, wrazen, spostrzezen oraz udzielaniu informacji zwrotnych osobom
prezentujgcym zadania.

Trening komunikacji dydaktycznej (TKD) jest dziedzing najbardziej zaniedbana. W zasadzie
nie prowadzi sie zaje¢ praktycznych, podczas ktorych wyzej wymienione zachowania komuni-
kacyjne bylyby ¢wiczone. Wynika to prawdopodobnie z tego, ze proces dydaktyczny jest nie-
zwykle zlozony, stosunkowo dtugotrwaly, odbywa sie¢ w realnym Srodowisku spotecznym i
obejmuje konkretne dyscypliny przedmiotowe. To wtasnie utrudnia wyodrebnienie konkretnych
zachowan i umiejetnosci, a takze zorganizowanie sytuacji treningowych oraz praktycznych do-
Swiadczen. Nie jest bowiem tatwo eksperymentowac z zachowaniami ludzi w sytuacjach natu-
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ralnych. Prowadzi sie wiec ¢wiczenia w sytuacjach rzeczywistych. W zwigzku z tym proces
ksztattowania umiejetnosci ogranicza sie i zaweza badz do pewnych sytuacji (np. hospitacji
zaje€), badz do pewnych metod (np. korekta, omdwienie btednych i poprawnych zachowan
dostrzezonych przez obserwatora w trakcie praktyki edukacyjnej kandydata). W rzeczywistosci
faktyczne umiejetnosci opanowuje nauczyciel, metoda préb i bledéw, dopiero w okresie pracy
zawodowej.

Superlearning (S) to cykl zaje¢ rozszerzajgcych doswiadczenia dydaktyczne uczestnikow
warsztatéw o inne, niekonwencjonalne sposoby przyswajania informaciji. Wykorzystuje sie tutaj
Swiadome i podSwiadome procesy psychiczne, czynniki sytuacyjne oraz techniki specjalne.
Wigcza sie uwage bierng, relaks, autosugestie, trening mentalny, muzyke, kolor i wiele innych
bodZcow, pomagajacych zréwnowazyé prace lewej i prawej potkuli mézgowej, odkryé wiasne
.mocne strony”, site sugestii pozytywnych, znaczenie samoakceptacji, catoSciowego uczenia
sie itp.

Mata forma dydaktyczna (MFD) ma stuzy¢ opanowaniu konkretnych umiejetnosci dyda-
ktycznych, zasad i regut skutecznego postepowania nauczyciela oraz sprawdzeniu rdznych
pomystow metodycznych w praktyce. Istotne jest rdwniez to, aby kazdy uczestnik warsztatéw,
przedstawiajgc grupie wtasny projekt zaje¢ i sposob ich realizacji, otrzymywat informacje zwrot-
ne o tym, jak jego inicjatywy i zachowania odbiera audytorium. Tre$¢ zaje¢, prezentowana
tematyka, nie maw tym wypadku wiekszego znaczenia (cho¢ wskazane jest, by byta atrakcyjna),
gdyz wazny jest sposéb jej prezentacji, zetkniecia z rdznymi stylami dziatania dydaktycznego,
technikami, pomystami metodycznymi, ciekawymi materialami audiowizualnymi itp.

Dotychczasowe doswiadczenia autora, wyniesione z wieloletniej obserwacii zaje¢ dydakty-
cznych, ktére prowadzili miodzi nauczyciele akademiccy, wskazujg na pewne prawidtowosci
wystepujace w ich pracy. Mozna wiec zauwazy¢, ze majg oni tendencje do utrzymywania dys-
tansu w stosunku do studentoéw na zajeciach, przekazywania maksimum informacji w ,gotowe;j
postaci”, utrzymywania jednokierunkowego charakteru komunikacji (nawet na ¢wiczeniach i
konwersatoryjnych formach zajec€), lekcewazenia formy i metod przekazu informacii, unikania
angazowania studentéw do aktywnego uczestnictwa w zajeciach.

Najczesciej jednak wystepuje u nich brak zainteresowania odbiorem, procesem rozumienia
i przetwarzania informacji przez studentow.

Indagowani w tej ostatniej sprawie, nauczyciele odpowiadajg najczesciej, ze na poziomie
studiéw wyzszych student powinien by¢ odpowiednio umotywowany do nauki, nie trzeba wiec
dbac o to, by pobudzac aktywnos¢ przez zainteresowanie go trescig lub metoda. Inne typowe
reakcje to odwotywanie sie do samodzielnosci, ktorg student powinien wykazywac¢ w procesie
przyswajania wiedzy. Zte wyniki w nauce tlumaczg z kolei niskim poziomem intelektualnym
studentéw Iub lenistwem. Zaden z nauczycieli nie podjat kwestii sposobow przekazywania in-
formacji i czynnikéw zaleznych od nadawcy.

Te typowe zachowania miodych nauczycieli sg, zdaniem autora projektu, Swiadectwem
lekow i niepokojow zwigzanych z petnieniem roli nauczyciela, atakze nieznajomosci praw pro-
cesu uczenia sie. Sg rdwniez wyrazem postugiwania sie mechanizmami obronnymi. Dowodza,
ze poglady o dominujgcej, podmiotowej i aktywnej roli nauczyciela, a przedmiotowej, podpo-
rzadkowanej i biernej roli studenta w procesie ksztalcenia- mimo ewidentnej ich falszywosci
-sg uznawane przez mtodych nauczycieli za stuszne.

Mata forma dydaktyczna, wraz z resztg zaje¢ warsztatowych, jest pomystem na korygowanie
tych pogladéw, na odkrywanie i ujawnianie predyspozycji dydaktycznych ewentualnie innych
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waloréw osobowosciowych, na ktdrych podstawie kazdy nauczyciel mogiby budowaz wiasny
styl dydaktyczny. To metoda na przetamywanie i pokonywanie wiasnych stabos$ci, uprzedzen i
stereotypdw, na ksztattowanie i rozwijanie podstawowych umiejetno$ci dydaktycznych, przyw-
racanie symetrii w komunikacji ze studentami oraz opanowanie nawyku systemowego i twor-
czego rozwigzywania problemoéw edukacyjnych.

I\la zakonczenie warsztatow organizuje sie uroczyste spotkanie, podczas ktérego uczestnicy
utrzymuja zaswiadczenia uprawniajagce do podejmowania pracy dydaktycznej w wyzszej
uczelni. Autor koncepcji nie jest zwolennikiem wystawiania ocen na zaswiadczeniach, a
takze nie ocenia nikogo podczas zaje¢ warsztatowych. Dopuszcza jedynie forme kolektywnego
wyrdzniania (za zgoda cztonkéw grupy) osob wykazujacych wybitne zaangazowanie lub osigg-
niecia.

Na spotkaniu koficzacym warsztaty organizator ma jeszcze jedno zadanie do wykonania.
Polega ono na zebraniu od uczestnikdw anonimowej, pisemnej opinii na temat tresci, sposo-
bow realizacji, organizacji i wartosci poszczegolnych dziatow tematycznych, Wyniki tego son-
dazu powinny by¢ udostepnione innym pracownikom uczelni, a ponadto stuzyé organizatorom
do ciggtego udoskonalania ksztatcenia mtodych nauczycieli akademickich.

Przedstawiona koncepcja jest owocem wieloletnich préb i doswiadczehn prowadzonych
przez autora nad ksztattowaniem i doskonaleniem umiejetnosci przydatnych nauczycielom w
pracy dydaktycznej.

Wigkszo$¢ z zaproponowanych do$wiadczen i éwiczen dydaktycznych poddawanajest obe-
cnie weryfikacji podczas zajec¢ studentoéw, absolwentéw iasystentow, realizowanych w ramach
Studium Przygotowania Pedagogicznego prowadzonego w Akademii Gdrniczo-Hutniczej, Aka-
demii Rolniczej i Politechnice w Krakowie. Dotychczas autor opracowat ponad 20 spisdw sy-
tuacyjnych do treningu wrazliwosci pedagogicznej, przygotowat rowniez zestaw potrzebnych
testéw i materiatdbw pomocniczych. Zarejestrowano tez okoto 100 prezentacji matych form
dydaktycznych oraz 40 scenek do zadania symulaciji sytuacji dydaktycznych. Obecnie prowa-
dzone sg prace nad zoperacjonalizowaniem szzegdtowych celéw ksztatcenia oraz instrukcjami
do zadan. Nalezy takze zaplanowaé prace nad wykonaniem materiatéw ilustracyjnych do dzia-
tow IV i VIl

Wedtug opinii stuchaczy Studium Przygotowania Pedagogicznego, rozwigzania, ktére za-
wiera projekt sg na obecnym etapie prac optymalne. Nie znaczy to jednak, ze na tym mozna
poprzestaé. Kazde dziatanie dydaktyczne mozna i nalezy udoskonalié¢, gdyz, jak powiedziano
na wstepie, nie ma w edukacji sytuacji powtarzalnych i skoficzonych. Projekt stanowi pewien
punkt wyjScia do dalszych poszukiwan, ktdre powinny uwzglednia¢ specyficzne czynniki i wa-
runki danego $rodowiska akademickiego.
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Aneks

1. Ramowy plan zaje¢ warsztatowych - projekt

Dziat organizacyjny

Spotkanie organizacyjne

Trening wrazliwosci
pedagogicznej (TWP)
z elementami treningu
interpersonalnego,
twérczego myslenia,
asertywnos$ci, analizy
transakcyjnej

Trening komunikacji
dydaktycznej (TKD)
z elementami retoryki
i kultury jezyka

Superlearning (S)

Proces ksztatcenia
na poziomie wyzszym -
podej$cie systemowe

Mata forma dydaktyczna
(MFD-1)

Zadanie nr 1 (indywidualne)
wersja jednokierunkowa

1) Projektowanie i wykona-
nie materiatow dydaktycz-
nych - zapis
magnetowidowy;

2) Przeglad i analiza nagran;
3) Wykonanie zadania nr 2

Mata forma dydaktyczna
(MFD-2)

Zadanie nr 3 (zespotowe)
wersja dwukierunkowa

1) Projektowanie i wykonanie
elementéw MFD-2 (cele
operacyjne, zakres i uktad
tre$ci, materialy dydaktyczne,
czynno$ci, sytuacja itp );

Liczba
qodzin

2

20

14

10

10

4

6

Forma zajec¢

Wyktad

Trening

Trening
doswiadczalny

Wyktad,
¢wiczenia

Wyklady,
konwersatorium

Laboratorium
technicznych
Srodkow
ksztatcenia,
éwiczenia,
konsultacje

Sesja
przegladowa,
konwersatorium

Laboratorium
technicznych
srodkow ksztat-
cenia, ¢wiczenia,
konsultacje

Zasadnicze, postulowane efekty
pracy uczestnikow

Pelna orientacja w zakresie celéw
metod, form organizacyjnych
i zadan do wykonania

Wzrost zachowah empatycznych,
poprawa komunikacji i wspélpracy
w grupie, wzrost zaufania do
innych, samoakceptacji

i wyobrazni twérczej

Wzrost samokontroli w procesie
nadawania, odbierania i przetwarza-
nia informacji, eliminacja zaktécen,
antycypacja zachowan i oczekiwan
partneréw, poprawno$¢ jezykowa

Poznanie niekonwencjonalnych
technik i metod uczenia sie

Orientacja w zakresie systemow
dydaktycznych (makro i mikro)
funkcjonujagcych w renomowanych
uczelniach

Opanowanie umiejetnosci
opracowania scenopisu, obstugi
aparatury TV, autokorekta
zachowan werbalnych

i niewerbalnych

Zebranie zalozen do projektu

MFD-2, konkretyzacja celdw, tresci,
metod i form realizacji zadania nr 3,
organizacja zespotéw wykonawczych

Opanowanie umiejetno$ci projekto-
wania zaje¢ dydaktycznych i wyko-
nywania materiatow dydaktycznych

J
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2) Przeglad oraz analiza koncepcji
i zaprojektowanych materiatow;

3) Prezentacja i analiza

(MFD-2)

Symulacja sytuacji
dydaktycznych (SSD)

Zadanie nr 4

1) Projektowanie SSD, wyko-
nanie rekwizytéw i scenopisu
scenek - zapis magnetowidowy;

2) Przeglad i analiza nagranych
sytuacji i scenek (np, wyklad,
¢wiczenia, egzamin, konsultacje);

3) Wykonanie zadania nr 5

Telehospitacje zajeé
dydaktycznych (TzD)

Metodyka nauczania 10
przedmiotu kierunkowego

Programowa forma

dydaktyczna (PFD)

Zadanie nr 6 - indywidualne

1) Projektowanie wiasnych zajec
dydaktycznych (cele, tresci,
materialy dydaktyczne itp.),
wykonanie materiatow
audiowizualnych;

2) Przeprowadzenie
zaprojektowanych zaje¢ dla
studentéw, z udzialem
zaproszonych kolegéw z grupy

warsztatowej;

3) Hospitacje zaje¢ dydaktycznych 12
prowadzonych przez kolegéw

z grupy.

Zakonczenie warsztatow
1) Zebranie opinii uczestnikow
na temat zaje¢ warsztatowych;
2) Wreczenie za$wiadczen
uprawniajacych do pracy
ndydaktycznej w szkole wyzszej

Konsultacje

Sesja

Laboratorium
technicznych
Srodkow
ksztatcenia,
konsultacje

Sesja
przegladowa,
konwersatorium

Sprawdzian

Hospitacja,
konwersatorium

Konsultacja,
hospitacja
indywidualna

Laboratorium
technicznych
Srodkow
ksztatcenia,
konsultacje

Praca
samodzielna,
obserwacja

Hospitacja,
konwersatorium

Wyktad,
badanie
ankietowe
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Korekta projektéw

Sprawdzenie w praktyce
wilasnych planéw dydaktycz-
nych, uzyskanie informaciji
zwrotnej, pobudzenie
wyobrazen metodycznych

Poznanie struktury aktu
dydaktycznego, uwarunkowan
skutecznego dziatania, poko-
nanie oporéw psychicznych
zwigzanych z grantem roli

Przekonanie o niepowtarzal-
nosci aktu dydaktycznego,
znajomo$¢ uwarunkowan
skutecznego dziatania

Poznanie metod i form
badania wynikéw nauczania

Umiejetno$¢ analizowania
i warto$ciowania procesu
edukacyjnego

Pogtebienie znajomosci
treéci, metod i Srodkéw
nauczania w zakresie wiasnej
dyscypliny kierunkowej

Zastosowanie w projekcie
aktywizujacych materiatdw
dydaktycznych, opracowanie
optymalnej strategii
dydaktycznej

Weryfikacja wyobrazen

w rzeczywisto$ci edukacyjnej,
poczucie pewno$ci i kompe-
tencji dydaktycznej

Znajomo$¢ roznych zaktadéw
uczelni, specyfiki pracy, stylow
uprawiania dydaktyki, wzbogace-
nie wyobrazni dla twérczego
wykonywania zawodu

Autorefleksje pedagogiczne
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2. Wykaz zadan dla uczestnikdéw warsztatéw do opracowania w ramach zaje¢

Zadanie nr 1 (indywidualne)
Mata forma dydaktyczna (MFD-1) - wersja jednokierunkowa

Tres¢ Opracowac dla kolegéw z grupy warsztatowej krotki dydaktyczny program
telewizyjny na dowolny temat i zarejestrowac na tasmie magnetowidowej.
Warunki 1) Czas emisji: 7 minut;
ograniczajgce  2) Przez potowe tego czasu autor programu musi by¢ (aktywny werbalnie)
na wizji;

3) Nalezy sprecyzowaé efekty zaznajomienia sie z programem.

Zadanie nr 2
Zatozenia do projektu MFD-2 w wersji dwukierunkowej

Tres¢ Majac w planie przedstawienie MFD w wersji dialogowej, przeprowadzi¢ ,roz-
poznanie” grupy pod katem mozliwosci aktywizowania wszystkich jej czton-
kow w trakcie prezentacji zadania nr 3.

Zalecenia Nalezy uzyska¢ odpowiedZ na nizej wymienione przyktadowe pytania:
- Kto z grupy interesuje sie podobnym tematem?
- Czy kto$ z grupy posiada potrzebne materiaty dydaktyczne?
- Kto nie ma Zadnej wiedzy lub do$wiadczenia w zakresie planowanego tematu?
- Czy temat bedzie atrakcyjny dla cztonkéw grupy?
-Jaki zakres tresci nalezy przyjaé, uwzgledniajgc poziom grupy iczas MFD-2?
-Jakie zastosowac sposoby, aby wszyscy uczestnicy zaje¢ uzyskali maksy-

malne efekty dydaktyczne?

Zadanie nr 3 (zespotowe, 2-3 0soby)
Mata forma dydaktyczna (MFD-2), wersja dwukierunkowa

Tres¢ Zaprojektowac, zorganizowac i przeprowadzi¢ krétkie zajecia dydaktyczne z
kolegami z grupy warsztatowej na temat uzgodniony ze swoim partnerem.
Opracowaé narzedzia do pomiaru dydaktycznego (zadanie nr 5).
Warunki 1) Czas przeznaczony na zajecia wynosi 20 minut;
ograniczajgce  2) Nalezy sprecyzowac efekty koricowe zaje€ i je osiggnac;
3) Temat zaje¢ ma by¢ kontynuacjg programu telewizyjnego obejrzanego
przez grupe w ramach zadania nr 1;
4) Nalezy utrzymaé na zajeciach symetrie komunikacyjng, tzn. réwnowage
,hadawania i odbierania”;
5) Podczas zaje¢ nalezy wykorzystaé¢ materiaty audiowizualne.

Zadanie nr 4 (zespotowe, 4 osoby)
Symulacja sytuacji dydaktycznych (SSD)

Tres¢ Zaprojektowaé, odegrac i zapisa¢ na taSmie magnetowidowej minimum 4
scenki ilustrujgce jedng z nizej przedstawionych sytuacji dydaktycznych -
charakterystycznych dla procesu ksztatcenia w wyzszej uczelni.
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1) Czas emisji kazdej scenki: 2 minuty. tgczny czas nagrania: maksimum
12 minut;

2) W kazdej scenie opisujgcej sytuacje dydaktyczng nalezy zachowac ten sam
przedmiot i temat zajec;

3) Przygotowac scenopis scenek, wyznaczyé role i wykonawcdw tych rol;

4) Do nagrania nalezy przygotowac¢ odpowiednie rekwizyty, materiaty i Srodki
dydaktyczne;

5) Poczatek nagrania nalezy opatrzy¢ wprowadzeniem, a zakoniczenie zam-
knagé pytaniami skierowanymi do odbiorcy.

Wyszczegolnienie sytuacji dydaktycznych do zilustrowania w ramach zadania nr 4

Tytuly sytuaciji

Tresé

Warunek
ograniczajacy

Tresé

Warunki
ograniczajgce

1. Rozpoczecie zajeé.

2. Kartkéwka" ewentualnie ,powtorka”.

3. Przygotowanie do wysitku intelektualnego.

4. Zetknigcie studentéw z nowym materiatem.

5. Przetwarzanie, porzadkowanie i utrwalanie nowego materiatu.
6. Podsumowanie, zakofczenie zajec.

7. Konsultacja na dyzurze.

8. Egzamin.

9. Wykiad.
10. Korekta projektu.

Zadanie nr 5 (zespotowe, 2-3 osoby)
Pomiar efektow ksztatcenia

1) Opracowac spos6b sprawdzenia efektéw uzyskanych w wyniku pracy
z grupg w ramach MFD-2;
2) Przeprowadzi¢ w grupie warsztatowe] badanie efektéw ksztalcenia;
3) Ogtosié¢ wyniki pomiaru dydaktycznego.
Badanie efektéw ksztatcenia nalezy przeprowadzi¢ po uptywie minimum 2 ty-
godni od czasu zajec.

Zadanie nr 6 (indywidualne)
Programowa forma dydaktyczna (PFD)

Uczestnik warsztatow zaprojektuje, zorganizuje i przeprowadzi pokazowe za-

jecia dydaktyczne z przedmiotu nauczania, ktéry realizuje w ramach swojego

pensum dydaktycznego oraz osiggnie wytyczone cele operacyjne.

1) Czas realizacji zajec¢: 45 minut;

2) Temat: wynikajacy z rozkladu materiatu nauczania danego przedmiotu;

3) Nalezy zademonstrowac umiejetnosci opanowane podczas zaje¢ warszta-
towych;

4) Nalezy zaprosi¢ na zajecia kilku kolegéw z grupy, opiekuna naukowo-dy-
daktycznego i osobe prowadzacg warsztaty.
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3. Wykaz literatury przydatnej do realizacji warsztatow
Dziat 1

Aronson E.: Cztowiek istota spoleczna. Warszawa 1988.

Goralski A.: By¢ nowatorem - poradnik twérczego my$lenia. Warszawa 1990.

Jak zy6 z ludzmi - umiejetno$ci interpersonalne. Cwiczenia grupowe. Thum. M. Bida. MEN,
Warszawa, b.r.w.

Psychologiczne gry i ¢wiczenia grupowe. Warszawa 1991.

Rylke H., Klimowicz G.: Szkofa dla ucznia. Jak uczy¢ zycia z ludzmi. Warszawa 1992.

UchnastZ.: Humanistyczna orientacja w psychologii osobowosci. Lublin 1988.

Zaborowski Z.: Trening interpersonalny. Wroctaw 1985.

Dziat Il

Dregowski J.B.: Oko i obraz. Studium psychologiczne. Warszawa 1990.

Gordon T.: Wychowanie bez porazek. Warszawa 1992.

Grzesiuk L., Trzebinska E.: Jak ludzie porozumiewajg sie. Warszawa 1978.

Habermas J.: Teoria i praktyka. Warszawa 1985.

Janowski A.: Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1989.

Ken E.: Szkolne gry uczniéw. Warszawa 1991.

Ku pedagogii pogranicza. Red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski. Torun 1990.

Lindsay P.H., Norman D.A.: Procesy przetwarzania informacji u cztowieka. Warszawa 1984.

Necki Z.: Komunikowanie interpersonalne. Warszawa 1992.

Nowak A.: Wyobrazeniowe mechanizmy przetwarzania informaciji. My$lenie przestrzenne. War-
szawa 1991.

Pease A.: Jezyk ciata. Jak czyta¢ mysli ludzi z ich gestow. Krakdw 1992,

Pietrasinski Z.. Sztuka uczenia sie. Warszawa 1990.

Putkiewicz E.. Procesy komunikowania sie na lekcji. Warszawa 1990.

Skrzydlewski W.: Technologia ksztalcenia, przetwarzanie informacji, komunikowanie. Poznan
1990.

SzkudlarekT., Sliwerski B.: Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki. Krakow 1991.

Dziat Ill

Maier Ch., Weber M.. Sukces przez superlearning, ttum. K. Biel (maszynopis).
Siek S.: Relaks i autosugestia. Warszawa 1986.

Siek S.: Treningi relaksacyjne. Warszawa 1990.

Stefanski L.E.: Kurs doskonalenia umystu. Warszawa 1989.

Zarebska D.: Tajemnicze energie. Krakdw 1991.

Pozostale dzialy

Bogaj M.: Hospitacja zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych jako forma ksztalcenia pedagogicz-
nego kandydatdw na nauczycieli. W: Nauczyciele nauczycieli. Warszawa - £6dz 1992,



Ocena jakosci dydatyki 137

Davies R.H. iinni: Konstruowanie systemu ksztatcenia. Warszawa 1983.

Dziewulak D.: Szkolnictwo wyzsze we Francji. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1991, nr 3.

Francuz W.M.: Dydaktyka przedmiotéw zawodowych. Krakéw 1993.

Gagne R.M. i inni: Zasady projektowania dydaktycznego. Warszawa 1992.

Guilbert J.J.: Zarys pedagogiki medycznej. Warszawa 1983.

Hiszpaniska B.: Umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie - szansa przysztosci. Warszawa 1991.

Kazimierski W.: Srodki dydaktyczne w szkolnictwie zawodowym. Warszawa 1984.

Konarzewski K.: Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych. Warszawa 1982.

Kruszewski K.: Ksztalcenie w szkole wyzszej. Warszawa 1976.

Kruszewski K.: Zmiana i wiadomo$¢. Warszawa 1987.

Kruszewski K.: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, 1.1, Warszawa 1991.

Malyjasiak M.Z.: Cwiczenia audytoryjne w szkole wyzszej. Warszawa 1974.

Maslow A.H.: Motywacja i osobowo$¢. Warszawa 1990.

Newble D, Cannon R.: Jak uczy¢ medycyny? Poradnik nauczyciela akademickiego. Warszawa
1988.

Niemierko B.. Pomiar sprawdzajgcy w dydaktyce. Warszawa 1990.

Od pedagogiki ku pedagogii. Red. E. Rodziewicz, M. Szczepska-Pustkowska, Torurn 1993.

Palka St.: Teoria pedagogiczna a praktyczne doSwiadczenia nauczycieli. Warszawa 1989.

Pietrasinski Z.. Rozwoj cztowieka dorostego. Warszawa 1990.

Proces ksztalcenia - podejscie systemowe. Tlum. M.S. Szymarnski. Warszawa 1986.

Strykowski W.: Audiowizualne materiaty dydaktyczne. Warszawa 1984.

Way B.: Drama w wychowaniu dzieci i modziezy. Warszawa 1990.

Maria Wegrzecka W kregu spraw
Zwigzanych z oceng jakosci dydaktyki
w szkotach wyzszych

Artykut poswiecony jest sposobowi postrzegania przez studentow pracy dydaktycznej
nauczycieli akademickich. Aby poznac ten istotny element rzeczywistosci uczelnianej,
Wydziat Psychologii i Pedagogiki Akademii Ekonomicznej w Krakowie przeprowadzit
badania w$rdd studentéw swej uczelni. Oceniali oni nauczycieli wedtug nastepujagcych
kryteriow: a) formalne cechy postawy dydaktycznej (regularno$¢ i punktualnos¢
prowadzenia zajec, zyczliwe i taktowne podejScie do studentdw, dostepno$é, tatwosc
kontaktu); b) cechy tworzace podstawe kompetencji metodycznych nauczyciela
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(umiejetnos¢ organizowania zaje¢, komunikatywno$¢é w przekazywaniu wiedzy, sposéb
formutowania i egzekwowania wymagan); c) kryteria zwigzane z przekazywanymi tre$ciami
(sposo6b prowadzenia przedmiotu, aktywizowanie i inspirowanie studentéw do myslenia).
Opinie zebrane wérdd studentdw roznych kierunkéw, lat i form studiéw stanowig wazna
informacje zwrotng dla nauczycieli. Uswiadamiajg im bowiem skutki wtasnych dziatan,
stuszno$¢ wyboru stosowanych metod dydaktycznych, réznorodnos$¢ oczekiwan studentow
itd. Z drugiej strony, prowadzenie takich badan jest pozyteczne takze dla studentow, gdyz
pozwala im na sformutowanie oraz wygloszenie opinii 0 nauczycielach,
atym samym stwarza okazje do bardziej Swiadomego i krytycznego uczestniczenia
w zajeciach dydaktycznych.

WSrdd informacji charakteryzujacych dziatalnos¢ i osiggniecia szkotwyzszych w Polsce bardzo
skromne miejsce zajmujg dane dotyczace jakoSci prowadzonej w nich dydaktyki. O jakosci tej
moznawnioskowac jedynie posrednio, na podstawie statystyk (liczba studentow, pracownikdw
naukowo-dydaktycznych, godzin zajec itp.). Wiele sie sktada nate dziwaczng sytuacje, w ktorej
nie wiadomo, na jakiej podstawie oceniana jest najwazniejsza dziatalnos¢ uczelni. W ostatnich
latach podniosly sie glosy - diugo wyczekiwane przez niematg cze$¢ kadry nauczajgcej - by
okresli¢ stan dydaktyki akademickiej, stworzy¢ stosowny instrument kontroli i oceny pracy
dydaktycznej oraz postugiwac sie nim w sytuacjach waznych dla dydaktyki. Korzysci z takiego
przedsiewziecia- powaznie traktowanego - nie mozna przecenié. Moze ono bowiem udosko-
nali¢ przebieg iwyniki pracy ze studentami, atakze by¢ korzystne dla uczelni w r6znych sferach
kierowania nig (polityka personalna, organizacja studiow, rozktad zajec, problem konkurenciji
z innymi szkotami). Najwazniejszym efektem wigkszego zainteresowania jakosScig dydaktyki
powinna by¢ optymalna realizacja planéw i programoéw studiéw oraz wprowadzenie wysokiego
poziomu wymagan wobec studentdw (z gwarancjg utrzymania go), przy rownoczesnej dbatosci
0 kadre dydaktykow, wiasciwie rozumiejacych i pelnigcych swa role wzgledem studentow.
Eksponowany dotychczas w procesie oceny poziomu pracy naukowej nauczyciela akademic-
kiego powinien zosta¢ zréwnowazony inwencjg i zaangazowaniem w dziatalno$¢ dydaktyczng
(jak wiadomo, ta ostatnia staje sie coraz trudniejsza z uwagi na wzrost liczby studentéw oraz
niska atrakcyjnos¢ zarobkoéw nauczycieli, ktére nie zwigkszajg sie odpowiednio do wzrostu
zadan).

.Wspolnym mianownikiem” przy poréwnywaniu dziatalno$ci dydaktycznej rdznych uczelni
powinny by¢ dobre (aktualizowane) programy ksztalcenia oraz starannie dobrana (dobrze umo-
tywowana do petienia podwdjnej roli) kadra nauczycieli akademickich. Nawypracowanie tego
,wspo6lnego mianownika” nie mozna dluzej czekac-straty sg bowiem powazne dla wszystkich
zainteresowanych studiami wyzszymi. Nie ogladajgc sie na brak tradycji w tej dziedzinie, na
nieufnos$¢ pracownikdw naukowo-dydaktycznych, na szczupto$é srodkéw finansowych prze-
znaczonych na to przedsiewziecie, trzeba rozpocza¢ dtugofalowy, tozony proces zmieniania
niektorych akcentéw waznosci w analizie dziatalnoSci szkoty wyzszej.

Pierwszym zadaniem poznawczym wydaje sie ustalenie, jaki jest wplyw kadry dydaktycznej
na przebieg i wyniki studiowania. Jednym z podstawowych elementéw analizy sytuacji w dy-
daktyce jest bowiem sposaéb, w jaki studenci odbierajg obecnaformute roli nauczyciela akade-
mickiego wzgledem siebie, jak - w Swietle swoich oczekiwan - widzg poszczeg6lnych
dydaktykdow i ich kompetencie.
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Efektywne realizowanie przez nauczycieli akademickich programu swego dziatania w sferze
naukowo-badawczej moze stuzyé jako sprawdzian kompetencji merytorycznych, ,przedmioto-
wych” oraz jako gwarancja wlasciwego poziomu merytorycznego zajec ze studentami. Ocena
tej sfery aktywno$ci pozostaje w gestii 0sob oraz gremidéw najbardziej kompetentnych i wyspe-
cjalizowanych. Wysokie wymagania, trudnos¢ wypracowania kryteribw oceniania tej pracy,
wyraznie zarysowany teren dzialania, ciezar wylgcznej odpowiedzialnosci za przebieg i wyniki
wilasnej pracy naukowej - to czes¢ okoliczno$ci tumaczacych sktonno$¢ do koncentrowania
sie przede wszystkim natym aspekcie pracy w uczelni. Tendencje te¢ moga dodatkowo zaostrzyé
czasowe warunki umowy o prace. Nie oznacza to, iz wigkszo$¢ nauczycieli zaniedbuje drugg
sfere swej dziatalnosci - dydaktyke, ale wskazuje na konieczno$¢ podejmowania bardzo duzego
wysitku, by sprosta¢ zadaniom.

Utrzymywanie ,w rownowadze” zaangazowania w prace naukowg i dydaktyczng, tak by
przynosity zadowalajace efekty, wymaga nie lada staran. Jednoczesnie, wlozony wysitek i osiag-
niecia dydaktyczne - procz satysfakcji - nie daja nawet tytutu do wyr6znien czy innych dowo-
déw uznania. Dobra praca dydaktyczna - choC przynosi realne korzy$ci studentom - nie
wzbudza szczegdlnego zainteresowania pracodawcy. Co wiecej, zdarza sie, ze bardzo dobrzy
nauczyciele akademiccy dziatajg ,w towarzystwie” kolegow Zle prowadzacych dydaktyke, tra-
ktujacych ja jako ucigzliwos¢ -wszyscy jednak traktowani sgformalnie tak samo. Takie sytuacje
wymagaja szczegolnie szybkiego uporzadkowania.

Jezeli chcemy dla réznych celéw starannie i trafnie zdiagnozowac stan dydaktyki w skali
uczelni, mniejszych jednostek organizacyjnych czy w odniesieniu do realizujacych jg 0séb i
grup, powinnismy skoncentrowaé sie na jej newralgicznym odcinku: na relacji nauczyciel
akademicki - student. Badania efektywnosci ksztalcenia i niektorych jej uwarunkowan prowa-
dzone przed laty w naszej uczelni byly skoncentrowane raczej na iloSciowym opisie osiggnie¢
studentéw w zakresie poznawania réznych przedmiotdw (wyniki egzaminoéw). Poza zewiden-
cjonowaniem historycznych juz danych, badania te nie wniosty istotnych informacji o jakosci
dydaktyki. Nie wzieto w nich pod uwage roli tak waznego i wzglednie stabilnego czynnika, jakim
jest sposéb prowadzenia przedmiotu, styl pracy ze studentami oraz inne aspekty postawy dy-
daktycznej nauczyciela akademickiego.

Przejawy postawy dydaktycznej tworzg pewien styl pracy i wyznaczaja zakres pomocy ofe-
rowanej studentom. Wydaje sie zatem, ze dla czytelnoSci opisu stanu dydaktyki oraz doboru
kryteriow jej wartoSciowania niezbedne jest:

1) okreslenie roli nauczyciela akademickiego w ksztalceniu studentdw;

2) interpretacja pojecia postawy dydaktycznej;

3) wskazanie gtéwnych powoddw i korzysci uzasadniajgcych podejmowanie empirycznego
badania jakosSci uprawianej dydaktyki.

Najkrdcej ujmujac, rola pracownika naukowo-dydaktycznego wobec studentéw sprowadza
sie - inaczej niz na nizszych szczeblach ksztalcenia - do wspomagania swych podopiecznych
przy zapoznawaniu sie z trudnymi obszarami wiedzy niezbednej do zdobycia kompetencji za-
wodowych oraz og6lnego, wyzszego poziomu kultury intelektualnej, a takze do odpowiedzial-
nego ustalania (kontroli i szacowania), jakosci efektow pracy studentéw. Jak w kazdej pracy z
ludzmi, i ta rola moze by¢ realizowana réznie: nauczyciel moze bowiem pomagaé studentom,
pozostawi¢ ich samym sobie lub tez powodowac trudnos$ci w studiowaniu. Zwazywszy, ze
grupastudenckajestzespotem ludzi o réznych mozliwosciach intelektualnych, zréznicowanych
zainteresowaniach i niejednorodnej motywacji, trzeba zaznaczyé, zeten sam styl pracy nauczy-
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cielg moze znalezé rozny oddZwiek u poszczegolnych studentow i rodzi¢c odmienne opiniel,
Pewne cechy nauczyciela moga jednak by¢ bardzo wyraziste i oddziatywac jednoznacznie na
wszystkich studentéw, wywolujgc opinie zblizone. Niektore wlasciwosci nauczyciela akademic-
kiego lub ogdlnie ujety styl jego pracy mogag réwniez by¢ podstawg jednoznacznych opinii
ogdlinych, okreslajacych go ,globalnie”, bez wnikania w szczegdty. W innym przypadku akcent
moze zostac potozony nawybranym aspekcie dziatania dydaktyka, wyznaczajac sady rozbudo-
wane i szczegotowe. Sposoby wartosciowania ujawniajgce sie w opiniach odbiorcéw moga
prezentowac sie bardzo charakterystycznie - od uje¢ ,czarno-biatych” po stonowane, dojrzate
i wielostronne. Zbieranie opinii na temat zaje¢ dydaktycznych pozwala nie tylko na uzyskanie
przez nauczycieli orientacii, jak sg odbierani w swojej pracy, ale takze dostarcza wielu informaciji
0 samych studentach.

Geneza badania jakos$ci zajeC dydaktycznych

W trakcie opracowywania przed dwoma laty w Studium Psychologii i Pedagogiki krako-
wskiej Akademii Ekonomicznej, wraz ze stuchaczami Studium Pedagogicznego, roboczego po-
jecia ,postawy dydaktyczne]" oraz ustalania, dla celow poznawczych i samoksztalceniowych,
co nalezy wiedzie¢ o nauczycielu akademickim w zwigzku z jego rolg i zadaniami (by trafnie
przypisaé mu cze$¢ ,0dpowiedzialnosci” zawyniki studiowania osiagane przez studentow), ze
strony wiadz Akademii pojawily sie sygnaly zywego zainteresowania sposobami diagnozowania
stanu dydaktyki w uczelni i mozliwo$ciami zebrania od studentéw (czy ewentualnie z innych
zrédel) rzetelnych informacji na ten temat. Chodzito bowiem o okre$lenie, a w przysziosci
oceng, jakosci dydaktyki w skali catej uczelni, katedr, poszczegdlnych kierunkdéw oraz lat stu-
didéw dziennych i zaocznych, wreszcie - 0 mozliwos¢ uzyskania danych m.in. do okresowej
oceny pracownikéw naukowo-dydaktycznych. Ta zhiezno$¢ zainteresowan stata sie poczatkiem
dtugofalowych badan; przedsiewziecia, ktore objeto calg uczelnie: wszystkich studentow i pra-
wie wszystkich pracownikéw naukowo-dydaktycznych prowadzacych wyktady i ¢wiczenia (w
mniejszym zakresie lektoréw). Gléwne zadania okreslono tak, by uwzgledni¢ oczekiwania a)
studentéw oraz b) uczelni angazujgcej pracownikéw naukowo-dydaktycznych i powierzajgcej
im prowadzenie zajec. Aby o0siggnac najwazniejszy cel - diagnoze stanu dydaktyki - postano-
wiono skoncentrowac si¢ na ustaleniu stopnia przygotowania metodycznego nauczycieli aka-
demickich (ich komunikatywnoSci, prawidtowe] organizacji zaje¢ itp.), sposobu traktowania
studentdw (zyczliwosci, jednoznacznosci wymagan i obiektywnosci oceniania) oraz ogdinej
dyscypliny pracy ze studentami (odbywania zaje¢ dydaktycznych i konsultacji). Podjeto takze
prébe okresSlenia poziomu atrakcyjnosci zaje¢, wynikajacej czesciowo z interesujgcego stylu

Zawsze kiedy usitujemy uzyska¢ orientacje,
jak sa odbierane przez rézne osoby czyje$ dziatania, cechy, zachowania czy komunikaty,
musimy odwotywac sie do subiektywnych opinii samych odbiorcéw.
Pozwala to na skuteczniejsze, zindywidualizowane dziatanie
wobec autoréw opinii, a ich subiektywizm
nie tyko nie jest nieusuwalng wadg sposobu zbierania informacji,
ale stanowi pozadany, realny $lad zywej interakcji.
Obiektywizacja (zwtaszcza przeliczanie statystyczne, usrednianie wynikéw)
oddala zazwyczaj od rzeczywisto$ci, utrudnia bezposrednie wykorzystanie informacji
(korygujace, utrwalajace, modyfikujace) w praktyce oddziatywania na autoréw zréznicowanych opinii.
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pracy i umiejetnosci inspirujgcego aktywizowania studentdw, czesciowo za$ z nastawienia oraz
innych osobistych cech studentdw.

Stworzenie mtodziezy korzystnych warunkéw studiowania jest zalezne od prezentowania
przez nauczyciela prawidtowej postawy dydaktycznej. Jak jednak opisac te wtasciwosé i ,prze-
lozy¢” jej rozne aspekty na kryteria stuzace formutowaniu opinii? Na to pytanie trzeba bylo
odpowiedzie¢ przygotowujac sie do rozwigzania podzadania, tj. sporzadzenia instrumentu do
badania opinii studentéw ,do$wiadczajacych na sobie” réznych aspektéw postawy dydaktycz-
nej. Odpowiedz jesttym bardziej trudna, ze musi uwzglednia¢ ogromna réznorodno$¢ zacho-
wan nauczyciela: od skrajnie irytujgcych (zniechecajacych, $miesznych, budzacych obawe,
bezradno$¢ itp.) do skrajnie wzorcowych (imponujacych, wywotujgcych podziw, mobilizuja-
cych do pracy, sktaniajgcych do wspoétdziatania). Warunkiem wymagajacym uwzglednienia przy
konstruowaniu takiego instrumentu jest takze specyfika przedmiotow, rodzaj zajec, poziom
zaawansowania w studiach, forma studidéw. Ostatecznie - po starannym przeanalizowaniu cate]
sytuacji zadaniowej - przyjeto utworzenie kompozycji kryteridw majgcych uniwersalne zasto-
sowanie w catej dydaktyce (czes¢ | kwestionariusza) oraz zestawu wybranych pytan-zagadnien,
zwigzanych z doraznymi, dodatkowymi celami badan (czes¢ 11)2

Postawa dydaktyczna ijej przejawy

Postawg dydaktyczng mozna nazwaé syndrom (tj. ztozong, wewnetrznie spdjng i zharmoni-
zowang kompozycje) wzglednie trwatych i stabilnych nastawien oraz tendencji do dziatania w
sytuacjach dydaktycznych i zwigzanych z dydaktyka. Postawa ta jest wpleciona w osobowo$¢
jako zlozona dyspozycja motywacyjna, uksztattowana w kumulujgcym sie doSwiadczeniu réz-
norodnych warto$ci zwigzanych z nauczaniem, wychowywaniem, rozwijaniem wtasnych kom-
petenciji, wtasnym dojrzewaniem spotecznym itd. Postawa dydaktyczna prezentuje sie poprzez
styl pracy, zdradza jg sposéb traktowania (wartoSciowania) rozwigzywanych zadan dydaktycz-
nych.

OgoInie mozna powiedzie¢, ze postawa dydaktyczna sktada sie z ,postaw czgstkowych”
albo - jesli uwzgledni sie fakt, iz dyktuje dobrze zorganizowane, zlozone dziatania - odnosi sie
do ztozonego przedmiotu: do siebie jako nauczyciela i jako konkretnej osoby, do studentéw
jako studentéw i jako konkretnych oséb, do prowadzonego przedmiotu, jego tresci, rangi, do
metodycznych wymagan ogdinych i zwigzanych z przedmiotem, do programu, planéw, regu-
lamindw itp. dotyczacych studidw, do formalnych zobowigzan wobec pracodawcy, wspotpra-
cownikéw... Trudno ujgé wszystkie elementy sytuacji dydaktycznych, do ktérych w
charakterystyczny sposéb (zgodnie wlasnie ze swa postawg) odnosi sie dydaktyk, a ktére stu-
denci rejestrujg jako kompozycje zachowan i umiejetnosci.

Do najwyrazniej manifestujgcych sie ,na zewnatrz” aspektow postawy dydaktycznej (a za-
razem najbardziej liczacych sie dla interesow studentéw) naleza;

Liczne sugestie, aby skorzysta¢ z ktérego$ z kwestionariuszy
przywiezionych z zagranicznych uczelni,
gdzie juz od jakiego$ czasu funkcjonuja systemy oceniania jako$ci dydaktyki,
zostaly starannie rozpatrzone. Zdecydowano sie jednak na opracowanie wiasnej wersji,
gdyz analizowane wzory pod réznymi wzgledami
nie przystawaty do rzeczywistosci polskich uczelni,
a takze do przyjetych zatozen iceléw.
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1) formalne podejscie do obowigzkow dydaktycznych i studentow;

2) sposoby, metody pracy i wykorzystywanie specyficznych umiejetnosci (wspomniane
wyzej kompetencje metodyczne);

3) talent dydaktyczny i pasja (zaangazowanie) w przyblizaniu swojej dyscypliny nauki (inte-
resujacy, bogaty i inspirujgcy sposob prezentacji tresci przedmiotu).

W odniesieniu do tych trzech aspektow skonstruowano zestaw kryteriéw, pozwalajacy stu-
dentom na wyrazenie opinii 0 swych nauczycielach. Skorygowane i sprecyzowane sformuto-
wania studentoéw, po dyskusji w uczelni i czeSciowej analizie jakoSciowej wynikéw wstepnych
badan, przedstawia zamieszczony ponizej wzér formularza stuzacego do badan studentdow
wszystkich kierunkéw, latiform studiow3.

Celem badan ankietowych jest podniesienie poziomu dydaktyki w Uczelni.

Kwestionariusz stuzy zebraniu opinii studentéw na temat sposobu prowadzenia zaje¢ dydaktycznych.

Wyniki badan zostang przekazane poszczegdélnym pracownikom dydaktycznym po sesji egzaminacyjnej.
Ankieta jest anonimowa. Prosimy o powazne potraktowanie pytan i zaznaczenie kotkiem wybranej odpowiedzi.
JESLI NA KTORES Z PYTAN NIE MOZNA UDZIELIC ODPOWIEDZI, PROSIMY JE POMINAC.

Dodatkowe uwagi, komentarze i propozycje prosimy wpisa¢ w rubryce: ,UWAGI".

CWICZENIA (nie podawaé nazwiska prowadzacego zajecia)

w bardzo w matym Srednio w duzym w bardzo
matym stopniu stopniu duzym
stopniu stopniu

Prowadzacy zajecia:
1. Dobrze organizuje zajecia
. Inspiruje studentdw do samodzielnego myslenia
. Przekazuje wiadomos$ci jasno i precyzyjnie
. Prowadzi zajecia regularnie i punktualnie
. Realizuje okreslony cel zaje¢.
. Jest dostepny dla studentdw w wyznaczonej porze
. Prowadzi zajecia interesujaco
. Wobec studentdw jest zyczliwy itaktowny
. Stawia studentom jednoznaczne wymagania
. Obiektywnie ocenia studentéw na zajeciach

O © o N o U~ WwN

-

Postuzenie sie skalg postaw obejmujaca wymienione kryteria pozwolito na wykreslenie tzw.
profilow dydaktycznych, plastycznie ukazujacych interesujgce aspekty postawy opiniowane
przez studentéw, utatwiajace przeprowadzanie poréwnan i analiz.

Powstepnym opracowaniu kwestionariusza ze skalg postaw i pytaniami dodatkowymi oraz
wybraniu procedury postepowania przy ankietowaniu (gwarantujacej tajnos¢ zbieranych infor-
macji) przedstawiono caty projekt przedsiewziecia badawczego Senatowi Akademii. W maju
1992 r., po zatwierdzeniu projektu przez Senat i rektora, przystgpiono do badan pilotazowych.
Ankietowania podjat sie zespot Studium Psychologii i Pedagogiki, wzmocniony przez wytraw-
nych dydaktykéw, mitoSnikow swej pracy.

W poszczeg6linych turach badan ankietowych
studenciwypowiada! sie takze w innych sprawach waznych dla ksztatcenia.
Zebranedane postuzg sprawdzeniu szeregu hipotez
w trakcie wielokierunkowej jako$ciowej analizy materiatu empirycznego.
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Badania pilotazowe objety trzy tury ankietowania (maj 1992 r, styczen imaj 1993 r.), miedzy
ktérymi dyskutowano na Uczelni na temat zasadno$ci badan, sposobu ich prowadzenia, tresci
kryteriow i technicznych aspektow badan. Zywy pozytywny oddzwiek wérdd studentéw i zna-
komitej wiekszosci dydaktykow, gtosy w dyskusji oraz doswiadczenie zdobyte przez autordw
przedsiewziecia sprzyjaty przeprowadzeniu korekty metody, doprecyzowaniu sformutowan kry-
teridw i skali opiniowania, atakze pozwolito nawigczenie dodatkowych podzadan badawczych
oraz - co istotne - na stopniowe wyeliminowanie pewnych niefortunnych posunieé, bardzo
szkodliwych dla idei badania jako$ci dydaktyki. Mimo bowiem dbatosci o bezwzgledne prze-
strzeganie zasady anonimowosci opinii i tajnosci danych, mimo ograniczenia przekazu infor-
macji 0 wynikach, cale przedsiewziecie poruszyto Srodowisko pracownikow Akademii, a w
niektorych kwestiach spolaryzowato opinie i nastroje. Kiedy okazalo sie, ze zebrany materiat
empiryczny ma duza warto$¢ poznawczg i praktyczna, ze juz sam fakt badania ,0zywit" inicjatywy
dydaktyczne nauczycieli, takze iloSciowe zbiorcze opracowaniawynik6w ankietowania ujawnito
korzystne zmiany w opiniach na temat wszystkich zastosowanych kryteriow, zdecydowano sie
na rozpoczecie wiasciwych badan, ktorych wyniki bedg wigczone do oceny dydaktyki.

Projekt badan, zgtoszony do Komitetu Badan Naukowych, nie uzyskat akceptacji, a tym
samym szansy na wsparcie finansowe. Dopiero nagroda przyznanaw konkursie na inicjatywy
dydaktyczne, ogtoszonym przez Fundacje Stefana Batorego, pozwolita na prowadzenie badan
wiasciwych. Nagroda ta przyniosta takze uznanie dla Uczelni w Srodowisku akademickim, ktore
- doceniajgc wage analizy i oceny jakosci dydaktykiw szkotach wyzszych - nie zdotato sie dotad
upora¢ zwahaniami i nieraz bardzo krytycznymi gtosami bronigcymi tradycyjnego ,zawierze-

nia” kadrze nauczycieli akademickich oraz dezawuujgcymi wartos¢ opinii studenckich w kwestii
dydaktyki.

Korzysci ptynace z badan opinii o dydaktyce

Bezwzgledu na dalsze losy badania jakosci dydaktyki, mozna obecnie powiedzie¢, iz przy-
datno$¢ zebranego materiatu empirycznego dla samych nauczycieli akademickich nie ulega
watpliwosci. Moznos¢ zobaczenia siebie (swojego dziatania, pomystow, wysitku), jak w zwier-
ciadle, w duzej liczbie jednostkowych opinii, podnosi mobilizacje i wytrwato$¢ w poszukiwaniu
drég do dobrej dydaktyki. U dobrych nauczycieli akademickich informacja zwrotna wzmacnia
postawe dydaktyczng i stanowi forme nagrody (jedynej, jak dotad, formy docenieniaich pracy).
Natomiast osobom nie odnoszacym sukcesow dydaktycznych ukazuje konkretne powody tego
faktu.

Analiza wynikow badan pilotazowych dostarczyta wielu waznych, ciekawych spostrzezen
oraz sugestii co do kierunku interpretacii, a takze wykorzystania wytaniajacych sie prawidto-
wosci i watpliwosci (merytorycznych oraz metodologicznych).

Analiza ksztattu profilu zbiorczego (utrzymujgcego sie w kolejnych turach badarn- rysunek
1) sugeruje zroznicowany sposéb traktowania wyrdznionych trzech grup kryteriow: ,,formal-
nych”, ,metodycznych” i ,treSciowych”. Opinie dotyczace ,,formalnych” cech postawy dyda-
ktycznej okazaly sie w najwyzszym stopniu (chociaz nie 100%) zgodne. Kryteria te sg
najtatwiejsze do zastosowania, opinie - bliskie rzeczywistego stanu. Ewentualne roznice zdan
moga miec zrédto w osobistych nieudanych kontaktach studenta z nauczycielem, w general-
nym, skrajnym naslawieniu do przedmiotu, studiéw, ludzi, a takze - je$li jest to zdanie odo-
sobnione - w chwilowym wiasnym sianie psychofizycznym



Rysunek 1
Opinie studentow na temat pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich (trzy tury badan)

Rysunek 2
Przyktad profilu dydaktycznego dwoch adiunktdw prowadzacych przedmioty Sciste
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Kompetencje metodyczne nauczyciela sg ,przefiltrowane” przez intelektualne mozliwosci
odbioru poszczegbinych studentdw; moze to ttumaczy¢ pojawianie si¢ ocen skrajnie odbiega-
jacych od opinii wiekszosci na dany temat. Przyczyng moze by¢ niezrozumienie problematyki,
brak podstawowych wiadomosci, wolniejszy proces rozumowania, cechy temperamentu stu-
denta skrajnie ,nie pasujgce” do tempa pracy nauctyciela itp. Moga tu zawazy¢ okolicznosci
zewnetrzne (np. warunki odbywania zajec€), atakze indywidualne nastawienia itendencje wobec
opiniowanych osob. W poréwnaniu z kryteriami formalnymi, kryteria metodyczne sg bardziej
,harazone” na wptyw cech oséb oceniajgcych.

Najbardziej zindywidualizowane (trudne do sformutowania, a nastepnie do interpretacji!)
sg opinie kryteriéw opisujgcych jakos¢ tresci przedmiotu przekazywanych przez nauczyciela.
To, czy nauczyciel interesujgco prowadzi przedmiot, czy podawane tresci sgwazne iinspirujace,
czy wymaga duzego zaangazowania studentow - nie zalezy glownie od stylu jego pracy.
Nauczyciel moze wprawdzie dzieki swym cechom utatwia¢ badZ utrudnia¢ studiowanie, jed-
nakze o pracy studenta decyduje przede wszystkim jego wlasna dojrzatos¢. Rodzaj motywacii
do studiowania, zainteresowania, sposéb traktowania siebie i swoich zadan, poziom niezalez-
nosci sagdow itp. w istotny sposdb warunkujg odbiér treSciowych” aspektdw postawy dyda-
ktycznej.

W Swietle tych przypuszczen interpretacja zebranych opinii, zwtaszcza rozbieznych czy da-
jacych niekorzystng opinie wypadkowa (najczesciej formutowang wobec tej cechy danego dy-
daktyka), bedzie wymagaé rozpoznania cech 0séb opiniujgcych. Taka konieczno$¢ moze
wystgpi¢ np. przy konstruowaniu profilu indywidualnego przedstawionego na rysunku 2.

Inne cele, ktérych osiggniecie zalezy od dobrego rozpoznania dydaktycznych kompetencii
nauczycieli akademickich, wigzg sie przede wszystkim z organizacjg dydaktyki, powierzaniem
zajec, doskonaleniem pedagogicznym nauczycieli, honorowaniem pracy dydaktycznej, politykg
nagradzania, zasadami zatrudniania pracownikéw naukowo-dydaktycznych, polityka wydaw-
nicza w sferze dydaktyki itd. Nowe zadania, ktérych rozwigzanie zalezy od orientacji w jakosci
dydaktyki w skali uczelni i kierunkdéw studiow, wigzg sie z przygotowaniem podstaw akredytacii
szk6twyzszych (przede wszystkim poréwnywalne powinny by¢ programy ksztalcenia oraz wa-
runki kadrowe ich realizowania w pracy ze studentami).

Kolejnym waznym zadaniem - wymagajagcym dostarczenia nauczycielom informacji zwrot-
nej od studentdw, ktdrzy to, co ,otrzymuja” od nauczyciela konfrontujg ze swoimi oczekiwa-
niami i ,interesami” - jest przygotowanie kredytowego systemu studiéw oraz wprowadzenie
wigkszych mozliwosci réznych wyboréw dla studentdw. Kierujac sie - chochy czesciowo -
Jnstrukcjg” zawartg w opiniach studentdéw o sobie, nauczyciel moze zawczasu wprowadzic
korekty do swej metody pracy, a takze stopniowo zwigksza¢ szanse wyboru przez studentéw
przedmiotu, ktory prowadzi. Zwazywszy, iz swobodny wybor przedmiotu studiéw studenci
wigzg rdwniez z osobg nauczyciela, trzeba przygotowac dla obu stron ,relacji dydaktycznej”
mozliwosci optymalnego wyboru dla studentéw oraz warunki pracy z dobrymi studentami dla
nauczycieli akademickich.

Na koniec warto zwrdci¢ uwage najeszcze jedng istotng korzys¢ z prowadzenia ankietowych
badan opinii studentéw na temat jako$ci dydaktyki. Skutkiem tych badan powinno byé wzbu-
dzenie u studentow bardziej Swiadomego i krytycznego uczestnictwa w dydaktyce, a takze
przekonania o waznej roli oraz odpowiedzialnos$ci za swoj w niej udziat.
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Summaries

Guy Neave On Instantly Consumable Knowledge and Snake Oil

The paper presents the complex analysis of the problem of ,vocationalization” process of
colleges and the analysis of the results of the process acceleration with regard to universities,
observed in numerous countries. The question is examined with regard to West European
countries, however some references concerning the first steps on this road made by the coun-
tries of the Eastern and Central Europe are also contained in the final section of the article.

The ,vocationalization”, according to the author is the long lasting phenomenon and com-
prises the significant historical dimension. This process should not be neglected, even if not
respected by the academicians. The ,vocationalization” played and will continue to play the
most significant role in the process of the university adjustment to the environment, no matter
whether it reflects the ideology opposite to the ,academicism” or ,scholasticism” or the rational
policy of governments.

Three stages of the adjustment and assimilation process, and finally, returning to the ap-
propriate character of Academy: the ideological debate, the institutional differentiation and the
differentiation on the ground of education cycles, are distinguished.

Have the applicability and usefulness to be accomplished at the expense of fundamentals
and disinterested? And because, as pronounced by the author, everything indicates that this
is the concept supported by the authorities, one may wait for the results of the divergence
between the utilitarian, supported by governments and demand ofthe students, who are con-
tinuously inclined to focus on the values and culture.

Ulrich Teichler Diversity in Higher Education in Germany: The Two-Type Structure

Using the example of the relatively constant - according to the author - dual structure of
the higher education institutions (universities and higher vocational institutions - Fach-
hochschulen) the more generat conclusions, that can be drawn from the German experiences
for the concept of the diversification of the higher education structure are presented. The
discerning analysis of the transformations of the relations between the social environment and
the education system, which formed the ground of different guality for the interest in the
vocational education sifice the late fifties through the middle of seventies and sifice the middle
of seventies over today, constitutes the background of the analysis. The author presents the
uniqueness of the vocational studies by comparing the Solutions to the same problems in both
education sectors, among others: the accessibility issue, the structural, organizational and
curricula differentiation between universities and vocational institutions of higher education.
Also, he pays attention to the factors influencing the social image of the Fachhochschulen,
which are less known than universities, that are shaped by the history and fixed by the tradition.
To this fact, among others, as there is no interest in the factual information, based on the
systematic studies of the new education sector, the author attributes the frequently exaggerated
positive opinions regarding Fachhochschulen, i.e. graduates employmentopportunities.
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One of the final paragraphs presents the direction of the higher education transformation
and the deveiopment of the higher vocational education sector in the Eastern region of the
country.

The article ends up with the international comparisons; the authoremphasizes the similari-
ties and the basie diversities between systems based on the two-type structure, pointing out
the factors which promote the stabilization of the structure on the one hand, and, the attempts

to reduce the discrepancies between universities and higher vocational institutions on the other
hand.

Hanna Gulczynska, Mirostawa Jastrzah-Mrozicka The Value of Education and Educational
Aspirations

On the ground of empirical data collected in 1973 and 1993 studies as well as other studies
focusing on the educational aspirations, the authors argue that education was and still remains
the highly appreciated value, which promotes the high and stretching educational aspirations.
The educational aspirations in the past were not and still remain incompletely fulfilled. The
transformations that occurred in educational sector during the recentyears, and especially the
abolishment of the centrally determined access limits and growth of the volume of the middle
and higher schools graduates comply with the social expectations. The educational aspirations
with regard to the specialities, are strongly rooted in the traditional vocational and educational
structures; only some of the new forms of education and disciplines, that is, these providing
good position on the job market are considered in the declared educational wishes. The need
for construction or reconstruction of the efficient system of educational and vocational orien-
tation is determined by this fact. Such the system could provide individuals aspiring to educa-
tion, with the knowledge regarding different ways of attaining the aspirations, and the
knowledge about the more and differentiated and constantly under change, educational system
would be proficiently disseminated.

Ewa Swierzbowska-Kowalik The Vocational Aspirations of Students in the Period
of the Systemie Transformation

The author focuses on the changing vocational aspirations of students in the period deca-
dence, break and the starting of the systemie transformation, comparing the results of the
studies conducted currently and over the eighties. These issues are discussed against the
information concerning the students’ attitude toward the transformations in Poland.

The systemie transformations, and the economic transformation in particular, are perceived
by students rather as creating new opportunities than threatening. Students are more and more
frequently convinced that the social rank of education, qualification, initiative, and en-
trepreneurship will inerease. The eventual successful life and professional career, according
to the students, will be determined by meritoric reasons: high vocational qualifications, the
level of generat education and the issues depending on themselves: initiative, entrepreneurship,
honest, reliable work.

The approval for the changes and more and more distinctive feeling of one’s subjectivity
are significantly related to the changes, with recently, just in the period of transformations,
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took place in the area ot preferred educational and vocational strategies. The students, in their
future jobs, want to be autonomous and selfreliant. The aspiration for autonomy seems to be
of special importance and value, from the point of view of the eventual possibility of influencing
the direction of the transformation in Poland, by young and educated people.

Jerzy Gasiorowski Some Problems of Vocational Higher Education in Poland

The author - who holds the position of the Director of The Department of Science and
Higher Education in the Ministry of National Education - derives the assumptions certifying
the concept of the higher vocational education sector establishing, out ofthe generally depicted
situation of the higher education in Poland and the assumptions of the Ministerial program,
which has been implemented sifice 1990. Also, he analyses the rationality of the concerns and
objections of the faction of the academic community, reluctant toward this concept.

The unique demographic situation in Poland, which is characterized by the positive value
of the demographic rate, until 2003 constitutes the ground for the statement, that meeting of
the assumed pace of the schooling ratio growth, through developing of one only sector of the
higher education-i.e. academic, is not possible, dueto, among others, the numberofteaching
staff and the quantity as well as quality of the materiat facilities of the higher education insti-
tutions. The economic aspect of the problem is determined by yearly expenditures per one
student, these expenditures are proportional to the length of the schooling cycle.

The article is closed by the presentation of the prmcipal assumptions directing the work of
the Ministry on the project of the law on the higher vocational education. According to the
author, the tendency for widening - as compared with the present law - the autonomy and
flexibility of higher education institutions, with regard to organization and financial activities,
accompanied by the enhanced elements of control over the quality and appropriateness of the
education process, is reflected by the proposed law.

Tadeusz Lewowicki Educating Teachers, Some Remarks Regarding the Theory
and the Practice

The article presents - against the author distinguished outlooks on the concepts of the
teachers’ education - the key issues of education, supplementary training of teachers and
improvement of their vocational skills. The eventual as well as actually observed effects of
detaching ofthe teaching practice from the pedeutological theories, in particular in the situation
when the accepted models are, in numerous cases decided by groups of people unfamiliar with
those theories are discussed. Such a State of affairs may result in the growing role of the
common knowledge or particular factional interests in the adopted Solutions. The practice of
the teachers’ education was presented in aspect of, existing for many years - and according
to the author, of smali applicability - curricula, organizational and methodic Solutions; local
conditions of particular school types and interferences shared with all areas of social life, in
the period of transformation.

The period of spontaneous battles for sense, content, methods and forms of teachers’
education, accompanied by the numerous negative phenomena, also bringsabouttheattempts
to formulate new Solutions. The author pays attention to the undertaken attempts to draw the
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future model, the vision ofthe differentiated teachers’ education, and attributing the significant
role in the process to the community of educators dealing with theory and practice of the
teachers’ education.

Jerzy Woznicki The Current Developmental Requirements of Higher Education

The author presents the current limitations and developmental requirements of higher edu-
cation againstthe context, that the higher education institutions in Poland are situated in, due
to the systemie transformation taking place in the country. On the ground ofthe evaluation of
the situation, the author presents the generat directions of the higher education change, also
he proposes actions, that should be undertaken at the individual institutions.

Accepting the postulate concerning the necessity of the higher vocational education deve-
lopment, the author formulates the postulate regarding its universality. This signifies, that the
vocational courses have to be introduced to the autonomous institutions of higher education
as well. in such the context, the unique model of combining the vocational and M.A. degree
courses within the same department, described as the flexible Y model, is presented.

Inthe finat paragraphs, the postulate to introduce to higher education institutions, so called,
rationalization programs of Il level, adjusted to the local specifics, was presented. The adjust-
ment and development programs should form the basis of the pro-effectiveness changes con-
tinuation in the higher education. The author emphasizes however, that the range of desired
transformations is determined by the proper poiicy of the Ministry of National Education, sup-
ported by the budgetary decisions of the Parliament.

Edward Pierzgalski The Changes in the Higher Agricultural Education, as Exemplified
by the Warsaw Agricultural University (SGGW)

The article discusses the generat trends taking place in the higher agricultural education.
The abolition of State farms (PGR) and introduction of the market principles in agriculture
resulted in the decreased interest in agriculture production related courses. While the courses
focusing on the agriculture surrounding areas, like food production technology, human nour-
ishment, became more popular. The limitation of the budgetary resources concerning the
learning process, -and quitting the central steering of the reeruitment processes, introduced
the competition between higher education institutions. This forced them to reform the educa-
tion process, toward modernization and matching students’ expectations and the wishes of
employers.

The author describes experiences gained in the period of two years, after the curriculum
revision, accompanied by the attempt to individualize the learning process, were introduced at
the SGGW. One of the most significant conclusions, based on the performed analysis, is that
in the multi-department institutions, providing numerous courses on various subjects, in the
present situation characterized by the autonomy of the departments regarding the curricula,
the tendencies to teaching self-sufficiency, are reasonable from the departmenfs point of view,
but may result in irrational teaching staff and financial policy on the institutional level not
mentioning the threat of the deterioration of the teaching standards.
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Janusz Feiner Workshops for Improvement of Teaching Skills of University Teachers

The results of the author’s study over the stimulation of the auto-creative processes and
the development of didactic abilities in the young university teachers are discussed in the
article.

The work resuited in the system of university teachers training, focused on the improvement
of their teaching skills, which is implemented in the Akademia Gérniczo-Hutnicza (Mining and
Steelworks Academy) and the Akademia Rolnicza (Agricultural Academy) in Krakow in the form
of Courses in Teaching Excellence. The article contains the description of the workshop, its
theoretical assumptions, targets, curriculum and its particular components.

Maria Wegrzecka In the Circle of the Issues Related to Evaluation of the Ouality of Teaching
in Higher Education

The article focuses on the studenfs perception of education process performed by the
university teachers. To learn this significant element of the university truth, The Department of
Psychology and Pedagogics of the Economics Academy in Krakow surveyed the students. The
teachers were evaluated on the following criteria: a) formal factors of the teaching attitudes
(regularily, arriving on time, accessibility, warmheartedness, gentleness), b) factors constitut-
ing the basis for the methodic competencies (ability to properly organize classes, communi-
cation skills, testing abilities), c) factors related to the lectured content (the way the lecture is
performed, inspiring and activating students).

The opinions collected among students of various courses constitute an importantfeedback
information for the teachers. It allows teachers to understand the results of their activity, the
appropriatness of their teaching methods and the variety of students’ expectations. On the
other hand, studies like this are also useful for students, as they allow students to formulate
and present opinions regarding teachers and by the same, create an opportunity for more
conscious and critical participation in the classes.
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Pilot Project on Regional Co-operation in Higher Education

Program Regionalnej Wspotpracy w dziedzinie szkolnictwa wyzszego PHARE rozpoczat sie
serig - odbywanych w rdznych krajach - seminariow strategicznych. Celem tej pilotowe] fazy
bylo okreslenie zakresu i mozliwosci wspotpracy regionalnej miedzy krajami Europy Srodkowo-
-Wschodniej - beneficjentami PHARE - oraz wytypowanie sfer szkolnictwa wyzszego, w ktd-
rych srodki PHARE znajda optymalne wykorzystanie w perspektywie Srednio- i diugoterminowe;.

Sekretariat projektu ulokowano w Sekcji ds. Edukacji, Zatrudnienia, Rynku Pracy i Spraw
Spotecznych OECD.

Projekt pilotowy przewidywat pie¢ 3-dniowych seminariéw, zorganizowanych wedtug
wspolnej konwencji: kazde obejmowato dwie czesci, z ktorych pierwsza byta poswiecona na
0golne prezentacje tematycznie dobranych dziedzin z zakresu polityki edukacyjnej, wspierane
przyktadami wybranych krajow. Drugg czes¢ seminarium koncentrowano na szczego6towych
rozwigzaniach i formutowaniu propozyciji regionalnej wspotpracy w wyréznionych dziedzinach
szkolnictwa wyzszego miedzy krajami Europy Srodkowo-Wschodnie;.

Ogolne zatozenia programowe cyklu seminariow przygotowata Stowacja, ktdrej przedsta-
wiciel przewodniczyt Komitetowi Wykonawczemu PHARE ds. Regionalnej Wspdtpracy w dzie-
dzinie Szkolnictwa Wyzszego. Sformutowano nastepujace tematy seminariow:

- Pomiar jakosci i akredytacja w szkolnictwie wyzszym (Ljubljana, 9-11 marca 1994 r.);

- Problemy mobilnosci - wymiana studentéw i nauczycieli akademickich w obrebie krajow
Europy Srodkowo-Wschodniej (Tallinn, Estonia, 26-28 kwietnia 1994 r.);

- Badania naukowe w szkolnictwie wyzszym (Costinesti, Rumunia, 25-27 maja 1994 r.);

- Kwalifikacje zawodowe i spoteczne; strategie szkolnictwa wyzszego w zmieniajgcych sie
warunkach spotecznych i ekonomicznych (Warszawa, 14-16 czerwca 1994 r.);

-Szkolnictwo wyzsze w warunkach transformacji ekonomicznej: narodowe strategie i wa-
runki wspotpracy regionalnej (Bratystawa, Stowacja, 7-9 wrze$nia 1994 r.).

Uczestnikami seminariéw byli przedstawiciele administracji centralnej, panstwowych szkét
wyzszych oraz sektora prywatnego; ponadto - eksperci z Europy Zachodniej, reprezentanci
OECD oraz innych organizacji miedzynarodowych. Zwykle organizacjg seminarium zajmowali
sie przedstawiciele ministerstwa edukacji narodowej danego kraju, we wspdtpracy z OECD.

W Polsce opracowanie szczeg6lowego programu seminarium oraz jego organizacje Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej powierzyto Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wy-
75z€eqo.

W programie skoncentrowano si¢ na trzech zagadnieniach, istotnych z punktu widzenia
relacji miedzy szkolnictwem wyzszym i jego otoczeniem:.

- Strategie rzadowe wobec szkolnictwa wyzszego, zwtaszcza odnoszace sie do zasad finan-
sowania uczelni i innych instrumentéw realizacji polityki edukacyjnej panstwa; zakres samo-
dzielnosci uczelni oraz rola ,ciat buforowych” w relacjach miedzy rzadem a instytucjami
szkolnictwa wyzszego; prywatny sektor ksztalcenia na poziomie wyzszym.
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- Wymagania tynku pracy, oczekiwania i aspiracje klienteli szkolnictwa wyzszego a insty-
tucje tego szkolnictwa.

- Instytucje szkolnictwa wyzszego w zmieniajgcych sie warunkach ekonomicznych i spo-
lecznych; zmiana oferty edukacyjnej - rdznicowanie stopni, tytutow, pozioméw iform ksztal-
cenia; nowe dyscypliny, programy itryb studiowania; inne proby dostosowania sie uczelni do
sytuacji ograniczen finansowych i zmian oczekiwan spotecznych wobec oferty edukacyjne;.

Oprocz oficjalnego programu, obejmujgcego referaty, dyskusje, wystgpienia ekspertow,
statlym elementem wszystkich spotkan bylo poszukiwanie tematéw badawczych i dziedzin
aktywnosci edukacyjnej, mogacych zainteresowac przedstawicieli kilku krajow-beneficjentéw
programu PHARE. Rezultatem tych poszukiwan byly ztozone w Bratystawie 3-letnie projekty,
w ktérych wole uczestnictwa w charakterze realizatoréw wyrazity wszystkie kraje. Pierwszy
projekt dotyczy rozwoju Srodkéw komunikaciji, umozliwiajgcych wspotprace regionalng i prze-
ptyw informacji, drugi - doskonalenia jako$ci badar i ksztalcenia w tej samej - regionalnej -
perspektywie*.

Jednym z efektow cyklu seminariow ma by¢ seria wydawnicza - piec zeszytow, kazdy obej-
mujacy referaty i oméwienie dyskusji toczacej sie w grupach roboczych. Kazdy uczestnik przy-
najmniej jednego seminarium otrzyma komplet zeszytow. Pierwszy, zawierajgcy materialy z
seminarium w Ljublianie, juz sie ukazal* i dotart do polskich uczestnikéw seminarium.

Maria Wojcicka

Jako$¢ w szkolnictwie wyzszym - mechanizmy oceny

W dniach 10-12 marca 1994 r. Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego,
wspdlinie z H+E Associates z Wielkiej Brytanii zorganizowato w Warszawie trzydniowe spotkanie
dyskusyjno-informacyjne. Celem spotkania bylo przyblizenie polskiemu $rodowisku akademic-
kiemu problemoéw zwigzanych z prébami oceny jakosci szkolnictwa wyzszego i ksztalcenia na
poziomie wyzszym, jakie podejmowane sg w ostatnim dziesiecioleciu w wielu krajach.

Podczas sesji plenarnych wyktadowcy z Holandii, Niemiec i Wielkiej Brytanii zaprezentowali
mechanizmy, procedury oraz organizacje procesu oceny jakosci ksztalcenia w wybranych kra-
jach, aw czasie spotkan w grupach dyskusyjnych uczestnicy dyskutowali mozliwo$ci wprowa-
dzenia systemu oceny jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym w Polsce. Zaprezentowane
zostaly rowniez doswiadczenia uczelni, ktére we wtasnym zakresie dokonujg prob oszacowy-
wania jakosci ksztatcenia.

Szczegblowe sprawozdanie z przebiegu spotkania - wraz z wygtoszonymi na nim wybra-
nymi referatami - przedstawimy w nastepnym numerze czasopisma***,

Spotkanie sponsorowali: Ministerstwo Edukacji Narodowej, Fundacja im. Stefana Batorego
i Uniwersytet Warszawski.

Maria Wojcicka
* Szczeg6towe omowienie koricowych ustalen - w nastgpnym numerze.

** Seminar I: Ouality Assurance
and Accreditation in Higher Education. Paris 1994: OECD.

*** Patrz takze: Ch. de Winter Hebron: Ouality Assessment.
Seminar for Polish Higher Education, ,News” 1994, nr 24.



Forum Dyskusyjne w Szkole Gtéwnej Handlowej

Jesienig 1993 r. - z inicjatywy i na zaproszenie Pani Rektor Szkoty Gtéwnej Handlowej, prof.
Janiny JoZwiak-spotkali sie przedstawiciele kilku szk6takademickich, aby rozwazyc¢, czy wska-
zane jest podjecie dyskusji nad ustawg (badz pakietem ustaw) regulujaca dziatalnos¢ instytucji
szkolnictwa wyzszego w Polsce. Uznano, ze ewentualne przyszie prace nad ustawg powinny
by¢ poprzedzone dyskusjg nad systemem ksztalcenia wyzszego - poczynajac od spraw tak
zasadniczych, jak relacje miedzy szkotamiwyzszymi a pafistwem, koficzac za$ na jego bardzie]
szczegOlowych elementach. Podczas spotkania zebrani postanowili zorganizowac forum dys-
kusyjne, ktore podjetoby problem systemowych, instytucjonalnych przemian szkolnictwa wy-
zszego w Polsce. Wytoniony zostat Komitet Organizacyjny Forum, w ktérego sktad wchodza:
prof. Ireneusz Biatecki (Uniwersytet Warszawski), prof. Janusz Beksiak (Szkota Glowna Hand-
lowa, Uniwersytet Jagiellofiski), prof. Jerzy Dietl (Uniwersytet £6dzki), prof. Janina J6Zzwiak
(Szkota Gtéwna Handlowa), dr Jozef Lepiech (Ministerstwo Edukacji Narodowej), prof. Wiady-
staw Miodunka (Uniwersytet Jagiellonski), prof. Emil Panek (Akademia Ekonomicznaw Pozna-
niu).

Forum ma stwarzaé reprezentantom $rodowisk akademickich, administracji pafistwowej,
otoczenia spotecznego uczelni oraz innych instytucji okazje do wspélnego przedyskutowania
kwestii fundamentalnych dla szkétwyzszych. Ma ono postaé cyklicznie odbywajacych sie spot-
kan. Mozna tez zywi¢ nadzieje, ze stanie sie zaczynem przysztych akademickich korporacji
ponaduczelnianych - form odradzajgcej sie samorzadnosci akademickiej.

19 lutego 1994 r. odbyto sie pierwsze spotkanie Forum. Zagajenie do dyskusji przygotowali:
prof. Roman Ciesielski (Udziat i rola pafistwa w sprawach szkolnictwa wyzszego) oraz prof.
Wiadystaw Findeisen (Zadania uregulowan ustawowych w odniesieniu do szkolnictwa wyzsze-
go). Ponadto zebrani zostali zaopatrzeni w opracowania przygotowane przez pracownikow
Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego, do-
tyczace podstawowych relacji miedzy elementami systemu szkolnictwa wyzszego i panstwem®*.

W trakcie debaty dokonano przegladu zagadnierr zasadniczych dla systemu szkolnictwa
wyzszego i sformutowano tematy nastepnych spotkan. Oto ich zestaw:

1. Formy wiasnosci i finansowania szkdt wyzszych.

2. Konkurencja miedzy szkotami, systemy ocen i akredytaciji.

3. Studia zawodowe a studia akademickie: licencjat- magisterium - doktorat.

4. Promocja naukowa - stopnie i tytuty.

5. Samorzad akademicki.

6. Autonomia i zarzadzanie szkotg wyzsza.

Podczas spotkania powotano tez Zespdt Wnioskowy, ktérego zadaniem jest podsumowanie
dyskusji Forum oraz formutowanie wnioskéw bedacych ich rezultatem. Spotkania Forum sg
nagrywane. Na podstawie nagran sporzadza sie sprawozdania z dyskusji, za$ w przysziosci
przewiduje sie wydawanie biuletynu zawierajgcego wyniki debat. Sekretarzem Zespolu zostata

* J. Jabtecka: W poszukiwaniu rozwigzan ustawowych dotyczagcych
szkolnictwa wyzszego; M. Wéjcicka: Polityka edukacyjna w krajach Europy Zachodniej
- rozwigzania instytucjonalne (na przyktadzie Francji i Holandii);
M. Dabrowa-Szefler: System edukacji wyzszej w Wielkiej Brytanii
- rozwigzania instytucjonalne.
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dr Ewa Chmielecka. Po podsumowaniu wynikéw dyskusji pierwszego spotkania Forum, Komi-
tet Wnioskowy zdecydowat, ze tematem nastepnego spotkania powinno by¢ zagadnienie aka-
demickos$ci i zawodowosci ksztalcenia wyzszego.

Il spotkanie Forum poswiecone temu zagadnieniu, w ktérym wzieto udziat okoto 60 przed-
stawicieli uczelni z calego kraju, odbyto sie 28 maja 1994 r. Dyskusje zagaili: prof. Henryk
Samsonowicz (Kryteria akademicko$ci a kryteria stosowane przez KBN przy rozdziale Srodkdw
nanauke) i prof. Jerzy Dietl (Studia zawodowe w Swietle wyzwar gospodarkirynkowej). Zebrani
otrzymali materialy ilustrujgce organizacje szkolnictwa zawodowego i akademickiego w krajach
Europy Zachodniej.

Nastepne spotkania Forum przewidziane sg na jesief br. Do dyskusji zostaly wybrane za-
gadnienia finansowania, form wiasno$ci szkét wyzszych oraz zarzgdzania uczelnig. Minister-
stwo Edukacji Narodowej udzielito finansowego wsparcia pokrywajgcego niewielkie wydatki
zwigzane z organizacijg spotkan. Obstugi spotkar podijat sie Osrodek Rozwoju Studiéw Ekono-
micznych SGH (02-554 Warszawa, ul. Rakowiecka 24, tel./fax: 0-22 48 22 95). Do Osrodka
mozna kierowa¢ uwagi, zapytania i zyczenia dotyczace udziatu w spotkaniach, opracowan spo-
rzadzanych dla Forum itp.

Ewa Chmielecka

IX Ogdlnopolski Zjazd Socjologiczny

W dniach 27-30 czerwca 1994 r. odbyt sie w Lublinie IX Ogdlnopolski Zjazd Socjologdw.
Organizatorem Zjazdu byto Polskie Towarzystwo Socjologiczne, a miejscem obrad - Katolicki
Uniwersytet Lubelski i Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej.

W zjezdzie uczestniczyli socjologowie i przedstawiciele dyscyplin pokrewnych z Polski oraz
innych krajow.

Na cztery dni do Lublina przyjechato wiele oséb z réwnie licznymi problemami i doniesie-
niami o wynikach swoich badan, osiggnieciach oraz trudnosciach merytorycznych i metodolo-
gicznych. Wszystkie te sprawy przedstawiano i dyskutowano w ramach czterech sesji
plenarnych, siedmiu sympozjow i dwudziestu oSmiu grup roboczych.

Temat Zjazdu: Ludzie i instytucje. Stawanie sie tadu spotecznego okreslit zaréwno tema-
tyke obrad, jak i sposdb podejscia do problemdw bedacych ich przedmiotem. W prezentowa-
nych referatach i dyskusjach dominowaly zagadnienia zwigzane z tworzeniem sie fadu spo-
lecznego, a wiec kwestie przeksztatcen, zmian, procesow, ktére zachodza w spoteczenistwie.
Na przyktad referat inauguracyjny, wygtoszony przez prof. Jana Szczepanskiego, byt zatytuto-
wany: Ludzie i instytucje. Zagadnienia powstawania ustroju Polski Ludowej i réwnolegtych
przeksztalcen spoteczeristwa polskiego.

Kolejne sesje plenarne zatytutowano:

1. Socjologowie polscy wobec wyzwan zmiany systemowej, z gtéwnym referatem prof.
Jerzego Szackiego pt. Wolno$¢ i demokracja a tradycje polskiej socjologii.

2. Instytucjonalizacja przemian spotecznych.

3. Wytanianie sie fadu normatywnego.

4. Przetwarzanie sie struktury spotecznej oraz nieréwnosci spoteczne w Polsce.
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Podczas sympozjow zajmowano si¢ bardziej szczegotowo wybranymi problemami, prezen-
towano przy tym wyniki najnowszych badan, a takze teoretyczne problemy poszczegdlnych
dziedzin socjologii. Wygtoszone referaty i dyskusje w ramach sympozjoéw skupiaty sie na na-
stepujacych zagadnieniach:

1. Identyfikacja, kultura i sasiedztwa narodowe jako korelaty tadu spotecznego i indywidu-
alnego.

2. Koscidt a przemiany spoteczne.

3. W poszukiwaniu nowych paradygmatow rozwoju obszaréw wiejskich.

4. Ksztaltowanie tadu gospodarczego i stosunki przemystowe.

5. Dynamika zroznicowan kulturowych w postkomunistycznej Polsce.

6. Dziatanie elit a procesy spoteczne w Polsce lat przetomu.

7. Strukturalne przestanki proceséw marginalizacji spotecznej.

Problemy ses;ji plenarnych i sympozjéw stanowity przedmiot referatéw oraz dyskusji od-
bywanych w grupach roboczych. Te spotkania - ze wzgledu na ich duzg liczbe - skupialy
stosunkowo mniej uczestnikow i byly na 0gdt poSwiecone rozwazaniom szczegotowych prob-
lemow, ktérymi zajmujg sie polscy socjologowie oraz uczestniczacy w zjeZdzie gosScie z zagra-
nicy. Podczas omawiania procesow zachodzacych w zyciu spotecznym, rozwazano w grupach
roboczych problemy teoretyczne i metodologiczne zwigzane z okreslong subdyscypling. Nie-
ktdre grupy zajmowaly sie wytgcznie problemami metod itechnik badawczych, ich rzetelnoscia,
zasadnoscig stosowania oraz trudno$ciami i problemami etycznymi w tej sferze. Zajmowano
sie rowniez nauczaniem socjologii i ksztatceniem socjologow.

Przed czterema laty, otwierajgc 6smy ogolnopolski zjazd socjologiczny, prof. Antonina Kio-
skowska - wowczas przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Socjologicznego - mowita:
,Zjazd, ktéry obecnie otwieramy, przez to pozostanie w pamieci historii socjologii polskiej, ze
po raz pierwszy na zjezdzie powojennym bedziemy mogli méwi¢ wszystko, co uwazamy za
prawde, wszystko, co chcemy powiedzie€, bez zadnych ograniczen zewnetrznych. Ale tez chce
podkresli¢, ze w tej wtasnie mozliwosci tkwig wielkie itrudne wyzwania dla socjologii. Nie mamy
juz teraz zadnego historycznego alibi, zadna cenzura, zadne naciski nie usprawiedliwiajg na-
szych bleddéw, naszego milczenia, wypaczerh i ograniczen tego, co méwimy”. IX Zjazd nie ma
juz tego historycznego znaczenia, lecz na nim socjologowie mogli nie tylko mowié¢ wszystko,
€O uwazajg za prawde, ale takze mogli pokazac, jak owa wolnos¢, brak cenzora i naciskow
wykorzystali w swojej pracy ijakie uzyskali wyniki. Wkrétce ukaze sie publikacja zawierajgca -
mamy nadzieje - najbardziej wartoSciowe materialy (opublikowanie wszystkich bytoby raczej
niemozliwe), wowczas bedzie mozna sie przekonac, czy zjazd - syntetyzujgc i podsumowujac
dorobek socjologii ostatnich lat - wykazat, iz podjeta ona wyzwanie sformutowane przez prof.
Antonine Ktoskowska.

Mirostawa Jastrzgh-Mrozicka

Polish-American Dialogue

The First International Symposium on Higher Education Management: A Polish -American
Dialogue odbyto sie w Lodzi w dniach 23-24 czerwca br. Sponsorami tego przedsiewziecia
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byly: Fundacja Edukacyjna Przedsiebiorczosci i Rochester Institute of Technology. W obradach
wzieto udziat okoto pieédziesieciu uczestnikow. Ze strony polskiej byli to rektorzy, prorektorzy
i profesorowie wyzsgmh uczelni oraz przedstawiciel Ministerstwa Edukacji Narodowej. Strone
ameiykanska reprezentowali prezydenci lub wiceprezydenci uniwersytetow.

Wygtoszono 14 referatéw, ktére poruszaty problem reform wprowadzanych przezinstytucje
szkolnictwa wyzszego; warunkow sprzyjajgcych i nie sprzyjajgcych innowacjom. Najwiecej cza-
su poswiecono zarzadzaniu, finansowaniu i jakosci ksztatcenia w wyzszych uczelniach.

Elzbieta Wnuk-Lipiriska

Informacje o autorach publikacji
Zamieszczonych w numerze

Janusz Feiner - pedagog, absolwent Wyz-
szej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie, do-
ktor nauk humanistycznych. Pracuje w Ze-
spole Pedagogiki Akademii Gérniczo-Hutni-
czejw Krakowie. Od 1990 r. jest kierownikiem
i wyktadowca Studium Doskonalenia Peda-
gogicznego dla Asystentdw Akademii Gorni-
czo-Hutniczej i Akademii Rolniczej w Kra-
kowie. Jest wspotautorem programu Stu-
dium Przygotowania Pedagogicznego oraz
wielu publikacji i materiatdw metodycznych z
zakresu ksztattowania umiejetnosci nauczy-
cieli. Cztonek European Association for Re-
search on Learning and Instruction.

Jerzy Gasiorowski - absolwent Politechniki
Warszawskiej, doktor nauk technicznych w
dziedzinie mechaniki. Autor wielu prac, refe-
ratdbw na konferencje miedzynarodowe oraz
podrecznikéw z zakresu termodynamiki. Dy-
rektor Departamentu Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w Ministerstwie Edukacji Naro-
dowej. Od 1990 r., z racji petnionej funkeji,
inspiruje kierunki przemian dokonujgcych sie
w szkolnictwie wyzszym. Jest animatorem
prowadzonych ostatnio w resorcie prac nad
ustawg o wyzszym szkolnictwie zawodowym,

wspiera inicjatywy zwigzane ztworzeniem sy-
stemu oceny jakoSci ksztatcenia w uczel-
niach.

Krzysztof Grysa - absolwent Wydziatu Mate-
matyki i Mechaniki Uniwersytetu Warsza-
wskiego. Doktorat i habilitacje w zakresie
mechaniki uzyskat na Politechnice Poznan-
skiej. Profesor nadzwyczajny; od 1990 r. pro-
rektor ds. dydaktyczno-wychowawczych na
Politechnice Swietokrzyskiej w Kielcach, kie-
rownik Samodzielnego Zaktadu Urzadzen Au-
tomatyki i Robotyki na Wydziale Mechanicz-
nym. Zajmowat sie m.in. zagadnieniami: su-
mowania szeregow funkcyjnych, termospre-
zystosci, wymiany ciepta, optymalizacji
energetycznej jazdy pociggéw, monitorin-
giem przedsiebiorczosci, zagadnieniami re-
strukturyzacji. Kierowat pracami Zespotu
Badan Marketingowych, pracowat takze w
Urzedzie Wojew6dzkim w Kielcach jako za-
stepca dyrektora Wydziatu Polityki Regional-
nej i Rozwoju Gospodarczego. Jest m.in.
wspoitwadrca programu restrukturyzacji wo-
jewddztwa kieleckiego oraz jednym z czion-
kéw-zatozycieli Swietokrzyskiej Izby Przed-
siebiorczosci.
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Hanna Gulczynska - doktorat z polityki spo-
lecznej uzyskata na Uniwersytecie Warsza-
wskim. Od 1993 . pracuje w Centrum Badari Po-
lityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uni-
wersytetu Warszawskiego. Zainteresowania ba-
dawcze: aspiracje edukacyjne i ich realizacja
a zapotrzebowanie rynku pracy; mozliwosci
i potrzeby dorostych w zakresie ksztatcenia.

Mirostawa Jastrzab-Mrozicka - absolwen-
tka Wydziatu Filozofii i Socjologii Uniwersy-
tetu Warszawskiego; rozprawe doktorska na
temat spoteczno-demograficznych i eduka-
cyjnych uwarunkowan podejmowania stu-
diéw wyzszych obronita na Uniwersytecie
t6dzkim. Pracuje w Centrum Badan Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Zajmuje sie przede wszy-
stkim problemami selekcji szkolnych, ksztat-
towania sie dazen do zdobycia wyzszego wy-
ksztatcenia, rekrutacji i doboru kandydatow
na studia, motywow ksztatcenia oraz postaw
studentéw wobec przysziej pracy. Tym za-
gadnieniom poswiecita wiele publikacii.

Tadeusz Lewowicki - profesor zwyczajny,
pedagog, pracuje na Wydziale Pedagogicz-
nym Uniwersytetu Warszawskiego. W bada-
niach i licznych publikacjach podejmuje
problemy uwarunkowan procesu ksztalcenia,
psychologicznych podstaw procesu dydakty-
cznego, indywidualizacji ksztafcenia, a takze
modeli edukacji, organizacji i koordynacji ba-
dan pedagogicznych. Przewodniczacy Komi-
tetu Nauk Pedagogicznych PAN. Od trzech
kadencji cztonek Centralnej Komisji (dawnej
CKK), a ostatnio wiceprzewodniczacy sekcji
nauk humanistycznych i spotecznych. Prze-
wodniczacy Rady Naukowej Towarzystwa
Wiedzy Powszechnej, redaktor ,Ruchu Peda-
gogicznego”.

Guy Neave-profesor, historyk, socjolog, dy-
rektor ds. badan naukowych International As-
sociation of Universities (IAU) z siedzibg w

Paryzu. Zajmuje sie problemami rzadowych
strategii wobec szkolnictwa wyzszego. Jest
redaktorem naczelnym kwartalnika ,Higher
Education Policy”, wydawanego pod auspi-
cjami IAU. Wspotredaktor (z Burtonem R.
Clarkiem) czwartego tomu Encyclopedia of
Higher Education (Oxford 1992); autor okoto
200 artykutow i 18 ksigzek.

Edward Pierzgalski - profesori prorektor ds.
dydaktyki Szkoly Gtéwnej Gospodarstwa
Wiejskiego. Od 1968 r. pracuje w Katedrze
Melioracji Rolnych i Les$nych tej uczelni. W
latach 1990-1993 petnitfunkcje dziekana Wy-
dzialu Melioracji i Inzynierii Srodowiska.
Opracowat wowczas koncepcje 3-letnich za-
wodowych studiow inzynierskich w zakresie
ksztattowania i ochrony obszardw wiejskich.
Zainteresowania badawcze: podstawy hy-
drauliczne systeméw regulacji stosunkéw
wodnych; technika itechnologia nawadnia-
nia oraz nawozenia za pomocg mikronawod-
nien.

Ewa Swierzbowska-Kowalik - absolwentka
Wydziatu Pedagogiki Uniwersytetu Warsza-
wskiego, doktorat na temat diagnozy i oceny
rozwigzah modelowych studiow przemien-
nych, przygotowany pod kierunkiem prof. J.
Tymowskiego, obronita w Instytucie Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego. Obecnie
pracuje w Centrum Badan Polityki Naukowej
i Szkolnictwa Wyzszego. Zajmuje sie proble-
matyka ksztattowania sie aspiracji edukacyj-
nych i dazen zawodowych miodziezy w wa-
runkach transformacji ustrojowe;j.

Ulrich Teichler - profesor Universitat Ge-
samthochschule w Kassel (RFN). Specjalista
w dziedzinie organizacji i zarzadzania. W ba-
daniach i publikacjach podejmuje problemy
szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza w aspekcie
strukturalnych przemian systemow i relacji
miedzy wyksztatceniem a zatrudnieniem. W
ostatnich latach koncentruje sie na strate-
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giach rzgdowych wobec szkolnictwa wyzsze-
go. Jako ekspert w tej dziedzinie, uczestniczy
w pracach wielu komisji miedzynarodowych
oraz ciat doradczych. Jest m.in. cztonkiem ra-
dy programowej kwartalnika ,Higher Educa-
tional Policy”.

Maria Wegrzecka - doktor nauk humanisty-
cznych z zakresu psychologii postaw, absol-
wentka Uniwersytetu Jagielloriskiego. Zain-
teresowania naukowe: aksjologia i psycholo-
gia poznawania wartosci, ksztattowanie po-
staw wobec wartosci, analiza warunkéw
aksjologicznego dojrzewania osobowosci:
wrazliwos$ci oraz dojrzatosci aksjologicznej, a
takze edukacji aksjologicznej. Jako kierownik
Studium Psychologii i Pedagogiki w Akade-
mii Ekonomicznej w Krakowie organizuje
m.in. badania nad oceng procesu dydaktycz-
nego w szkole wyzszej.

Jerzy Woznicki - dziekan Wydziatu Elektro-
niki i Technik Informacyjnych Politechniki
Warszawskiej i profesor nadzwyczajny tej

uczelni, przewodniczacy Senackiej Komisji
ds. Organizacji Uczelni w Politechnice War-
szawskiej, cztonek Komitetu Elektroniki i
Telekomunikacji PAN, Rady Konsultacyjnej
Ministra Lgcznosci oraz Prezydium Polskiego
Komitetu Optoelektroniki. Jest specjalistg w
dziedzinie optoelektroniki i technik przetwa-
rzania obrazu. W ostatnich latach zajmuje sie
takze systemowymi uwarunkowaniami fun-
kcjonowania szkotwyzszych.

Maria Wdjcicka - absolwentka polonistyki
Uniwersytetu Wroctawskiego. Doktorat z pe-
dagogiki uzyskata w Instytucie Polityki Na-
ukowej i Szkolnictwa Wyzszego. Zajmuje sie
problemami strukturalnych przemian w sy-
stemach ksztalcenia ponads$redniego, relacji
miedzy studiami akademickimi i nieakade-
mickimi, a ostatnio - analiza mechanizméw
samooceny jakosci ksztaicenia w szkolnic-
twie wyzszym (poréwnania miedzynarodo-
we). Pracuje w Centrum Badar Polityki Nau-
kowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu
Warszawskiego.
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