| SZKOLNICTWO WYZSZE

i Szkolnictwa Wyzszego



Rada Redakcyjna

Wiadystaw Adamski
Stefan Amsterdamski
Ireneusz Biatecki
Janusz Grzelak
Jolanta Kulpinska
Stefan Kwiatkowski
Zbigniew Kwiecinski
Hanna Swida-Ziemba

Redaguje zesp6t

Julita Jabtecka p n<gmMf
Ewa Swierzbowska-Kowalik \JE. <COD
Elzbieta Wnuk-Lipifnska (redaktor naczelny)
Maria Wojcicka >

"2
L!g\’.y' ®%ka "\

Opracowanie graficzne |'é ' l|aj fmfjf“ 1
A N A JJ

Wojciech Freudenreich
Redaktorzy tomu: Julita Jabtecka, Elzbieta Wnuk-Lipinska

Adres Redakciji

Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego
Uniwersytetu Warszawskiego
00-046 Warszawa, ul. Nowy Swiat 69, tel. 20-03-81 w. 158

Czasopismo dotowane przez Komitet Badari Naukowych
z funduszy na dziatalno$¢ ogdinotechniczng
oraz przez Fundacje im. Stefana Batorego

© Copyright by ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”



G*.£8E

NAUKA

| SZKOLNICTWO WYZSZE

Centrum Badan Polityki Naukowej
i Szkolnictwa Wyzszego

5/’95, Po6trocznik, Warszawa

Od Redakcji 5
JAKOSC SZKOLNICTWA WYZSZEGO - PROBY OCENY

Julita Jabtecka, Szkolnictwo wyzsze: ocenianie, wskazniki osiggniec
-przeglad problematyki 7
Elzbieta Wnuk-Lipiniska, Ocena jakoSci szkolnictwa wyzszego w krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej 23
Maria Wéjcicka, Jako$¢ ksztalcenia a akredytacja - mechanizmy i procedury oceny.
Przyktad Polski 32

JAKOSC W POLSKICH SZKOLACH WYZSZYCH

Szkolnictwo wyzsze - szanse i zagrozenia, rozmowa z prof. dr Jerzym Osiowskim,
przewodniczacym Rady Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego 47
Mirostaw toboda, System akredytacji szkoleri menedzerskich
Stowarzyszenia Edukacji Menedzerskiej] FORUM 53
Jerzy Woznicki, Andrzej Krasniewski, Podstawowe elementy funkcjonalne i strukturalne
oraz przestanki zapewnienia jakosci w elastycznym systemie studiéw 67
Ewa Chmielecka, Barbara Minkiewicz, Elzbieta Moskalewicz-Ziotkowska, Jako$¢
ksztalcenia i jej ocena w Szkole Gtéwnej Handlowej 99
Emil Panek, Reforma studiow w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu w Swietle zmian
zachodzacych w polskim szkolnictwie wyzszym 117
Aleksander Przystanowicz, Marian Obara, Praca dydaktyczna nauczycieli w opinii
studentéw medycyny 128
Mirostawa Jastrzah-Mrozicka, Mitowit Kunifiski, System awansu w opinii pracownikow
naukowo-dydaktycznych 135



SYSTEMY OCENY JAKOSCI SZKOLNICTWA WYZSZEGO W WYBRANYCH KRAJACH

Antonius I. Vroeijenstijn, Kilka uwag na temat stosowania systemu zewnetrznej
oceny jakosci w szkolnictwie wyzszym - podstawowe zasady i warunki 158
Mark M.H. Frederiks, Don F. Westerheijden, Peter J.M. Weusthof, Wptyw oceny
jakosci na szkolnictwo wyzsze w Holandii 180
Michel Hoffert, Umowy miedzy pafistwem a uniwersytetami we Francji: nowa koncepcja

autonomii uniwersytetu 196
John R. Mallea, Nadzorowanie oraz ocenianie kolegiow i uniwersytetéw
w Kanadzie 203

*

Malgorzata Dagbrowa-Szefler: Podstawowe cechy systemow finansowania szkét wyzszych
w krajach OECD 211
Piotr Bielecki: Ekonomiczna efektywno$¢ ksztalcenia w wymiarze

indywidualnym i spotecznym 228
Elzbieta Soszyriska: Metody oceny ekonomicznej efektywnosci ksztatcenia a mozliwosci

ich wykorzystania 244

Summaries 248
Kronika 253
Informacje o autorach 261
Konkurs 265



NAUKA

| SZKOLNICTWO WYZSZE

Centre for Science Policy
and Higher Education

5/'95, Semi-annual, Warsaw

Frorn Editor 5
OUALITY OF HIGHER EDUCATION -TENTATIVE ASSESSMENT

Julita Jabtecka, Higher Education: Assessment, Performance
Indicators - Review of Concerns 7
Elzbieta Wnuk-Lipinska, Ouality Assessment of Higher Education in the Countries
of Central and Eastern Europe 23
Maria Wojcicka, Ouality of Education and Accreditation - Assessment
Mechanisms and Procedures. The Polish Example 32

OUALITY IN POLISH HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS

Higher Education - Chances and Menaces, Interview with Professor Jerzy Osiowski,
the President of The Council of Higher Education 47
Mirostaw toboda, The Managerial Training Accreditation System Adopted by The Society
of Managerial Education FORUM 53
Jerzy Woznicki, Andrzej Krasniewski, Functional and Structural Components and Premises
of Ouality Assurance in a Flexible System of Study 67
Ewa Chmielecka, Barbara Minkiewicz, Elzbieta Moskalewicz-Ziotkowska, The Ouality
of Education and It's Assessment in The Warsaw School of Economics 99
Emil Panek, The Reform of the Education Process at the Academy of Economics
in Poznan, in the Perspective of Transformations Occuring in the Higher Education
Institutions in Poland 117
Aleksander Przystanowicz, Marian Obara, The Medical Academy Students Opinions
on the Performance of Teachers 128
Mirostawa Jastrzgh-Mrozicka, Mitowit Kuniniski, The System of Promotion in the Opinion
of the Teaching and Research Personnel 135



OUALITY ASSESSMENT SYSTEMS OF HIGHER EDUCATION IN SELECTED COUNTRIES

Antonius |. Vroeijenstijn, Some Reflections on External Ouality Assessment

in Higher Education: Conditions and Basic Principles 158
Mark M. Frederiks, Don F. Westerheijden, Peter J.M. Weusthof, Effects ot Ouality

Assessment in Dutch Higher Education 180
Michel Hoffert, Contracts between the State and Universities in France: A New Approach

to the Universities’ Autonomy Concept 196
John R. Mallea, Monitoring and Evaluation of Colleges and Universities

inCanada 203

*

Malgorzata Dgbrowa-Szefler, The Basic Features of the Higher Education Institutions
Financing Systems in the OECD Countries 211
Piotr Bielecki, The Economic Effectiveness of Education on the Individual
and the Social Planes 228
Elzbieta Soszynska, Methods of the Economic Assessment of the Effectiveness
of Higher Education and the Possibilities of Using Them. In the Margin
of Piotr Bielecki's Paper 244

Summaries 248
Chronicie 253
Notes on the Authors 261
Competition 265



Od redakcji ~ Szanowni Czytelnicy, w niniejszym numerze, jako temat przewodni, prezentu-
jemy Panstwu szeroko dyskutowany obecnie problem jakoSci w szkolnictwie wyzszym. Au-
torzy poswiecajg sporo miejsca analizie przyczyn, ktdre w ostatnich latach spowodowaly
wzrost zainteresowania zaréwno doskonaleniem, jak i pomiarem jakosci proceséw dydakty-
cznych oraz pozadydaktycznych zachodzacych w instytucjach szkolnictwa wyzszego w wielu
krajach Swiata, a takze omawiajg zmieniajaca sie role panstwa w zarzadzaniu systemem
szkolnictwa wyzszego.

W krajach europejskich zaczyna funkcjonowaé koncepcja samoregulacji, zgodnie z ktdrg
rzad okresla ogolne ramy, w jakich uczelnie moga wypracowywac swdj wiasny styl dziatania.
W tej sytuacji potrzeba wprowadzenia nowych mechanizméw zapewniania jakosSci jest uza-
sadniana przez wielu autoréw konieczno$cig zademonstrowania rzadowi i spoteczefstwu, iz
jakos¢ w szkolnictwie wyzszym jest zachowywana i doskonalona.

Przez system zapewniania jakoSci rozumie sie najczesciej mechanizmy i procedur/ kont-
roli, oceny oraz sterowania szkolnictwem wyzszym, zaréwno zewnetrzne wobec uczelni, jak
i wewnetrzne.

Idea oceniania wydziatu/uczelni przez ciata wobec nich zewnetrzne jest postrzegana przez
czesé Srodowiska akademickiego w wielu krajach jako skuteczny sposéb zapewnienia jakosci
ksztatcenia. Jednoczes$nie jednak wystepuje w tych kregach inne stanowisko. Jest ono wyra-
zem obawy przed utratg tozsamosci przez uczelnie; tozsamosci ksztattujgcej sie wokot pod-
stawowych cech uniwersytetu liberalnego, tj. wolno$ci badai i nauczania. Przeciwnicy
zewnetrznej oceny jako$ci ksztatcenia argumentuja, iz wszelkie proby tego typu ograniczajg
wolnos¢ akademicka i wplywajg na zmniejszenie atrakcyjnosci pracy w szkotach wyzszych.

Krytycznemu nurtowi wobec idei tworzenia systemu oceny jakoSci poSwiecamy stosun-
kowo niewiele miejsca, gdyz przyjetym przez nas celem jest zaprezentowanie Czytelnikom
zardéwno istniejgcych, jak i tworzonych systeméw (lub tylko metod i procedur) zapewniania
jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego.

Poza artykutami mieszczacymi sie w glownej grupie tematycznej, w niniejszym numerze
naszego czasopisma znajda Panstwo teksty poswiecone modelom finansowania szkolnictwa
wyzszego, awansowaniu pracownikéw akademickich oraz ekonomicznej efektywnos$ci ksztal-
cenia. Wymienione problemy wywierajg istotny wplyw na mozliwo$ci utrzymania i doskona-
lenia szeroko rozumianej jakosci ksztatcenia.

W przektadach tekstow anglojezycznych zamieszczonych w naszym czasopismie stoso-
wane sg pojecia, ktére w polskich publikacjach sg ttumaczone w rézny sposéb lub bywajg
uzywane w brzmieniu oryginalnym. Moze to prowadzi¢ do nieporozumien. Zdecydowalismy
sie wiec na przygotowanie ministowniczka, w ktérym wyjasniamy stosowang terminologie.
W niektorych przypadkach terminy angielskie ttumaczone sg roznie, zaleznie od kontekstu,
trudnosci wynikajg bowiem z réznic systemow ksztalcenia na poziomie wyzszym w Polsce
i innych krajach.
accountability - zaleznie od kontekstu: rozliczanie sie, sprawozdawczo$¢ lub odpowiedzial-

no$¢ wobec instytucji finansujgcej (ministerstwa).
college- kolegium.
curriculum-program lub tre$é nauczania.



faculty-zaleznie od kontekstu: cztonkowie Srodowiska akademickiego (uczelni lub wydziatu)
badz wydziat jako jednostka w strukturze uczelni.

peer review -oceny lub opinie wewnatrzsrodowiskowe.

program -zaleznie od kontekstu: kierunek ksztatcenia, specjalnosé¢, a niekiedy zestaw przed-
miotdw nauczania.

quality audit-kontrola (w waskim znaczeniu) nauczania.

quality assessment lub quality evaluation - ocena jakosci.

quality assurance - dbanie o jako$¢ lub zapewnianie odpowiedniej jakosci.

quality control-zaleznie od kontekstu: w szerszym znaczeniu - wptywanie (na), pobudzanie
lub sterowanie jakoscig lub (w waskim znaczeniu) - kontrola jakoSci.

quaiity maintainance- utrzymywanie (wlasciwego) poziomu nauczania.



JAKOSC SZKOLNICTWA WYZSZEGO
- PROBY OCENY

Julita Jabtecka Szkolnictwo wyzsze:
ocenianie, wskazniki osiggniec
- przeglad problematyki

W artykule przedstawiono podstawowe zalozenia metodologiczne odwotujgce sie do
literatury z zakresu badan ewaluacyjnych oraz réznorodne podejScia i techniki stosowane
przy ocenie szkolnictwa wyzszego na Zachodzie. Metody i procedury oceny réznig sie
w zaleznosci od przestanek ewaluacii, a takze celow i sposobow wykorzystania wynikow oceny.
Oceniane sg wyniki dziatalnosci i sam proces ksztalcenia, a uzytek z wynikéw oceny moze
miec¢ charakter instrumentalny, konceptualny lub perswazyjny. W$rdd metod oceny
wyrdznia sie te, ktore majg charakter jakoSciowy oraz te, ktére sg oparte na danych
iloSciowych (wskazniki osiggnie€). Stosowanie réznorodnych metod oceny, a zwlaszcza
wskaznikéw osiagnieé, budzi wiele zastrzezen i kontrowersji wynikajacych z niedoskonatosci
technik pomiaru. W artykule opisano takze trudnosci samego procesu oceniania oraz
warunki sprzyjajace formutowaniu trafnych i obiektywnych ocen.

Dokonywanie ocen w szkolnictwie wyzszym jest obecnie jedng z najczesciej dyskutowanych
kwestii w Srodowisku akademickim, a wyniki ewaluacji coraz szerzej wykorzystuje sie - takze
w Polsce - w procesach decyzyjnych dotyczacych szkolnictwa wyzszego. Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej rozdziela Srodki finansowe miedzy uczelnie na podstawie ztozonego algoryt-
mu, uwzgledniajgcego wiele wskaznikow iloSciowych, ktére charakteryzujg dziatalnos¢
i osiggniecia uczelni. Komitet Badarn Naukowych przyznaje dotacje na projekty badawcze i na
badania statutowe realizowane w uczelniach na podstawie ich wewnatrzérodowiskowej oce-
ny (peer review), dokonywanej przez specjalistow z danej dziedziny nauki. Wspomniane pro-
cedury oceny budza spory, a czasem zastrzezenia, ktore wynikajg nie tylko z kontrowersyj-
nosci metod przeprowadzania oceny i stosowanych kryteriéw, ale takze z faktu wieloSci ce-
I6w oraz z niedoceniania ztozono$ci samego procesu ewaluacji.
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Badania ewaluacyjne jako podstawa analiz oceniania
w szkolnictwie wyzszym i nauce

W literaturze pos$wieconej analizom technik i metodologii oceniania w szkolnictwie wy-
zszym znajdujemy najczesciej odwotania do dorobku tzw. badaf ewaluacyjnych (evaluation
research). Stamtad czerpie sie ogolne podstawy teoretyczne studiéw nad ocenianiem roz-
nych dziedzin polityki spotecznej.

Na wstepie przedstawie kilka informacji o przedmiocie i metodach badan ewaluacyjnych,
pozwalajg one bowiem zrozumie¢ ztozono$¢ problematyki oceniania w szkolnictwie wy-
zszym. Badania te opierajg sie na technikach i koncepcjach kilku dyscyplin nauki, a odnosza
sie do etapu konceptualizacji, formutowania, planowania oraz implementacji programéw
spotecznej interwenciji w sferze polityki spotecznej (por. Rossi, Freeman 1989).

Wspotczesne badania ewaluacyjne wyrosty w Stanach Zjednoczonych z pionierskich
przedsiewzie¢ podejmowanych w latach trzydziestych naszego stulecia i rozwinety sie na
wigkszg skale po drugiej wojnie Swiatowej jako metodologia, ktéra moze by¢ stosowana do
wielu nowych lub rozwijajgcych sie sfer dziatalnosci. Polityka spoleczna i rozwéj administra-
cji publicznej przyczynity sie do profesjonalizacji tej dziedziny oraz do uwrazliwienia jej po-
tencjalnych uzytkownikéw na pozytki z ewaluacji.

Odwolujgc sie do literatury poswigeconej badaniom ewaluacyjnym, znawcy problematyki
oceniania w szkolnictwie wyzszym definiujg sytuacje decyzyjng w nastepujacy sposéb: oce-
nianie nastepuje wtedy, gdy powstaje problem zmiany. Ocenia sie zmiany juz przeprowadzo-
ne lub tez aktualng sytuacje, by zadecydowac, czy celowe jest dokonanie zmian (por. Kogan,
ed., 1989, s. 12). Sama ewaluacja definiowana jest jako préba okreslenia, w jakim stopniu
rzeczywiste dziatanie lub program odpowiada zaktadanym dziataniom lub programom (Qua-
de 1982).

Dlaczego przeprowadza sie oceny?

Niektorzy autorzy prac z dziedziny badan ewaluacyjnych wymieniajg konkretne powody,
dla ktérych dokonuje sie oceny: ,[...] dla celéw zarzadzania i administrowania, aby okreslic,
na ile wtasciwe sg zmiany programéw; w celu zidentyfikowania sposobdw usprawnienia in-
terwencji; realizacji wymogu sprawozdawczosci, tzn. odpowiedzialnosci za podjete zadania
wobec instytucji finansujacych programy; w celu sprawdzenia nowatorskich pomystéw do-
tyczacych sposobu rozwigzywania probleméw ludzi i spotecznosci; podjecia decyzji o ewen-
tualnym rozszerzeniu lub zawezeniu programu; w celu obrony jednych, a atakowania innych
programow; wreszcie - sprawdzenia konkretnych hipotez spotecznych lub regut profesjo-
nalnych zachowan” (por. Chelimsky 1978).

Wsrod rozmaitych motywdw oceniania rozroznia sie te, ktére ukierunkowuja oceny na
rozliczanie sie wobec sponsora (a szerzej - wobec wladz zwierzchnich) oraz na kontrole,
a takze te, ktére maja na celu uczenie sie organizacji (Cronback 1981). Pierwszy rodzaj po-
dejécia wyraza realizacje lub wzmocnienie kontroli hierarchicznej, drugi - to element statego
procesu samooceny.

Dla realizacji tych wszystkich celow ,podstawowe zadanie to opracowanie i przeprowa-
dzenie oceny tak obiektywnie, jak tylko to jest mozliwe, tzn. dokonanie osgdu, ktory nie u-
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legiby zmianie, gdyby ocena zostata powtérzona przez tych samych lub innych ewaluatoréw”
(Rossi 1989, s. 43-44).

Takze w literaturze po$wieconej ocenianiu w szkolnictwie wyzszym wymienia sie wiele
zréznicowanych celdw i rozne obiekty ewaluacji. Przyktadem tej rozmaito$ci moga by¢ cho-
ciazby podane nizej tytuty niektorych artykutow na temat ewaluacji z cytowanej juz ksigzki
pod redakcjg M. Kogana (1989):

- Alokacja Srodkéw publicznych na podstawie wskaznikow osiggniec;

- Ocenianie jako metoda rozliczania sie z otrzymanych funduszy;

- Ocenianie efektywnosci instytucjonalnej;

- Usprawnienia w szkolnictwie poprzez oceny wewnetrzne;

- Samoocena instytucij;

- Ocenaw przypadku zmiany oczekiwan (potrzeb) zgtaszanych wobec instytuciji;

- Ocenianie kadr naukowych w uczelni;

- Ocena jednostek dziatalnosci podstawowej w uczelni;

Ocenianie badan i alokacja na podstawie oceny jakosci a uzytecznos¢ (walory praktycz-
ne) badan

Sgto oczywiscie tylko niektére z mozliwoSci stosowania ocen.

Charakterystyka procesu oceny. Przyktadowe ujecia problematyki

W badaniach ewaluacyjnych kladzie sie nacisk na to, by sposoby przygotowania oceny
oraz zasady jej realizacji wynikaly z konkretnych celéw, jakim ma ona stuzyé. Problematyke
oceniania porzadkuje sie wedtug roznych kryteribw, np. zaleznie od rodzaju zadawanych py-
tan, od etapu, na ktérym ocenia sie program, od tego, czy jest to program kontynuowany,
czy nowy. Istotny jest takze typ decyzji, w ktérym ocena zostanie wykorzystana.

W odniesieniu do szkolnictwa wyzszego réznorodne sposoby i kryteria uporzadkowania
form oceniania proponujg M. Kogan (1989) i R. Premfors (1989). Na przyktad wyodrebniajg
oni oceny koncowe (syntetyczne, summatm evaluation) oraz oceny ksztattujace (formative
evaluation), przeprowadzane w celu oddziatywania na dany proces lub obiekt. W ramach o-
ceny koficowej niezalezny ekspert przeprowadza osad okreslonego obiektu (zjawiska, proce-
su) na podstawie zgromadzonych danych, ustalajgc, jak - ze wzgledu na potrzeby uzytkow-
nika - dany obiekt lokuje sie na tle podobnych do niego obiektow. Z kolei podczas oceny
ksztattujgcej oceniajacy gromadzi dane i prezentuje swojg opinie po to, by poméc w przygo-
towaniu danego obiektu do zmiany (w ten sposdb np. proces ksztalcenia moze byé zmienia-
ny i doskonalony stosownie do wynikéw oceny wczesSniejszych etapow jego realizacji. Por.
Kogan, ed., 1989).

Inny podziat form oceniania, ze wzgledu na metode, to ewaluacja instrumentalna inte-
raktywna i indywidualistyczna.

Instrumentalny sposéb oceniania nalezy do profesjonalnych ewaluatoréw; ocena taka
powinna by¢ obiektywna i uniwersalna, co osiggane jest dzieki stosowaniu metod i Srodkow
pozwalajgcych na poréwnywanie oraz kontrole jej wynikéw. W tego typu ocenianiu ludzie
traktowani sg przedmiotowo; ponadto zaktada sig, ze ich zachowania mozna okresli¢ oraz
wyrazi¢ w formie regut i praw przyrody. W metodzie interaktywnej ktadzie sie nacisk na wy-
jatkowos¢ kontekstu edukacji oraz jej uczestnikow. Przyjmuje sig, ze ludzie to istoty spotecz-
ne nie podporzadkowujgce sie zadnym idealnym prawom uniwersalnym, nie dajgce sie
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zrozumie€ inaczej niz wedle ich wiasnych uktadéw odniesienia. Ewaluacja indywidualistycz-
na ktadzie nacisk na swoisto$¢ konkretnego zjawiska, a typowg technikg jest studium przy-
padku (Kogan, ed., 1989).

Charakterystyka dziatalno$ci oceniajgcej dokonywana jest takze ze wzgledu na przedmiot
oceny: wyroznia sie oceny odnoszace sie do procesu lub do produktu. Poniewaz skutki
ksztalcenia sg trudne do okre$lenia i zmierzenia, przewaznie ocenia sie proces ksztatcenia
(Kogan, ed., 1989 s. 14).

Wykorzystywanie wynikow oceny

Mowilismy wczesniej o réznych przestankach (motywach) dokonywania ocen. Obecnie
zajmiemy sie sposobami wykorzystania ocen.

P. Rossi i H. Freeman (1989), odwotujgc sie do dorobku badan, wymieniajg trzy sposoby
wykorzystania wynikéw oceny:

- bezposrednie, instrumentalne;

- konceptualne;

- perswazyjne lub wzmacniajace.

T. Luukkonen (1993), prowadzac studia nad ewaluacjg badan naukowych, wyodrebnita
wykorzystanie oraz wptyw ewaluacji (przeprowadzony przez nig podziat mozna z powodze-
niem stosowac do réznorakich typéw ocen w szkolnictwie).

Podobnie jak P. Rossi i H. Freeman, T. Luukkonen wyodrebnia trzy formy wykorzystania
wynikéw oceny:

- uzytek instrumentalny: gdy informacja o wynikach oceny dostarcza empirycznych do-
wodow lub uzasadnien pozwalajacych rozwigza¢ problem decyzyjny, polityczny lub dotycza-
cy finansowania (np. okre$lenie losu programu, poziomu finansowania, zmian zatrudnienia,
zakupu aparatury);

- uzytek konceptualny: gdy informacja o wynikach oceny umozliwia osobom nimi zain-
teresowanym uswiadomienie sobie probleméw wczesniej nie dostrzeganych, sformutowanie
pyta do tej pory nie stawianych, a wiec wplywa na sposéb myslenia o pewnych zagadnie-
niach. Zazwyczaj konceptualne wykorzystanie ocen wystepuje w postaci wnioskoéw, pokaza-
nia mozliwego rozwigzania, jednakze rekomendacji zmian czy oczekiwan nie adresuje sie do
konkretnej osoby badz instytucji, ktdra miataby podjac decyzje;

- uzytek perswazyjny: wykorzystanie oceny jako wsparcia, argumentu pomagajacego
przekona¢ o stuszno$ci danego stanowiska. Jako przyktad T. Luukkonen wskazuje oceny
wewnatrzérodowiskowe (peer review) w badaniach naukowych: wsréd ekspertéw istnieje
tendencja do rekomendowania wzrostu naktadéw i generalnie - poprawy pozycji reprezen-
towanej przez nich (i ocenianej w danym momencie) dziedziny nauki. Inny przyktad uzytku
perswazyjnego to legitymizacja dziatalnosci danej instytucji. Zdaniem cytowanej autorki,
wszystkie ewaluacje dokonane przez rady badawcze w Norwegii byly przeprowadzone po to,
by legitymizowac¢ oceniane dyscypliny i same rady badan.

Podczas gdy wykorzystanie wynikdw oceny odnosi sie do intencji i zamierzer realizato-
row polityki czy kierujgcych programami, wplyw dotyczy ostatecznych wynikéw procesu
politycznego, czyli rzeczywistej zmiany lub modyfikacji dziatania (przeprowadzonych faktycz-
nie zmian w zatrudnieniu, finansowaniu czy polityce w ocenianej sferze). Podziat na wplyw i
wykorzystanie ma charakter czysto analityczny, czesto bowiem w praktyce trudno je rozroz-
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ni¢. Czasem jest to mozliwe - np. gdy wptyw jako efekt oceny nie byt zamierzony, a jedno-
czesdnie nie wykorzystano wynikow oceny w procesie decyzyjnym. T. Lukkonen daje ponow-
nie przyktad procesu ewaluacji przeprowadzonego przez rady badawcze w Norwegii -
wysoko wowczas oceniono chemie nuklearng i fizyke. Mimo (a moze wiasnie dlatego) ze wy-
niki nie zostaly wykorzystane w polityce wobec tych dziedzin, mozna zauwazy¢ wplyw wyni-
kow ewaluacji, ktory przejawit sie w postaci frustracji Srodowiska naukowego. Oczekiwato
ono, iz w zwigzku z wysoka oceng tych dyscyplin wzro$nie ich finansowanie. Posrednio, w
drugiej instancji, wptyw ewaluacji zaobserwowano takze w innej formie: stworzenia krajowe-
go forum kontaktéw uczonych reprezentujgcych wspomniane dyscypliny.

Sposoby wykorzystania i ewentualny wplyw wynikajacy z ewaluacji zalezg od tego, kto
staje sie odbiorcg wynikdw oceny. Na przyktad dokonujgc oceny na potrzeby alokacji $rod-
kéw zaktada sie, iz odbiorcg wynikdw bedzie instytucja finansujaca ksztatcenie lub badania,
ale korzysta¢ z ocen moga takze odbiorcy nie planowani (np. instytucje oceniajgce lub ucze-
ni), beda oni modyfikowac swe zachowania, tak by w przysztosci otrzymac wieksza dotacje.

Na zakoriczenie tego przegladu powr6¢my do cytowanego juz wielokrotnie M. Kogana.
Przedstawit on nastepujacy wykaz pytan, na ktorych podstawie mozna dokonaé charakterys-
tyki procesu oceny wedtug jej poszczegolnych aspektow:

- Kto okres$la kryteria oceny?

-Jakie to kryteria?

- Kto, wedtug zatozen, ma korzysta¢ z oceny?

- Na czym koncentruje sie ocena: na wejsciach (input), procesie transformacji, wyjsciach
(output) lub wplywie?

- Czy ocena przeprowadzana jest systematycznie?

- Czy ocena dokonywana jest przed rozpoczeciem procesu zmian?

- Czy proces oceny jest kontrolowany w sposob formalny, czy tez ma charakter przypad-
kowy?

-Z jakich danych i zrddet informacji sie korzysta?

- Czy zmiana zostata zmierzona ilo$ciowo?

- Czy przed podjeciem oceny zostaly postawione hipotezy?

-Czy mozliwa jest powtarzalnos¢ procedur lub czy mozna dokona¢ uogo6lnien?

- Czy mato by¢ ocena podsumowujgca (kocowa), czy tez ksztattujgca?

- Czy przyjete procedury oceny umozliwiajg uczestnictwo ocenianych (ocenianie interak-
tywne), czy tez ocena ma by¢ obiektywna i zewnetrzna?

Konkretne techniki oceniania sg podporzgdkowane celom, zatozeniom i przedmiotowi o-
ceny, zaleza takze od wyboru odpowiedzi na przedstawione wyzej pytania. Oceniajgcy moga
przyjaé rézne perspektywy analizy: ekonomiczng, z punktu widzenia psychologii spotecznej,
nauk o organizacji czy tez nauk politycznych. Mogg ocenia¢ szkolnictwo na réznych pozio-
mach - calego systemu, danej uczelni, wydziatu, podstawowe| jednostki funkcjonowania
korporaciji akademickiej, tzn. departamentu, katedry czy instytutu (por. Premfors 1989) czy
wreszcie poszczegolnych pracownikdw akademickich (w Stanach Zjednoczonych ocena
przeprowadzana jest na wszystkich poziomach).

O konkretnych technikach oceny decydujg nastepujace elementy (Kogan, ed, 1989, s.
15):

-Srodki, metody, zasoby (elementy wejS¢ systemu);

-opisowe miary dziatalnosci;
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- opisowe miary procesu transformacji systemu (ksztatcenia), np. liczba studentow
w podziale wedtug grup uzdolnien, klas spotecznych, miejsca studidw;

- opisowe miary wyj$¢ (np. zatrudnienie absolwentéw, prace publikowane i cytowane u-
czonych, wyniki badan, wartos¢ dodana przez ksztatcenie);

-techniki i metodologia procesu oceny;

-analiza oparta na kosztach (stosunek efektow do kosztow);

- badania pogladow studentow lub pracodawcow;

-wywiady z uczestnikami oraz obserwatorami zewnetrznymi;

-analiza tre$ci obserwowanych spotkarn;

-analiza organizacji lub procesu jej tworzenia.

Wielu autoréw zwraca uwage na réznice miedzy ocenami ilosciowymi (zwanymi takze o-
biektywnymi lub opartymi na danych ,twardych”) oraz ocenami jako$ciowymi, czyli
wewnatrzérodowiskowymii opiniami ekspertow (peer review) - zwanymi tez ocenami su-
biektywnymi lub opartymi na danych ,,miekkich”. Zazwyczaj koficowe, podsumowujgce oce-
ny wytwordw dziatania opierajg sie na analizach ilosciowych, a oceny wptywajace na ksztaft
procesu wykorzystujg metody jakoSciowe.

Wskazniki osiggniec

Ewaluacja w szkolnictwie stata sie tematem dnia zwlaszcza ostatnio, kiedy zaczyna by¢
coraz czesciej stosowana jako podstawa decyzji o alokacji sSrodkéw miedzy uczelnie. Szcze-
golne zainteresowanie, a zarazem kontrowersje, budzity w ciggu ostatnich dwu dekad w Eu-
ropie Zachodniej metody iloSciowe oparte na wskaznikach osiggniec.

Na potrzebe skonstruowania wskaznikéw osiggnie¢ zwracano uwage juz w latach
szes$cdziesigtych. Zainteresowanie to wynikato z trudnosci w okreslaniu wielkosci alokacji za-
sobow finansowych miedzy uczelnie w zwigzku z dynamicznym rozwojem sektora szkolnict-
wa. Trudnosci narastaty w latach siedemdziesigtych, w czasie stagnacji naktadow.

Przyktadem systemu szkolnictwa z rozwinietymi procedurami ocen bylo szkolnictwo a-
merykanskie, zorientowane jednak nie na podejscie normatywne (charakterystyczne dla sys-
temow europejskich), ale na oceny zwigzane z systemem celéw i zamierzen, potrzebg
strategicznych wyboréw i wspierania decyzji ukierunkowanych na osiagniecie zadowolenia
uzytkownikéw (klientéw systemu edukacji) oraz na doskonalenie poziomu kierunkéw stu-
diow (Kells 1992a). W potowie lat osiemdziesiatych wzrosto zainteresowanie rzgdow euro-
pejskich problemem korzysci (ekonomicznych i spotecznych) z inwestowania w szkolnictwo,
decentralizacjg wtadzy, wprowadzeniem konkurencyjno$ci instytucji szkolnictwa, selektyw-
nos$cig finansowania, wydajnoscig, efektywnoscia i wprowadzeniem do instytucji szkolnictwa
organizacyjnej kultury biznesu (Kells 1992a). Jedng z konsekwencji tego podejscia stanowity
proby opracowania wskaznikdw osiggnie¢ na poziomie systemu szkolnictwa, pozwalajgcych
na poréwnania miedzy instytucjami, na oceny poszczegdlnych instytucji oraz - w niektérych
krajach - na alokacje srodkéw miedzy uczelnie. Stopien zaawansowania przygotowan do ta-
kich ocen w skali krajow w poczatku obecnej dekady ilustruje tabela 1.

WskaZzniki osiggnie¢ okreslane sg w rdzny sposob. Jedna z definicji méwi, iz sg to syg-
naly wywodzace sie z danych o faktach badZz z opinii, ktdre wskazujg potrzebe badania od-
chylen od zalozonego bgdz normatywnego poziomu dziatania czy osiggnie¢. Wskazniki
kontrolujg wiec rozwoj lub osiggniecia, sygnalizujg potrzebe dalszej analizy problemow czy
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warunkéw dziatania, badZ pomagajg w ocenie jakosci (Kells 1992a, s. 33). Peinig one role
kierunkowskazu, przewodnika w podejmowaniu decyzji, jak poprawi¢ osiggniecia organiza-
cyjne. Ich funkcja jest identyfikacja cech charakterystycznych lub sktadnikéw dobrych o-
siggnie¢ (sukcesu organizaciji), wyrazanych w postaci pomiaréw iloSciowych lub rzetelnych
szacunkow; moga tez dotyczy¢ relatywnych osiggnie¢ danej organizacji w konkretnym mo-
mencie w stosunku do innych instytucji lub tez osiggnie¢ tej samej instytucji, ale w innym
czasie (Linke 1992).

H.R. Kells wyrdznia trzy kategorie wskaznikow:

- wskazniki kontrolujgce odpowiedz uczelni na cele lub polityke okreslong przez rzad
(przyktadowe wskazniki w tej kategorii to: czas trwania studiéw, dostep do studiéw, liczba
absolwentow);

- wskazniki odnoszgce sie do poszczegbinych funkcji uczelni: nauczania - uczenia sie,
badan, ustug akademickich (np. terminowos¢ studiéw, odsiew, poziom umiejetnosci absol-
wentow, jakos¢ i zakres badan prowadzonych w szkotach wyzszych);

- wskazniki przydatne w zarzadzaniu uczelnig (realizacja oczekiwan otoczenia, zadowole-
nie z ustug edukacyjnych, analiza obcigzen naukowych i dydaktycznych, pordwnanie kosztéw
ksztalcenia itp.).

A. Spee i R. Bormans (1992) wymieniajg pie¢ réznych sposobdw wykorzystania wskazni-
kow osiggniec¢:

- nadzdr (monitorowanie);

- ewaluacja (zdolno$¢ do zmierzenia stopnia realizacji celow; muszg wiec one by¢ ok-
relone w kategoriach iloSciowych; poniewaz jednak cele majg na 0g6t charakter wieloaspek-
towy, wiekszo$¢ ocen bedzie wyrazona w postaci kilku wskaZznikéw, z ktérych kazdy
odznacza sie tylko relatywnym, czes$ciowym stopniem trafno$ci i wiarygodnosci);

- dialog (wskazniki umozliwiajg poprawe wzajemnych stosunkéw o charakterze administ-
racyjnym, ich uzycie moze zdyscyplinowac dialog miedzy uczelniami a rzgdem, poniewaz -
po pierwsze - strony komunikujgce sie bedg nadawac to samo znaczenie okresleniom abst-
rakcyjnym, takim jak np. jako$¢, oraz - po drugie - dialog bedzie sie koncentrowat na o-
siggnieciach instytucji w Swietle jednakowo rozumianych celéw i tego samego uktadu
odniesienia);

- racjonalizacja realizacji polityki rzadu (wskazniki osiggnie¢ moga by¢ uzyte jako para-
metry zwigzane z instrumentami polityki rzadu, moga pomagac w procesie planowania, mo-
ga tez uwzgledniac role oséb, ktdre nie ponosza bezposredniej odpowiedzialnosci za proces
.produkcji”, ale majg powigzania z efektami tego procesu);

- alokacja zasobhow (wskazniki moga stanowi¢ parametry wykorzystywane w modelu alo-
kacji zasobow).

Ze wzgledu na stopien ztozonosci celéw szkolnictwa wyzszego, z ktorymi zwigzane sg
wskazniki osiggnie¢, odpowiedni dobdr tych wskaznikow nie jest tatwy. Co zatem sktada sie
na ,witasciwy wskaznik oceny” (Linke 1992)?

- odpowiednia relacja wskaznikdw do podstawowych funkcji uczelni, tzn. nauczania i ba-
dan: nalezy zapewni¢, by kazda wybrana orientacja dziatania, nastawiona na poprawienie ist-
niejgcego wskaznika, prowadzita do korzystnych zmian odnoszacych sie do funkcji uczelni.
Ztozonos$¢ dziatania szkolnictwa wyzszego sprawia, ze trafny pomiar za pomoca jednego
wskaznika nie jest mozliwy, stad potrzeba stosowania wielu wskaznikow dotyczacych posz-
czegolnych funkciji;
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- wymdg rzetelnoSci pomiaru oznacza, ze dane powinny by¢ okre$lane na podstawie
dostatecznie duzej grupy elementéw oraz w dostatecznie dtugim czasie, by unikngé przypad-
kowych fluktuacji i uwzgledni¢ cykl ,produkcji” (absolwenta czy publikacji). Z drugiej jednak
strony, wymdg homogenicznosci sktania do wyboru matych jednostek (podobnych do sie-
bie);

- respektowanie standardéw warto$ci wewnetrznej (intrinsic merit). Zatozenie przestrze-
gania norm jakosciowych jest konieczne, gdy dokonuje sie pomiaru iloSciowego; jesli ist-
niejg watpliwosci dotyczace wskaznikéw iloSciowych, nalezy prowadzié¢ takze oceny ja-
koSciowe.

Ze wzgledu na kompleksowo$¢ funkcji szkolnictwa (wskazniki ilustrujg te funkcje jedynie
utomnie), a takze z uwagi na selektywnos¢ pomiaru dokonywanego przez te wskazniki oraz
z powodu réznego stopnia powigzan miedzy wskaznikami a zwigzanymi z nimi celami R.D.
Linke twierdzi, iz niezbedny jest udziat ekspertdw z danej dziedziny w procesie decyzyjnym
opierajgcym sie na wskaznikach osiggnie¢ (a nie automatyczne korzystanie z algorytmu po-
wigzanego ze wskaznikami). Zwraca on takze uwage na to, iz stworzenie ,wzorcowej” insty-
tucji szkolnictwa wyzszego nie jest mozliwe ani teoretycznie, ani na podstawie wskaznikéw,
poniewaz rdbwnowaga miedzy poszczeg6lnymi funkcjami uczelni i formami realizacji tych
funkcji jest odmienna dla kazdej instytuciji.

Kontrowersje i spory wokot wskaznikow osiggniec

Wokot problemu korzystania ze wskaznikow osiggnie¢ istnieje wiele kontrowersji, ktore
dotyczg zwhaszcza ich wykorzystania w decyzjach finansowych. Oto niektére z tych spornych
spraw:

+ Czy nalezy polega¢ na dostepnych i weryfikowanych twardych danych”, zebranych
w wyniku wysitku samej instytucji (dane ze sprawozdawczosci lub zapisywane w bazie da-
nych), czy tez korzystac z jakoSciowych, ,miekkich” danych i opinii (np. w Holandii stosuje
sie obie metody).

+ Dyskutuje sie dostepnos$é bazy danych dla oséb zainteresowanych wynikami oceny,
w tym prawny i psychologiczny problem wtasnosci tych danych, kwestie selektywnego, zréz-
nicowanego dostepu do danych lub ich ewentualng tajnos¢. Problem ten ma zwigzek, z jed-
nej strony, z zachowaniem autonomii uczelni z drugiej za$ - z prawem dostepu do danych
dla os6b spoza systemu szkolnictwa (przedstawiciele spoteczernstwa roszczg sobie takie pra-
wo, ze wzgledu na korzystanie uczelni ze srodkéw publicznych przeznaczonych na ksztatce-
nie).

* Spory budzi takze ewentualne publikowanie danych, szczegoélinie tych o charakterze po-
rownawczym, gdy wystepuje rangowanie instytucji wedlug przyjetych wskaznikoéw. Takie in-
formacje bywajg wyjete z kontekstu, wystepuja na poziomie agregacji, ktory maskuje wazne
elementy wyjasniajace, dlatego tez moga nastepowac przektamania, prezentowane wnioski
moga by¢ nietrafne, przejSciowej natury i mylne, zwtaszcza jesli zostang wykorzystane do
wydawania opinii 0 uczelni w innym kontek$cie niz ten, w jakim dokonano oceny. Dlatego
niektorzy sadza, ze publikowanie wskaznikow poréwnawczych moze szkodzi¢ uczelniom i np.
zniszczy¢ rynek potencjalnych klientdw danej instytucji edukacyjnej. Zwolennicy otwartego
systemu i publikowania danych argumentuja, ze spoteczeristwo ma prawo wiedzie¢, co mo-
wig wskazniki.
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* Najlepiej dopracowane jest wykorzystanie wskaznikdw osiagnie¢ do okreslania pozio-
mu finansowania instytucji szkolnictwa wyzszego. W wielu krajach taki rodzaj stosowania
wskaznikdw budzi jednak sprzeciwy uczelni. Takze rzady niekoniecznie musza by¢ zaintere-
sowane prowadzeniem ocen za pomocg wskaznikéw osiggnie¢. W tabeli 2 podane zostaly
czynniki sprzyjajgce zainteresowaniu obu stron (uczelni i rzagdéw) rozwojem wskaznikéw o-
siggniec.

+ Sprzeciw budzi réwniez wykorzystanie wskaznikéw osiggnie¢ do pomiaru ,warto$ci
dodanej” w procesie ksztatcenia. Pracownicy akademiccy uzasadniajg swe opory w odniesie-
niu do ocen iloSciowych twierdzgc, iz przyczyna i skutek nie dajg sie jasno zademonstrowac
w odniesieniu do procesu nauczania i uczenia sie.

+ Jednym z wazniejszych problemow przy stosowaniu wskaznikow osiggniec jest ko-
nieczno$¢ uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego. Z tego powodu postugiwanie sie tymi
wskaznikami jest problemem zlozonym semantycznie, technicznie, politycznie i organizacyj-
nie (por. Kells 1992h).

Do elementow kontekstu sytuacyjnego naleza:

- podstawowy charakter instytucji szkolnictwa wyzszego jako catosci organizacyjnej;

-motywy i mozliwe podejscia do oceny (stosunek miedzy celami oceny a srodkami);

-natura potrzeb informacyjnych iwykorzystanie informacji w szkolnictwie wyzszym.

Gioéwne biedy polityki oceniania wynikaja, zdaniem Kellsa, nie tylko z niewtasciwego sto-
sowania wskaznikow, ale takze z przyjmowania uproszczonych zatozen o istnieniu mozli-
wosci obserwowania stosunku miedzy przyczyng a skutkiem, miedzy konkretnym etapem
procesu i mierzalnym wynikiem lub tez o poréwnywalno$ci miedzy réznymi kompleksowymi
i czesto odmiennymi systemami (Kells 1992b). Dlatego tez konieczna jest odpowiedZ na nas-
tepujace pytania:

- Czy opisywany system ma jasne i przedstawione w dostepny sposob podstawowe ele-
menty (zadania, struktury, procesy, efekty)?

- Czy sg one wystarczajgco podobne w ramach instytucji szkolnictwa wyzszego - na tyle,
by mozliwa byla uzyteczna interpretacja?

- Czy rbznice miedzy kierunkami studiéw badZ programami nauczania w ramach danej
uczelni, mierzone wedtug danego aspektu, sg wieksze anizeli migdzy pordwnywanymi insty-
tucjami?

- Czy zwiekszenie czynnika X powoduje wzrost czynnika Y, gdy system poddany jest wie-
loaspektowym oddziatywaniom (np. umiejetnosci i motywacje studentow), gdy poszczegoine
zadania sg przemieszane, rozne sg struktury, kierunki studiow oraz masa krytyczna zasobow,
a takze zakres wplywow zewnetrznych (politycznych, ekonomicznych, konkurencji). Kells
i inni badacze (np. Sizer 1992) zalecaja, by przy ocenie danej instytucji nastepowato porozu-
mienie w kwestii celéw oceny, elementéw ocenianych, rodzaju danych. Konieczne jest korzys-
tanie z danych ilustrujgcych trendy. Zaleca sie przy tym ostrozno$¢ przy uwzglednianiu wpty-
wu czynnikéw kontekstu na interpretacje danych. Podstawowa zasada wtasciwego stosowa-
nia ewaluacji polega na tym, ze mozna porownywaé wylacznie rzeczy (procesy) podobne.

Wskazniki na poziomie systemu szkolnictwa

Analizy dotyczace stosowania wskaznikéw osiggnie¢ na poziomie systemu szkolnictwa
przeprowadzano w réznych krajach (Bank Swiatowy, OECD). Okazuje sie, ze stopien zaawan-
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sowania poszczegdlnych panstw w budowaniu systemu wskaznikéw jest niejednakowy, po-
dobnie jak ich wykorzystanie w réznego typu decyzjach politycznych czy finansowych. Infor-
macje na ten temat zawarto w tabeli 1.

Stosowanie wskaznikow osiggnie¢ do oceny poszczegolnych uczelni

Istnieje grupa opracowan koncentrujgcych sie na analizach wskaZznikéw osiggnie¢ po-
szczegdlnych uczelni. Jedna z propozyciji doboru takich wskaznikéw zaprezentowano w tabeli
3, przy czym zestaw wskaznikéw wydaje sie byé uzyteczny zaréwno wdwczas, gdy chodzi
0 poréwnania miedzy uczelniami, jak i w przypadku wykorzystania go w procesie samooce-
ny, jako podstawy tworzenia strategii rozwoju i doskonalenia dziatalnosci uczelni.

W tym miejscu zwr6émy uwage na wazny aspekt problematyki ewaluacii, jakim jest
kwestia istnienia - lub nie - tradycji i kultury ewaluacji (por. Bourke 1982).

Nie chodzi tu o sytuacje, kiedy w systemie szkolnictwa danego kraju, a nawet w danej
dziedzinie ksztalcenia nie ma w ogble procedur oceny, ale o przypadkowos¢ i niesystema-
tyczno$¢ tych procedur. Tymczasem istniejg roznice np. miedzy wydziatami nauk $cistych
a kierunkami artystycznymi czy medycyng. P. Bourke (1982) zwraca uwage, iz na wydziatach
medycznych, gdzie wystepuje wysoki stopiefl wrazliwosci na standardy profesjonalnosci
zwigzane z praktykowaniem medycyny, istnieje szeroki i zréznicowany system oceniania. Na
innych wydziatach oceny moga nie by¢ przeorowadzane latami. Wazna jest takze tradycja ko-
rzystania z ocen w ramach systemu szkolnictwa danego kraju. | tak np. w Stanach Zjedno-
czonych ocenianie jest normalng procedurg wpisang w proces zarzadzania uczelniami,
w Wielkiej Brytanii czy w Holandii rozwija sie w ostatnich latach procedury oceny, natomiast
w szkolnictwie niemieckim instytucjonalny system oceniania do tej pory nie istnieje. Tym
trudniej wprowadzaé system oceniania w szkolnictwie, im silniej zakorzenit sie w $rodowisku
akademickim poglad, iz poziom wszystkich uczelni jest podobny.

Trudno$ci i zagrozenia procesu oceniania

Problemy oceniania budza wiele watpliwosci, nie tylko w Polsce. Interesujgce wyniki ana-
lizy trudno$ci i zagrozer dla procesu ewaluacji na poziomie uczelni przedstawito trzech ame-
rykanskich autorow (Romney, Bogen, Spacek 1989). Wydaja sie one na tyle uniwersalne, ze
warto przytoczy¢ najwazniejsze z nich.

Wspomniani autorzy uporzadkowali poszczegbine rodzaje probleméw wedtug czterech
kategorii, okre$lajgc je jako: polityczne, metodologiczne, ekonomiczne i filozoficzne.

+ Trudnosci polityczne spowodowane sg negatywnym wptywem wynikdw oceny na: for-
malne i nieformalne koalicje w instytucii, istniejgcg rownowage wiladzy, biezagce mechanizmy
osiagania konsensusu, rodzaj osiaganego kompromisu oraz stosunki z o$rodkami wiadar
poza uczelnig. Proponujg oni dewize: jesli co$ dziata dobrze, zostaw to w spokoju. Gdy zain-
teresowani sa zadowoleni, a fundusze doptywajg w sposéb ciggly i sa wystarczajace, obsesja
oceniania moze wywota¢ zaburzenia réwnowagi miedzy wewnetrznymi grupami interesu o-
raz zmniejszy¢ satysfakcje osobistg i produktywno$¢ pracownikoéw akademickich.

- Ewaluacja moze spowodowaé zniszczenie istniejacych wzorcow stymulowania. W kaz-
dej instytucji polityka, tradycje i oczekiwania uksztattowaty okreslony zestaw wzajemnie po-
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wigzanych bodZcow do dziatalnosci. Wystepuje tendencja do Slepego i nieprzewidywalnego
niszczenia tych wzoréw stymulacji oraz ich struktury w wyniku dokonanych ocen.

- Istnieje mozliwo$¢ wzrostu biurokracji i sztywnosci dziatania: zwrécenie uwagi w toku
oceny na tylko niektore, mierzalne zadania moze spowodowac zmiany kierunku dziatania,
aw efekcie utrate umiejetnosci elastycznego dostosowywania sie instytucji.

- Przez cale lata organizacja rozwija specyficzne, wiasciwe dla siebie wzorce dziatania,
zyskuje okreslony prestiz i wplywy, ktére w przypadku negatywnego wyniku oceny moga
zosta¢ powaznie nadwerezone.

- Z ocenianiem wigzg sie zazwyczaj nierealistyczne oczekiwania, ze w jego wyniku doko-
nane bedag zmiany, usprawnione zostanie dziatanie (niezaleznie od tego, czy np. bylo ono
whasciwe w chwili oceny); nie uwzglednia sie takze w sposob realistyczny mozliwosci poten-
cjatu pozwalajgcego na zmiane, wzrost czy innowacje.

- Istnieje zagrozenie, ze jesli zewnetrzne kregi zainteresowane wynikami oceny nie po-
dzielajg wartosci i kierunkéw dziatania instytuciji, to mogg nastapi¢ zmiany wymuszone.

+ Autorzy zwracajg takze uwage na - nie mniej wazne - trudnosci i ograniczenia metodo-
logiczne:

- Niebezpieczenstwo niewtasciwego stosowania metod oceny: narzedzia oceny, testy, an-
kiety dostosowane sg do sytuacji, potrzeb i okolicznosci danej instytucji. Istnieje pokusa sto-
sowania tych samych narzedzi w innych sytuacjach, dla ktérych nie zostaly one przygoto-
wane ani tez nie sg wtasciwe. Oceny to nie jedyny rodzaj przedsiewzie¢ w zakresie zarzadza-
nia podejmowanych przez uczelnie - wazna jest takze analiza rynku instytucji szkolnictwa,
trendéw demograficznych, oczekiwan stawianych przez studentéw itp.

- TrudnoS$ci wynikaja réwniez z ograniczen zwigzanych z narzedziami pomiaru: niektore
aspekty dziatania uczelni nie dajg sie skwantyfikowaé, zmierzyé czy bezposrednio obserwo-
wac. Tymczasem im wazniejszy cel, tym trudniej go zmierzy¢. Miary osiagnie¢ nie sg dobre,
miary jakosSci kierunkow studiéw sg dos¢ prymitywne, zbyt mato wiadomo o dtugookreso-
wych konsekwencjach ksztatcenia na poziomie wyzszym.

- Przy ocenianiu osiggnie¢ nalezy pamieta¢ o tradycyjnej koncepcji tzw. dziatan powigza-
nych, tzn. o osigganiu réznorodnych celéw uczelni w ramach jednego rodzaju dziatalnosci
(np. uczestniczenie studentdw w pracach badawczych to jednoczesnie proces ksztalcenia
i tworzenia nowej wiedzy).

- Badania wykazujg, ze ocenianie na poziomie instytucji by¢é moze nie jest najwlasciwsze,
lepsze efekty daje ocena na poziomie dyscyplin lub departamentow.

- Konieczne jest odpowiednie zgranie w czasie procedur oceniania z okreslonym pozio-
mem rozwoju instytucjonalnego.

- Specyfika oceniania w szkolnictwie i nauce powoduje, iz dobér oceniajgcych jest trudny
(w tych dziedzinach ocenia¢ moga jedynie specjaliSci) - ocena powinna by¢ przeprowadzona
w sposob niezaangazowany, racjonalny i obiektywny. Z drugiej strony, powstaje pytanie, czy
tak dobrani oceniajgcy majg dostateczne umiejetnosci fachowe i analityczne oraz odpowied-
nig wrazliwo$¢ na specyficzne problemy instytuciji.

+ Ograniczenia ekonomiczne:

Proces oceny moze da¢ jedynie niewielkie korzysci z powodu niedostatecznej elastycz-
nosci instytucjonalnej, ograniczajgcej prowadzenie aktywnej polityki kadrowej (ze wzgledu na
prawo duzej czesci spotecznosci akademickiej do statego zatrudnienia i dziatalno$¢ zwigzkow
zawodowych). Koszty oceny moga nie zosta¢ zrownowazone korzysciami z ewaluacji.
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- Ocenianie kosztuje, nie tylko w sensie finansowym (czas os6b zaangazowanych w pro-
cedury oceny). Nalezy zatem rozwazy¢, czy moze inna dziatalnos¢, nie bedaca ocenianiem,
przyniostaby wigksze korzysci.

+ WSrdd filozoficznych probleméw ewaluacji autorzy wymieniajg dwie kwestie:

Jezeli juz sie zacznie oceniaé, to proces ten bedzie powtarzany; jesli wnioski z oceny
nie zawierajg postulatu zmian, moze to prowadzi¢ do réznorodnych naciskéw zewnetrznych
(pod hastem: to po co byta prowadzona ta ocena), atym samym zagraza¢ autonomii instytu-
cjonalnej.

- Przed podjeciem oceny nalezy zatem rozwazyé, czy jej efekty beda zwigzane z tymi zja-
wiskami, ktére pozostajg pod kontrolg uczelni. Na przyktad uczenie sie studentéw (wyniki) to
ich indywidualna odpowiedZ na warunki oferowane przez instytucje; odpowiedzZ ta nie jest
zalezna wylacznie od uczelni, ale takze od samych studentéw. Nie bytoby wiec wtasciwe oce-
nianie uczelni wylacznie na tej podstawie.

Uwagi koncowe

Przedstawione tutaj zagadnienia zwigzane z procesami oceniania w szkolnictwie wyzszym
nie wyczerpuja tematu. Materiat ten opiera si¢ na selektywnym przegladzie literatury przed-
miotu, przy czym skupitam sie jedynie na problemach natury og6lnej, pomijajac konkretne
przyktady rozwigzan, omdwione w innych opracowaniach znajdujacych sie w niniejszym nu-
merze naszego czasopisma. Z analizy literatury wynika, iz - mimo niezaprzeczalnych ko-
rzySci wynikajacych z oceniania - sg to procesy niezwykle ziozone i wymagajgce dobrego
przygotowania, jasnych celéw oraz ostroznego stosowania, mogg bowiem przynies¢ takze
nieoczekiwane skutki uboczne. Dlatego zamiast wnioskéw koricowych proponuje jedno
stwierdzenie: rozwijajagc procedury oceniania uczelni i w uczelniach, nalezy postepowac
zgodnie z maksyma: po pierwsze - nie szkodzic.
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Czynniki wplywajgce na stopier zainteresowania rzgdéw oraz instytucji szkolnictwa wyzszego

0goiny kontekst

adekwatno$¢ zasobow do potrzeb3

Tabela 2

na poziomie systemu szkolnictwa (w skali kraju)

Prawdopodobna korelacja z zainteresowaniem

Czynniki

og6lna sktonno$¢ do wykorzystywania informacji normatywnych oraz zasad poréwnan ioceny

autonomia instytucji szkolnictwa wyzszego poswiadczana przez obie strony (uczelnie i rzad)

akceptacja dla sterowania szkolnictwem wyzszym przez rzad

przekonanie, ze powinny istnie¢ réznice miedzy uczelniami dotyczace dostepnoéci studiéw, tresci ksztatcenia i jakosci

oparcie na finansowaniu szkolnictwa wyzszego przez panstwo
dostepnos$¢ rzetelnej krajowej bazy danych

Stanowisko rzgdowe

zainteresowanie rzadu efektywno$cig, wydajnoscig, konkurencyjnoscig uczelni
zainteresowanie rzadu krajowg bazg danych o nieograniczonej dostepnosci

zainteresowanie rzadu wskaznikami w celu sterowania podstawowym strumieniem finansowania

zakres zaufania rzadu do systemu szkolnictwa wyzszego

rzadowe zainteresowanie wykorzystaniem WO dla marginalnego stymulujgcego finansowania
zakres, w jakim proponowane WO sg wygodnym, redukcjonistycznym przyblizeniem stosowanym przy ocenie

osiggnie¢ lub jakosci (wartos$ci)

Charakterystyka uniwersytetow

obecno$c¢ silnej wiadzy wykonawczej na poziomie uczelni
obecno$¢ dobrze rozwinietej informacji instytucjonalnej oraz funkcji badawczej

mozliwo$¢ ograniczenia dostepnosci do pewnych informacji na poziomie krajowej lub innej bazy danych

3 Negatywna lub pozytywna jest korelacja, a nie samo zainteresowanie.

Zrédlo: Kells 1992b.

Tabela 3
Przyktady wskaznikow osiggnie¢ stosowanych na uczelniach

rozwojem systemu wskaznikow osiggnieé

wskaznikami

rzad

silna negatywna3
silna pozytywna
staba negatywna
silna pozytywna
silna pozytywna
silna pozytywna
staba pozytywna

silna pozytywna
silna pozytywna
silna pozytywna
silna negatywna
silna pozytywna

staba pozytywna
staba negatywna

staba negatywna
staba negatywna

uczelnie

staba pozytywna3
silna pozytywna
staba negatywna
silna pozytywna
silna pozytywna
staba pozytywna
niewielka

staba pozytywna
silna negatywna
silna pozytywna
silna pozytywna
silna pozytywna

silna negatywna
silna negatywna

staba negatywna
staba negatywna

Rodzaj wskaznika

A. Wewnetrzne wskazniki osiggnie¢

Definicja: wskazniki oparte na informacji dostepnej dla instytucji

-wskazniki sukcesu, np.:

- wskaznik dotyczacy kofczacych studia (absolwentow)

- udziat zgtoszen na studia w stosunku do ogotu zgtoszen na rynku instytucji edukacyjnych

- liczba przyjetych dysertacji doktorskich
- przecietny czas trwania studiow
- ocena nauczania przez studentéw

B. Wskazniki dziatalnosci

Definicja: wskaZzniki opisujace wewnetrzne aspekty funkcjonowania systemu

- obcigzenie studentéw pracg dydaktyczng

relacje miedzy liczbg studentdw a liczbg kadry akademickiej
koszty jednostkowe

- wielko$¢ grup studenckich na zajeciach
- zréznicowanie ofert dla studentow

- obciazenie kadry akademickiej zajeciami
- struktura kadry dydaktycznej

C. Zewnetrzne wskazniki osiggniec¢

Definicja: wskazniki okre$lane na podstawie informacji dostepnej poza instytucja

- zadowolenie z absolwentéw w miejscu pracy

lw)

pierwsza praca absolwenta
reputacja okres$lona przez zewnetrznych obserwatoréw
. Wskazniki dotyczace badan
Definicja: wskazniki stuzace ocenie dziatalno$ci badawczej w instytuciji
liczba publikacji

- wskaznik cytowan

udziat badan zlecanych (kontraktowych)

- zgloszenia na studia Il stopnia (graduate)

liczba przyjetych dysertacii
konsultacje, wynalazki i/lub patenty
zaproszenia na wazne konferencje naukowe

- wybdr na czlonkéw akademii nauk

nagrody iwyrdznienia

Zrodio: Bourke (1986).

Komentarz

wg stopni, wydziatow (kierunkéw studidow)

np. % zgtoszen w stosunku do ogétu w kraju, danym regionie; % zgtoszefn w
ramach danego kierunku studiéw

np. w danym roku w stosunku do og6tu doktorantéw w kraju

prowadzacy do dyplomu (formalny lub rzeczywisty)

np. tygodniowe lub wg typu zaje¢ (wyktady laboratoryjne)

np. wg kierunkéw studiow

wg stopni i funkcji kadry
samodzielna (senior); niesamodzielna (junior); akademicka/pomocnicza itp.

dot. calej instytucji lub departamentéw, ocena przez media, rodzicéw itp.

warto$¢ w stosunku do calego budzetu

ten wskaznik moze by¢ odnoszony do nauczania (por. cze$¢ A)

Bfosiqer enne
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Elzbieta Wnuk-Lipinska Ocena jakosci
szkolnictwa wyzszego w krajach Europy
Srodkowo-Wschodnie]

W artykule oméwiono stanowiska wystepujace w krajach Europy Srodkowo-Wschodnie;
w sprawie potrzeby tworzenia systemow zapewniania jakoSci ksztatcenia w szkolnictwie
wyzszym. Przeanalizowano przyczyny zainteresowania tym problemem zaréwno rzadéw, jak
iwtadz uczelni. Sporo miejsca poswiecono akredytacji; zostata ona w ostatnich latach
wprowadzona w kilku krajach Europy Srodkowo-Wschodniej w celu zapewnienia
odpowiedniego poziomu ksztalcenia w szkotach wyzszych. Ponadto zwrdcono uwage na
wieloznaczno$¢ uzywanych terminéw dotyczacych jakoSci ksztalcenia i jej oceny.

Wprowadzenie

Zapewnienie i doskonalenie jakosSci ksztalcenia w instytucjach szkolnictwa wyzszego jest
przedmiotem zainteresowania w wielu krajach. Problemy te nabierajg szczeg6lnej wagi w ok-
resach zmian zachodzacych w sferze edukacji i przeprowadzanych reform. Taka wtasnie sy-
tuacja wystepuje w Europie Srodkowo-Wschodniej.

W paristwach tego regionu w wypowiedziach na temat jakosSci ksztalcenia wystepuja dwa
stanowiska. Pierwsze - ze troska tych krajow o zapewnienie jakosci w instytucjach szkolnict-
wa wyzszego nie jest rzecza nowg. Wystepowata ona bowiem zawsze, nie wylaczajac okresu
komunistycznego. Istnialy réwniez sposoby zapewnienia jako$ci. Dziatalno$¢ reformatorska
powinna wiec by¢ prowadzona w taki sposob, aby utrzymaé istniejaca jakos¢. Zgodnie z dru-
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gim stanowiskiem - najlepszym uczelniom udato sie wprawdzie utrzymac¢ dobry poziom
przez okres komunizmu, ale nowy kontekst miedzynarodowy i krajowy, w ktérym obecnie
dziataja, wymaga rozwoju odmiennych mechanizmdw i procedur zapewniania jakosci.

W pierwszym podejsciu ktadziony jest nacisk na kontynuacje istniejacych praktyk zapew-
nienia jakosci. Jest ono wyrazem obrony wartosci akademickich funkcjonujgcych od dawna
w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Drugie podejscie charakteryzuje nastawienie na warto-
§ci zwigzane ze zmieniajgcym sie otoczeniem spotecznym oraz na wartosci lezace u podstaw
reformowania szk6t wyzszych w krajach Europy Zachodniej.

Dla kazdego z tych stanowisk mozna znalezé przyklady potwierdzajgce ich stusznosc.
W niektorych uczelniach oraz w pewnych dziedzinach prowadzona dziatalno$¢ badawcza i e-
dukacyjna reprezentuje wysoki poziom. Najwazniejszg wiec sprawg jest jego zachowanie.
W przypadku wszystkich omawianych krajéw prawdopodobnie byloby do$¢ tatwo wymienié
najlepsze placéwki. Otwartym problemem pozostaje jakoS¢ w pozostalych instytucjach.

Potrzeba zapewnienia jakosci w szkolnictwie wyzszym lezata u podstaw dziatalnosci re-
formatorskiej podjetej we wszystkich krajach Europy Srodkowo-Wschodniej. Troska ta zna-
lazta wyraz w przyjetych na poczatku lat dziewiecdziesiatych ustawach o szkolnictwie wyz-
szym. Niektore kraje w regionie utworzyly specjalne ciata odpowiedzialne za zapewnienie ja-
kosci. Inne na pierwsze miejsce wysunety zmiany w organizacji i zarzadzaniu szkolnictwem,
uznajac, iz otworzg one droge do reform wewnetrznych w instytucjach szkolnictwa wyzszego.

Wsrod wielu przyczyn zywego zainteresowania problemem jakosci szkolnictwa wyzszego
w Europie Srodkowo-Wschodniej za najwazniejsze nalezy uzna¢:

* Znaczy wzrost liczby studentow

Zmienity sie cele i zasady przyjmowania kandydatow na studia. W przesztosci wychodzo-
no z zalozenia, ze nalezy ksztaici¢ na poziomie wyzszym tylko takg liczbe miodych ludzi, ja-
kiej bedzie mozna zapewni¢ prace odpowiadajaca zdobytym kwalifikacjom (inna sprawa,
w jakim stopniu zasada ta byta realizowana). Obecnie, zgodnie z duchem czasu, uznano, iz
kazdy obywatel powinien mie¢ szanse realizacji swoich aspiracji edukacyjnych, jesli starczy
mu na to uzdolnien i determinacji, lecz bez gwarancji zdobycia pracy w wyuczonym zawo-
dzie. Decyzje w sprawie liczby przyjmowanych kandydatéw zostaly przekazane uczelniom.

* Zréznicowanie systemu szkolnictwa wyzszego - pionowe i poziome

Powstalo wiele nowych panstwowych i prywatnych instytucji szkolnictwa wyzszego,
majgcych prawo ksztatcenia na réznych poziomach (licencjat, magisterium, dyplom zawodo-
wy). W starych instytucjach powstaty zaréwno nowe jednostki organizacyjne (wydziaty, ins-
tytuty, studia miedzywydzialowe), jak i rzne poziomy ksztatcenia (krdtkie cykle, ksztatcenie
na poziomie magisterskim i doktorskim oraz inne formy ksztatcenia podyplomowego).
W niektorych krajach (np. w Polsce i w Rumunii) najwieksze obawy zwigzane z jako$cig
ksztalcenia dotyczg bardzo szybko i licznie powstajgcych uczelni prywatnych.

« Zmiany w zarzgdzaniu instytucjami szkolnictwa wyzszego

W paristwach omawianego regionu kierunek zmian jest ten sam. Po dlugim okresie cent-
ralizmu wiedzie on w strone decentralizacji podejmowania decyzji, do autonomii wyzszych
uczelni i wzrostu znaczenia ciat kolegialnych. Przeprowadzane reformy nie sg jednak iden-
tyczne we wszystkich krajach, roznig sie bowiem w szczeg6lowych rozwigzaniach, a takze
pod wzgledem zakresu i stopnia autonomii przyznanej szkotom wyzszym. We wszystkich
przypadkach nastapita jednak zasadnicza zmiana w relacjach miedzy wladzami uczelni i rza-
dem oraz w ramach uczelni - miedzy ciatami jednoosobowymi i korporacjg uczleniang. Taki
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stan rzeczy spowodowat zmniejszenie mozliwosci interwencji z zewnatrz (zarbwno z zew-
natrz uczelni, jak i z zewnatrz wydzialow). W dyskusjach na ten temat pojawialo sie stwier-
dzenie, ze, w euforii budowy demokracji, w przyjetych zasadach zarzadzania w instytucjach
szkolnictwa wyzszego zakres autonomii i kolegialnoSci jest zbyt szeroki dla sprawnego funk-
cjonowania uczelni.

Rozwigzania problemu poszukuje sie we wprowadzeniu systemu zapewnienia jakosci,
ktory zwiekszatby samowiedze uczelni o zachodzgcych w niej procesach i wynikach dziatal-
nosci, umozliwiajgc tym samym wprowadzenie mechanizméw utrzymania lub doskonalenia
jakosci, a zarazem zapewniat mozliwos¢ rozliczenia si¢ z otrzymywanych pieniedzy (gtéwnie
ze zrodet publicznych).

+ Standardy zawodowe

Chodzi w tym przypadku o uwiarygodnienie dziatalnosci ksztaiceniowej uczelni wobec
Srodowisk zawodowych. Dotyczy to gtéwnie studidw o profilu zawodowym: medycznych,
inzynierskich, ekonomicznych i prawniczych. Srodowiska te chcialyby uzyskaé zapewnienie,
iz absolwenci studiéw dajacych uprawnienia do wykonywania danego zawodu majg odpo-
wiedni poziom kwalifikacji. Nacisk grup zawodowych, a takze pozytywne nastawienie uczelni
ksztatcacych specjalistow w tych dziedzinach powoduje, ze uczelnie te sg czesto bardziej za-
awansowane w probach budowy systemu zapewnienia jako$ci niz inne szkoty wyzsze.

+ Procesy integracyjne w Europie

Rozwoj wspolpracy przejawia sie w ozywionych kontaktach naukowych, wymianie pra-
cownikow akademickich i studentéw. Wywotuje to konieczno$¢ porozumienia sie w sprawie
jakosci ksztalcenia oraz przyznawanych dyploméw i stopni naukowych. Stosowane procedu-
ry prowadzace do uznania dyploméw i stopni coraz czesciej uwzgledniajg - poza uregulowa-
niami prawnymi - informacje dotyczace statusu danej instytucji szkolnictwa wyzszego i ja-
kosci programdw nauczania.

Akredytacja a ocena jakosSci

W publikacjach i dyskusjach na temat oceny jakosci w szkolnictwie wyzszym w krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej uzywany jest najczesciej termin ,akredytacja”. Jest ona jed-
nak rozumiana niejednoznacznie. Czasami szeroko - jako $Srodek prowadzacy do integracii
z Europg przez uzyskanie uznania dla dyplomow i wprowadzanego kredytowego (punktowe-
go) systemu studiowania. Z tak pojeta akredytacjg zwigzane jest rowniez przekonanie, ze
spowoduje ona reformy w polityce kadrowej i zarzadzaniu finansami oraz redefinicjie celéw
i zadan instytucji szkolnictwa wyzszego. W waskim rozumieniu akredytacja ma stanowi¢ do-
wod dla rzadu, iz dana instytucja oraz przyznawane przez nig dyplomy i stopnie naukowe za-
chowajg wymagany poziom.

W czasie wielu konferencji z udziatlem uczestnikéw z krajow Europy Srodkowo-Wschod-
niej nie uzyskano jasnosci terminologicznej w okreslaniu sposob6w i celéw oceny jakosci.
Jest to problem bardzo skomplikowany, o czym Swiadczy fakt, iz jednoznaczno$ci w stoso-
wanej terminologii nie uzyskano réwniez w panstwach Europy Zachodniej, o wiele bardziej
zaawansowanych w pracach nad zachowaniem i doskonaleniem jakoSci w instytucjach szkol-
nictwa wyzszego.

Coraz czeSciej stosowanym terminem jest ,zapewnienie jako$ci”, okreslane jako dziatania
prowadzone zaréwno przez instytucje, jak i przez ciatla wobec niej zewnetrzne w celu utrzy-
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mania i/lub doskonalenia jako$ci. W wielu krajach Europy Srodkowo-Wschodniej nadzieje na
rozwigzanie problemu zapewnienia jakosci poktada sie raczej w ustanowionych przez rzady
radach akredytacyjnych niz w samoregulujgcych dziataniach prowadzonych przez instytucje
szkolnictwa wyzszego. Role te moglyby petni¢ réwniez stowarzyszenia akademickie i zawo-
dowe, ale w bliskiej przyszlosci jest to mato prawdopodobne; jesli bowiem ciata takie istnie-
ja, to przewaznie sg stabe i nie odgrywajg waznej roli opiniotworczej, nie stanowig wpty-
wowych lobbies.

W dyskusjach dotyczacych celéw, jakim ma stuzyé system zapewnienia jakosci ktadziony
jest nacisk na rézne sprawy:

- uzyskanie przez uczelnie migdzynarodowej wiarygodnosci;

- uzyskanie podstaw do podziatu uczelni na akademickie i nieakademickie;

- zwiekszenie wiedzy szkdt wyzszych o sobie i 0 pozycji zajmowanej wsréd innych uczelni;

-zapewnienie wiedzy niezbednej dla przyznania praw nowo powstajgcym instytucjom.

W celu dalszej prezentacji wdrazanych lub dyskutowanych sposob6w utrzymania i dos-
konalenia jakoSci w szkolnictwie wyzszym nalezy podja¢ prébe odpowiedzenia na pytanie: co
to jest akredytacja? Jest to proces zapewniania i doskonalenia jakoSci, ktérego koncepcja
powstata w latach dwudziestych w Stanach Zjednoczonych. W procesie tym nalezy wyrézni¢
trzy czesci sktadowe:

1) proces samooceny;

2) przeglad dokonany przez kompetentnych ekspertéw (peer review), zazwyczaj jest to
forma wizytacj;

3) etap charakterystyczny dla akredytacji: jest nim polaczenie dwoch pierwszych elemen-
tow z trzecim, polegajacym na okresleniu standardéw przyjetych w celu podjecia decyzji, czy
przyzna¢ akredytacje (Vught 1994, s. 70).

W Europie i w Kanadzie w procesie zapewniania jakosci stosowane sg dwa pierwsze ele-
menty. Akredytacja przeprowadzana jest na poziomie instytucji i/lub na poziomie kierunkdéw
studiow. Jest ona dobrowolna. W Stanach Zjednoczonych stosowane sg dwie formy akredy-
tacji: ogolna - prowadzona przez ciata regionalne, kontrolowane przez instytucje szkolnictwa
wyzszego oraz zawodowa - prowadzona przez ciata kontrolowane przez $rodowiska lub ins-
tytucje zawodowel Odmienng koncepcje przedstawia J. Crighton, ekspert Unii Europejskiej,
od 1990 r. zaangazowana w problemy szkolnictwa wyzszego w naszej czesci Swiata. Propo-
nuje ona nastepujace okreslenie akredytacji: ,przedsiewziecie, na ktdrego podstawie uprawo-
mocnione ciaio lub agencja publicznie wyraza swoje stanowisko dotyczgce aprobaty
standarddw egzaminacyjnych, testowych lub schematu oceniania, administrowane przez nie-
zalezng organizacje" (Crighton 1994, s. 32). W dalszym ciggu wywodu definiowane sg pods-
tawowe pojecia:

- przedsiewzigcie: moze nim by¢ zbi6r procedur, na podstawie ktorych wystepujacy o ak-
redytacje przedstawiajg okreslony typ dowodow w okreslonym czasie, a przyznajacy akredy-
tacje, po przeanalizowaniu ich zgodnie z jawnymi kryteriami, udzielajg odpowiedzi;

- uprawomocnione ciato: odnosi sie do komitetéw, grup, agencji i ekspertow, powota-
nych (na wniosek ministra albo przez instytucje dazace do uzyskania akredytacji) w celu roz-
patrzenia przedtozonych dowodoéw i udzielenia odpowiedzi;

Problemowi akredytacji w Stanach Zjednoczonych po$wigcono sporo miejsca
w artykule Jako$¢ w szkolnictwie wyzszym - mechanizmy oceny
w pierwszym, numerze tego czasopisma z 1993 r.
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- publicznie wyrazone stanowisko: kazda odpowiedZ udzielona przez uprawomocnione
ciato wystepujagcym o akredytacje musi mie¢ charakter publiczny, aby poinformowac osoby
zainteresowane o poddanych badaniu egzaminach, testach lub innych formach oceny studio-
wania;

- standardy: sg nimi te cechy i wtasciwosci, ktore podlegaty ocenie zgodnie z jawnymi
kryteriami i rozwigzaniami wynikajgcymi z praktyki, formutlowane we wspotpracy ze Srodo-
wiskiem nauczycieli akademickich, szeroko rozpowszechnione, stosowane - wiasciwie bez
wyjatkow - tak samo wobec wszystkich wystepujacych o akredytacje, sprawdzane na zycze-
nie tych, ktorzy pragng otrzymac lub potwierdzi¢ akredytacje;

- egzamin, test, schemat oceniania', terminy te odnoszg sie do kazdego z poddanych ak-
redytacji egzaminu pisemnego lub ustnego, testu lub innej formy sprawdzenia wiedzy ucza-
cych sieg;

- niezalezna organizacja: oznacza, iz ubiegajgcy sie o akredytacje musi by¢ finansowo
i organizacyjnie niezalezny od ciala udzielajgcego akredytaciji.

J. Crighton opowiada sie za akredytacjg poszczegdinych ,cegietek edukacyjnych”. Na
podstawie dotychczasowych doswiadczen twierdzi ona, iz akredytacja instytucii jest z zasady
oparta na bardzo ogdlnej ocenie oraz w duzej mierze udzielana na podstawie reputaciji akade-
mickiej i prestizu.

Minimalistyczne podejécie do zakresu dziatan akredytacyjnych ma uzasadnienie w sytua-
cji istniejacej w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej. Rzetelno$¢ przebiegu procesu akre-
dytacyjnego zalezy bowiem nie tylko od dobrej woli i kompetencji oséb zaangazowanych
w ten proces, ale takze od rodzaju i rzetelnosci dostepnych informacji. A z tym jest kiopot.
Szkoly wyzsze zbieraja jedynie standardowe dane, dotyczace gtéwnie pieniedzy i ludzi wcho-
dzacych do uczelni [input), ale nawet te dane sa dos¢ ubogie. Nie ma informacji dotyczacych
np. pochodzenia spotecznego studentéw, ich poprzednich do$wiadczen edukacyjnych czy o-
czekiwan zwigzanych ze zdobywanym wyksztatceniem. Jeszcze mniej informaciji odnosi sie
do zachodzacych procesow i wynikéw dziatalnoSci, np. opinii studentéw o procesie dydak-
tycznym, absolwentéw o zdobytym wyksztatceniu i kwalifikacjach, a takze bezrobocia czy ro-
dzaju pracy wykonywanej przez absolwentow.

Podejscie J. Crighton jest warte rozwazenia, ale chyba niezbyt atrakcyjne dla krajow, kto-
re w krotkim czasie powinny oceni¢ jako$¢ w wielu instytucjach szkolnictwa wyzszego. Wyj-
§ciem z sytuacji mogtoby by¢ rozpoczecie prac nad wprowadzeniem w zycie systemu
zapewnienia jakos$ci, w ktorym akredytacja instytucji lub kierunku studiéw mogtaby stanowié
stadium poczatkowe. Docelowo chodzitoby o przerzucenie duzej czesci odpowiedzialnosci za
zapewnienie jakosci na uczelnie, ktére same wypracowywatyby systemy wewnetrznego ste-
rowania jakoscia.

Z analizy dostepnych publikacji wynika, iz najdalej na drodze wdrazania systemu akredy-
tacyjnego posunely sie trzy kraje: Czechy, Wegry i Rumunia.

Czechy

Na podstawie ustawy o szkolnictwie wyzszym z 1990 r. zostala powotana Komisja Akre-
dytacyjna jako ,ciato konsultacyjne w sprawach szkolnictwa wyzszego dla czeskiego rzadu”.
Zostata ona powotana przez rzad, w porozumieniu z Radg Szkolnictwa Wyzszego, w miejsce
poprzedniej, politycznej i biurokratycznej panstwowej inspekcji, ktora interweniowata bezpo-
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$rednio we wszystkie dziatania uczelni. Sktad cztonkowski Komisji zostat zaproponowany
przez Czeskie Ministerstwo Edukacji i zatwierdzony przez rzad. Sktada sie ona z 21 wybitnych
specjalistéw z kraju i z zagranicy (cztonkami Komisji nie mogli by¢ rektorzy i dziekani szkot
wyzszych), z ktoérych kazdy moze powota¢ podkomisje. Praca ta jest wykonywana bezptatnie.

W ustawie zadania Komisji sg okreslone jako:

-wyrazanie stanowiska w sprawie propozycji tworzenia, dzielenia lub likwidowania insty-
tucji szkolnictwa wyzszego i ich wydziatow;

- wyrazanie stanowiska lub sugerowanie zmian dotyczacych propozycji przyznania lub
cofniecia uczelniom praw doktoryzowania i habilitowania w okreslonych dziedzinach wiedzy.

Mimo braku zapisu w ustawie, Komisja Akredytacyjna rozpoczeta dos¢ szybko, od chwili
powstania, prace nad przygotowaniem projektu oceny jakosci instytucji szkolnictwa wyzsze-
go. W latach 1990 -1991 zajmowata sie projektami otwarcia nowych uczelni. W celu uzys-
kania akredytacji nalezato przedstawi¢ informacje dotyczace mozliwosci materialnych
i kadrowych oraz perspektyw rozwojowych. Na podstawie rekomendacji udzielonych przez
Komisje Parlament wyrazit zgode na otwarcie pieciu nowych uniwersytetéw regionalnych
(powstaly one na bazie istniejgcych wydziatéw lub filii). Do korica 1993 r. Komisja dokonata
oceny wielu propozycji otworzenia nowych wydziatéw powstatych w starych i nowych insty-
tucjach szkolnictwa wyzszego. Akredytacji dokonywano na podstawie oceny szans, iz dana
instytucja zapewni odpowiedni poziom ksztatcenia. W tym celu analizowano sktad kadrowy,
zasoby materialne, mozliwosci wspotpracy z innymi instytucjami nauki i kultury oraz otwar-
to$¢ na realizacje potrzeb regionu. W przypadku oceny wydzialow zalecenia Komisji nie zaw-
sze byly respektowane (dokonywanie zmian na poziomie wydziatéw nalezy do kompetencii
senatoéw uczelni).

Rola Ministerstwa Edukacji w sprawie akredytacji nie jest w ustawie jasno okre$lona.
Wedtug przewodniczacego Komisji Akredytacyjnej, Jaroslava Kurzweila, Komisja powinna
przedstawia¢ niezalezny punkt widzenia na temat jakosci szkolnictwa wyzszego oraz poma-
ga¢ szkotom wyzszym i ich wydziatom, dostarczajgc obiektywnych ocen ich dziatalnosci edu-
kacyjnej, badawczej i artystycznej. Sformutowanie to, pochodzace z 1992 r., jest wynikiem
refleksji nad dziatalno$cig Komisji i odczuwane] potrzeby ponownego okreSlenia jej celow.
W tym czasie Komisja rozpoczetla proces oceniania dawniej powstatych instytucji i wy-
dziatow.

W stosowanych poprzednio procedurach akredytacyjnych nie bylo warunku, iz w ich
sktad muszg wchodzi¢ wizytacje przez zespot ekspertow. Jak twierdzi J. Hendrichova, nie by-
lo to mozliwe przy konieczno$ci dokonania oceny duzej liczby jednostek edukacyjnych. W
1992 r., po pierwszym, gorgczkowym etapie, ta forma dziatalnosci okresSlona zostata jako
niezbedna dla wnikliwej oceny jako$ci wyzszych uczelni.

Wiosng 1992 r. Komisja rozpoczeta prace nad ewaluacjg wydziatdw przyrodniczych
i inzynierskich (kierunek: elektrycznosc). Wydzialy te otrzymaty do wypetnienia ,kwestiona-
riusze oceny”, z prosha o informacje dotyczace: ogolnej charakterystyki wydziatu, struktury
organizacyjnej i struktury zatrudnienia, wyposazenia, zarzadzania finansami, organizacji stu-
diow, procesu dydaktycznego, charakterystyki dziatalnosci badawczej i rozwojowej oraz oce-
ny miejsca wydziatu wsréd podobnych wydziatdbw pod wzgledem nauczania, dziatalnosci
badawcze], szans absolwentdw na rynku pracy oraz odpowiednio$ci miedzy zadaniami i cela-
mi wydziatu a strukturg kwalifikacyjng kadry. Wypetnione kwestionariusze zostaly odestane
do Komisji oraz przestudiowane przez powotane zespoly ekspertow, ktére nastepnie przepro-



Ocena jako$ci szkolnictwa wyzszego. 29-

wadzily wizytacje na ocenianych wydziatach i w ich mniejszych jednostkach organizacyjnych.
Po wizytacjach zostaly opracowane raporty. Raport dotyczacy danego wydziatu i raport 0g6l-
ny otrzymat odpowiedni wydziat oraz senat uczelni z prosba o uwagi i opinie, ktére zostaty
zamieszczone w raporcie koncowym.
W 1993 r. rozpoczeto tego typu postepowanie na wydziatach pedagogicznych, chemicz-
no-technologicznych ifizyki nuklearnej. Raporty mialy zosta¢ przedstawione do korica 1994 r.
Na zasadzie eksperymentu prowadzone sg pierwsze prace nad oceng szkolnictwa po-
nadsredniego (ponizej poziomu uniwersyteckiego).

Wegry

Prace nad zapewnieniem jako$ci rozpoczeto od ksztalcenia na poziomie podyplomowym.
W 1990 r. prawo prowadzenia studiéw doktorskich i nadawania stopnia doktora, o-
debrane uprzednio uniwersytetom przez Wegierska Akademie Nauk, zostato im przywrdcone.
W 1992 r. wiele sposrod nich ukonfczylo przygotowania do rozpoczecia ksztalcenia na tym
poziomie. W zwigzku z tym powstata potrzeba utworzenia ciata, ktére przeprowadzitoby
postepowanie akredytacyjne. Jesienig 1992 r. zostata utworzona Tymczasowa Komisja Akre-
dytacyjna, w ktorej sktad weszio: 12 cztonkdw Wegierskiej Konferencji Rektorow, 1 - Konfe-
rencji Dyrektoréw Kolegidw, 10 - Wegierskiej Akademii Nauki i 1 - Komitetu Rozwoju
Technologicznego. Komisja sktada sie z trzech podkomisji i 24 sekcji na poziomie dyscyplin.

W 1993 r., na podstawie nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym, zostata utworzona Krajo-
wa Komisja Akredytacyjna. Cztonkowie Komisji sg powotywani na trzy lata przez premiera, na
wniosek Ministra Edukacji i Kultury. W jej sktad wchodza osoby majgce stopien doktora,
w polowie - przedstawiciele uczelni oraz reprezentanci instytutéw badawczych. Komisja mo-
ze powotywac zespoly specjalistdw z udzialem os6éb z zewnatrz.

Zadaniem Komisji jest czuwanie nad utrzymaniem standardéw w dziatalnosci edukacyjne;
i naukowej. Na zyczenie Ministra Edukacji i Kultury lub instytucji szkolnictwa wyzszego, mo-
ze ona wyrazi¢ opinie dotyczace:

- utworzenia lub zamknigcia wydziatu;

-wymagan dotyczacych kwalifikacii;

- regulacji doktorskich i habilitacyjnych.

Jesli uczelnia nie realizuje zadan edukacyjnych, Komisja moze wystgpic o:

-zawieszenie praw przeprowadzania egzaminéw koricowych iwydawania dyploméw;

- likwidacje instytucji lub cofniecie uznawania dyplomoéw przez panstwo;

- inne postepowanie majgce na celu utrzymanie standardéw edukacyjnych.

Pierwsze postepowanie akredytacyjne, obowigzkowe dla instytucji pafistwowych, ma zos-
ta¢ zakonczone w 1998 r. Jest to krotki termin, zwlaszcza jesli, zdaniem J. Setenyi'ego, nie ma
oficjalnej koncepcji, czemu akredytacja ma stuzy¢. Obecna tres¢ i forma akredytacji zostaly
okre$lone przez wladze Komisji i jej doradcow. Zgodnie z tym, pierwszy program pilotazowy
bedzie potaczeniem akredytacji uczelni i kierunkoéw studiow. Nacisk potozono na ocene insty-
tucji jako catosci, ocena poszczegolnych kierunkéw bedzie petni¢ role uzupetniajaca. Ponie-
waz na Wegrzech wigkszo$¢ instytucji szkolnictwa wyzszego nie ma systemu monitorowania
jakosci, wediug J. Setenyi'ego dzialania Komisji bedg musiaty z konieczno$ci mie¢ forme
bezposredniego przegladu. Pierwszy projekt pilotazowy obejmie dwa uniwersytety i dwa ko-
legia. Zasady postepowania sg takie same jak w projekcie czeskim.
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Rumunia

W 1990 r. rzad rumunski zawiesit komunistyczne prawo z 1978 r. dotyczace szkolnictwa
wyzszego, okreslajgce m.in. zasady tworzenia instytucji szkolnictwa wyzszego. Uprawnienia
takie przyznano rzadowi i lokalnej administracji. Dopuszczono rdwniez mozliwo$é tworzenia
prywatnych wyzszych uczelni. W latach 1991 —1993 liczba uniwersytetow parnstwowych
wzrosta z 3 do 36, a prywatnych instytucji szkolnictwa wyzszego z 17 do 66. Ten raptowny
wzrost, nie kontrolowany prawnymi ramami okreSlajagcymi standardy jakos$ci nauczania, spo-
wodowat, iz konieczno$¢ opracowania zasad akredytaciji stata sie bardzo pilna. W listopadzie
1993 r. zostala przyjeta przez Parlament ustawa akredytacyjna dotyczgca panistwowych i pry-
watnych instytucji szkolnictwa wyzszego.

Wszystkie te instytucje musza mie¢ charakter niedochodowy. Muszg takze poddac sie ok-
resowej akredytacji akademickiej, jesli chcg otrzymac lub zachowac status ,instytucji akredy-
towanej”, tj. takiej, ktéra ma prawo organizowania egzaminéw licencyjnych (dyplom po 4-6
latach studiéow na poziomie uniwersyteckim), koncowych i wydawania dyploméw uznawa-
nych przez Ministerstwo Edukacji. Interesujgce jest, jak pisze J. Sedlak, iz prawo organizo-
wania kurséw doktorskich i podyplomowych nie zostato uwzglednione.

Cialem odpowiedzialnym, w glownej mierze, za stosowanie prawa dotyczacego akredyta-
cji jest Komitet Akademickiej Oceny i Akredytacji, ktérego cztonkowie powotani sg przez Par-
lament na wniosek rzadu, na okres czterech lat.

Rumunscy ustawodawcy wyrézniajg dwa sposoby dokonywania oceny instytucji szkol-
nictwa wyzszego: 1) tymczasowg autoryzacje, pozwalajacg instytucji funkcjonowaé; instytu-
cje utworzone po 1989 r. (po upadku komunizmu) musiaty wystapi¢ o nig najpdézniej 6
miesiecy po wejsSciu w zycie ustawy oraz 2) akredytacje. Jak pisze J. Sedlak, autoryzacja jest
przyznawana automatycznie instytucjom utworzonym przed 22 grudnia 1989 r. W ten spo-
sOb prawo potwierdza pozycje akademickg wszystkich szkot wyzszych utworzonych przed u-
padkiem komunizmu.

Przyjete prawo akredytacji zawiera caly dziat poSwiecony ogdlnym kryteriom i obo-
wigzkowym minimalnym standardom akademickiej oceny i akredytacji dotyczacych: nauczy-
cieli akademickich, programéw nauczania, zaplecza materialnego oraz procedur zwigzanych
z dziatalnosScig badawczg i finansowa. Niektore standardy sg ustalone na bardzo wysokim
poziomie, np. minimum 50% przestrzeni wykorzystywanej do prowadzenia dziatalnosci edu-
kacyjnej musi naleze¢ do instytucji wystepujacej o akredytacie.

Dla sporej czesci nowych instytucji, zwtaszcza dla uczelni prywatnych, przyjete standardy
sg nieosiggalne. Budza wiec wiele zastrzezen, wsrdd ktorych powtarza sie zarzut, iz nie
uwzgledniaja specyfiki uczelni i s oparte na sztywnych pomiarach. Przedstawiciele szkét nie
spetniajacych tych standardéw uwazajg, ze w poczatkowym okresie istnienia ich instytucje
powinny mie¢ szanse rozwoju, spotkac sie ze wspolpracg i pomocg ze strony rzadu oraz $ro-
dowiska lokalnego. tatwo jest bowiem wyla¢ dziecko wraz z kapiela.

Podsumowanie

Zewnetrzny system zapewniania jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego jest w du-
zej mierze uzalezniony od systemoéw wewnatrzuczelnianych. Im instytucja jest lepiej przygo-
towana do oceny wlasnej jakosSci, tym ma lepsze argumenty przetargowe w negocjacjach
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dotyczacych kryteriéw i standardow oceny. Jesli takich systeméw nie ma, ocena zewnetrzna,
oparta na wizytacji i prostych wskaznikach statystycznych, budzi spore watpliwosci. Jest to
bowiem ocena bardzo pobiezna.

Do powstania systemow wewnetrznych potrzebne sg czynniki motywacyjne, ktore w wiel-
kim uproszczeniu mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia: ,musi sie optaci¢ by¢ dobrym”. Odno-
si sie to zaréwno do instytucii, jak i do zatrudnionych w nich pracownikéw i ksztalcgcych sie
0sob. Optacalno$¢ nie musi mie¢ jedynie charakteru materialnego, wazny jest takze prestiz
i wartosci poznawcze. Jednakze w krajach majgcych od dawna niedoinwestowane instytucje
szkolnictwa wyzszego bodZce materialne wysuwajg sie na pierwszy plan.

Osobng kwestig jest skompletowanie zespotow eksperckich dokonujgcych oceny, w kto-
rych sktad nie wchodzityby osoby zwigzane z oceniang uczelnig lub kierunkiem ksztatcenia.
Jest to szczegdlnie powazny problem dla matych panstw. W naszym regionie w dobrej sytu-
acji pod tym wzgledem znajduja sie Czechy i Stowacja, ktore postanowity wymienia¢ eksper-
tow miedzy soba.

W czasie, gdy kraje Europy Srodkowo-Wschodniej rozpoczely prace nad zewnetrzng o-
ceng jakosci w szkolnictwie wyzszym, w Stanach Zjednoczonych proces akredytacji przezy-
wa kryzys. Krytycy twierdza, iz: 1) stosowane standardy sg za niskie; 2) ocenie nie podlega
realizacja celow waznych dla odbiorcéw, tj. rzadu, studentéw, ptatnikéw podatkéw, praco-
dawcéw, lecz celéw istotnych dla grup akademickich lub zawodowych; 3) zbyt mato jest in-
formacji dotyczacych studenckich osiggnie¢ edukacyjnych; 4) dla wielu grup zaangazo-
wanych w proces akredytacji nie jest jasne, czemu ona stuzy: wewnetrzna ocena ma czesto
charakter wyrywkowy i dokonywana jest przez mate grupy, bez konsultacji z osobami najbar-
dziej zaangazowanymi w realizacje programéw nauczania.

W wypowiedziach zwolennikéw systemu zapewniania jakosci coraz czesciej wystepuje
stwierdzenie, iz ciezar odpowiedzialnosci za jej utrzymanie i doskonalenie nalezy przenie$¢
w duzej mierze na uczelnie, ktére powinny by¢ zobowigzane do rozliczania sie przed spote-
czefstwem ze swojej dziatalnosci. Stuzy¢ temu majg wewnetrzne procedury monitorowania
i doskonalenia jakosci.
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Maria Wojcicka Jako$¢ ksztatcenia
a akredytacja - mechanizmy
| procedury oceny. Przykiad Polski

W artykule zaprezentowano sposoby podejscia uczelni do problemu jakosci ksztalcenia
oraz dyskusje srodowiskowe i kierunki poszukiwania kryteriow oceny tej jakosci.
Wykorzystano w nim m.in. wyniki badania ankietowanego, ktérym zostaly objete wszystkie
uczelnie podlegte Ministerstwu Edukacji Narodowej, akademie medyczne
oraz wyzsze szkoly nieparfistwowe.

Zgromadzony materiat wskazuje na rosngce w ostatnim czasie zainteresowanie
- pomijajgc jego przyczyny i charakter - problematyka oceny jakosSci ksztalcenia.
Szczegbing uwage koncentruje projekt utworzenia na szczeblu krajowym systemu
nadzorowania (monitorowania) jakosci ksztalcenia - zasadnosci, podstaw prawnych, a takze
celu i sposobow wykorzystania wynikéw zewnetrznej wobec uczelni oceny jakosci
ksztatcenia, jesliby taki system powstat.

Skad zainteresowanie problemem?

Zrédto zainteresowania na catym $wiecie problemem jako$ci w szkolnictwie wyzszym i je-
go zasieg (Vroeijenstijn 1995) tlumaczy kontekst, w jakim pojecie to pojawia sie najczesciej;
jest nim efektywnos$¢ i autonomia. W latach sze$édziesigtych w wielu krajach - z inicjatywy
i pod silnym nadzorem rzadéw - powstat nieakademicki sektor ksztaicenia, a w latach sie-
demdziesigtych - na skutek ,szoku paliwowego” - drastycznie ograniczono $rodki na edu-
kacje. Realizacja wdrazanych wéwczas reform, opartych na zatozeniu wielkich naktadéw na
szkolnictwo, dokonywata sie zatem w warunkach powaznych ograniczen budzetowych. Nie-
jednoznaczna ocena wynikdw wdrozer innowacji edukacyjnych, narzuconych Srodowisku a-
kademickiemu, bo pochodzacych z zewnatrz (Cerych, Sabatier 1986), doprowadzita do
czesciowego odstgpienia niektdrych krajow od centralnego sterowania szkolnictwem wyz-
szym i kontroli na rzecz zwiekszenia zakresu samodzielnosci oraz odpowiedzialnosci uczelni.
Od tej pory pojecia efektywnosci i oceny jakosci ksztalcenia staty sie podstawowymi wyz-
nacznikami kierunku polityki edukacyjnej wobec instytucji szkolnictwa wyzszego; ilustrujg te
teze przyktady wielu panstw (Neave, Vught, ed. 1991).

Nadzorowanie przez rzady krajow Europy Zachodniej przebiegu ksztalcenia zastgpita oce-
na jego wynikdw (réznie definiowanych) na podstawie wynegocjowanych z uczelniami me-
chanizméw samooceny. W rezultacie tych proceséw powstaly osrodki zajmujace sie oceng
jakosci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym; problem ten omawiany jest szerzej w kilku arty-
kutach zamieszczonych w niniejszym tomie. Warto jednak zauwazy¢, ze idea zastgpie-
nia opartej na centralnym sterowaniu relacji miedzy rzadami i szkolnictwem wyzszym me-
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chanizmami samoregulacji krystalizowata sie dtugo i zapewne jej autorstwo mozna przypisac
Srodowisku akademickiemu; idgcy za nig system monitorowania jako$ci stanowi - jak mozna
sgdzi€ - cene osiggnietego przez uczelnie poziomu niezaleznosci.

Zjawiska, ktére wywolaly zainteresowanie jakoScig ksztatlcenia w krajach Europy Zachod-
niej wystepuja rowniez w Polsce: powstat nieakademicki sektor ksztatcenia, reprezentowany
dotychczas przede wszystkim przez uczelnie niepanstwowe; wobec malejgcych naktadéw na
edukacje coraz wiekszego znaczenia zaczynajg nabiera¢ zasady rozdziatu Srodkdw budzeto-
wych na szkolnictwo wyzsze; wiele uczelni korzysta z poszerzonego zakresu samodzielnosci
w ksztattowaniu wewnetrznej polityki naukowej i edukacyjnej. W przeciwienstwie jednak do
krajow Europy Zachodniej, gdzie zjawiska te nastepowaty po sobie w duzym przedziale czasu
(20-30 lat), u nas zaistnialy prawie réwnoczesnie, w ciggu 3-4 lat. W ten sposdb, o ile
w pierwszym przypadku funkcjonujgce w niektorych krajach od potowy lat osiemdziesigtych
systemy oceny jakosci ksztatcenia odnoszg sie do struktur wczesniej uksztattowanych, o pe-
wnym poziomie stabilnosci, o tyle u nas tworzeniu sie nowego fadu edukacyjnego towa-
rzysza dyskusje nad kryteriami oszacowywania rezultatdw dokonujacych sie przemian.

Nowa Ustawa o szkolnictwie wyzszym pozostawia uczelniom znaczng swobode w kwestii
doboru tresci ksztalcenia i organizacji toku studidw. Od wewnetrznych standardéw i obiek-
tywnych warunkéw szkot wyzszych, czy - czesciej - poszczegolnych wydziatow, zalezy miej-
sce dydaktyki wsrod innych zadan szkoty wyzszej. Brak informaciji o tym, jakie jest to
miejsce, to jeden z powodoéw szczegdlnego zainteresowania administracji centralnej, a po
czesci takze whadz uczelni, systemami monitorowania jako$ci ksztalcenia funkcjonujgcymi
w innych krajach.

Na pytanie, jak problem ten jest postrzegany w naszym $rodowisku akademickim, spro-
bujemy odpowiedzie¢ odwotujac sie do rezultatéw dyskusji - argumentéw powotywanych za
i przeciw wprowadzeniu na szczeblu krajowym systemu oceny jako$ci ksztalcenia w szkotach
wyzszych zewnetrznego w stosunku do instytucji szkolnictwa wyzszego. W artykule wyko-
rzystano opinie prezentowane na seminariach, spotkaniach roboczych i konferencjach przez
przedstawicieli administracji centralnej, ,ciat buforowych” (Rada Gléwna Szkolnictwa Wyz-
szego, Konferencje Rektoréw itp.) oraz nauczycieli akademickich. Przedstawione zostang po-
nadto dziatania uczelni, ktére ocene jakoSci ksztalcenia, przewaznie na poziomie wydziatu,
stosujg we wiasnym zakresie od lat badZz wigczyly sie w ten proces ostatnio. Oszacowanie
skali i charakteru tych prob - mechanizméw stosowanych na szczeblu uczelni i na poziomie
wydziatéw - stanowito tre$¢ badania podjetego w pierwszym etapie realizacji projektu doto-
wanego przez EC TEMPUSL

Problem jako$ci w dyskusjach Srodowiskowych

W omawianej kwestii nie ma oficjalnych stanowisk poszczegdlnych szkot wyzszych; ist-
niejg jedynie bardzo zrdznicowane opinie 0s6b reprezentujgcych te uczelnie. Zgromadzony
materiat, ktérego Zrodiem sg przede wszystkim spotkania, seminaria i dyskusje, nie za$ ba-
dania socjologiczne, nie daje podstaw do szacunkdéw liczbowych w tym sensie, ze nie upraw-

1E. Wnuk-Lipinska, M. Wéjcicka: Advice for the Ministry of Education
on the Organization of a National Higher Education Accreditation Centre.
TEMPUS Complementary Measure grant for the academicyear 1994-1995.
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nia do okreslenia relacji iloSciowych miedzy zwolennikami i przeciwnikami wprowadzenia
pod jakagkolwiek postacig systemu zewnetrznych ocen jakosci ksztatcenia. Trzeba tez pod-
kresli¢, ze w powolywanych spotkaniach i seminariach uczestniczyli przedstawiciele réznego
szczebla wladz uczelni: dziekani, prorektorzy, dyrektorzy instytutdw. Nauczyciele akademiccy
nie petnigcy funkcji administracyjnych stanowili tam zdecydowang mniejszos¢. Dysponujemy
zatem mozliwoscig okreSlenia w ogolnych zarysach stosunku do problemu oceny jakosci
w szkolnictwie wyzszym wyrdznionych kategorii nauczycieli akademickich, przede wszystkim
jednak przedstawicieli wtadz uczelni.

W wiekszosci przypadkow merytoryczng podstawe czy punkt wyjscia w tych dyskusjach
stanowit projekt systemu akredytacji i klasyfikacji uczelni, opracowany - w wyniku konsul-
tacji ze Srodowiskiem akademickim - przez Rade Gidwng Szkolnictwa Wyzszego2. Jego
zalozenia, obecnie weryfikowane na dwoch wybranych kierunkach studiéw: lekarskim ifizyki,
zostaly zaprezentowane m.in. na $rodowiskowym seminarium konsultacyjnym, z udzia-
lem przedstawicieli Rady Europy3, zorganizowanym przez Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej4.

Miedzyuczelniane dyskusje nad jakoscig ksztatcenia podejmowane sg badZ w relacji do
dyscyplin wiedzy, badzZ tez typu uczelni. Na niektdrych wydziatach (dyscypliny, dziedziny wie-
dzy) problem jakosci omawiany jest na poziomie wladz wydziatéw (dziekanow, prodzieka-
néw). Rownolegle organizowane sg - zréznicowane pod wzgledem skali - seminaria dla
przedstawicieli uczelni jednego typu, np. technicznychb. State spotkania, na ktérych czesto
akcentowane sg rozne aspekty oceny jakosci ksztatcenia, odbywajg sie w Szkole Gidwnej
Handlowej, grupujac przedstawicieli panstwowych i niepafistwowych uczelni ekonomicz-
nych, oraz w ramach Miedzyuczelnianego Forum Dyskusyjnego, dziatajgcego pod patrona-
tem tej uczelni od 1993 r. .

Najczesciej powotywane argumenty

Istnieje poglad, ze uczelnie o statusie akademickim wyposazone sa niejako konstytutyw-
nie w mechanizmy samoregulacji, ktdre stanowig wystarczajgcg gwarancje utrzymywania
wymaganych standarddéw w dydaktyce. Do tej cechy akademii - zdaniem przeciwnikow kaz-
dej formy oceny jakoSci ksztalcenia przez gremia zewnetrzne wobec uczelni - odwotuje sie
obowigzujgca Ustawa o szkolnictwie wyzszym. Zgodnie z art. 2.1, uczelnie ,sg organizowane
i dziatajg na zasadzie wolnosSci badan naukowych, wolno$ci twdrczos$ci artystycznej i wol-

Pomijamy tu inicjatywe Ministerstwa Edukacji Narodowej
opracowania systemu akredytacji kolegidw nauczycielskich,
jako ulokowanych w strukturach szkolnictwa $redniego (Jeffery 1993).

3 Seminarium pn. ,Evaluation of Principlesforthe System of Teaching Ouality Assessment in Higher Schools”
odbyto sie w Warszawie 26-27 wrze$nia 1994 r.

4 Pierwszy szkic projektu zostat przedstawiony na seminarium dyskusyjnym w Miedzeszynie,
ktérego przebieg i najwazniejsze ustalenia zostaly szerzej oméwione
w ,Kronice" niniejszego numeru czasopisma.

5Na przyktad seminarium pn. ,Ocena procesu dydaktycznego
wwyzszych szkotach technicznych” (14-16 listopada 1994 r),
zorganizowane w Janowicach k. Tarnowa przez Politechnike Krakowska.
6 Il spotkanie Forum Dyskusyjnego (14 stycznia 1995 r.)

byto w calo$ci poSwiecone zagadnieniom jakoS$ci ksztatcenia
w szkolnictwie wyzszym oraz systemom oceny i akredytacji.
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nosci nauczania”7. Ten zapis - wedtug niektérych przedstawicieli Srodowiska akademickiego,
zwlaszcza uczelni 0 poszerzonym zakresie autonomii - gwarantuje szkolnictwu wyzszemu
prawo ksztattowania polityki naukowej oraz edukacyjnej zgodnie i na miare przyjetych usta-
len, a takze wedtug okreslonych wewnetrznie standardow.

Cze$¢ Srodowiska akademickiego sktania sie ku przekonaniu, ze - niezaleznie od wyzej
powolywanych - wystarczajgce gwarancje utrzymania wysokiego poziomu ksztalcenia stwa-
rzajg ustawy, rozporzadzenia i uchwaly organéw przedstawicielskich szkolnictwa wyzszego,
okreslajace ramy dla trybu oraz zasad funkcjonowania tego szkolnictwa8

Zwolennicy pogladu, iz uksztattowane przez tradycje cechy szkot wyzszych, wzmocnione
istniejgcymi aktami prawnymi, moga stanowi¢ dostateczne zapewnienie poziomu dydaktyki,
traktujg dyskutowane ostatnio projekty oceny jakosci ksztatcenia, czy tworzenia w tym celu
specjalnych struktur organizacyjnych, jako poszukiwanie tematdw zastepczych, w warunkach
coraz wiekszych ograniczen dotacji na dziatalnos¢ dydaktyczna.

Stosunkowo duzg popularnoscia cieszy sie teza o Scistym powigzaniu wystepujgcym mie-
dzy poziomem ksztalcenia a wysoko$cig dotacji na dydaktyke. Niskie uposazenia nauczycieli
akademickich zmuszajg do podejmowania dodatkowych prac zarobkowych. W tych okolicz-
nosciach zainteresowanie kadry czasochlonnymi przygotowaniami do zaje¢ dydaktycznych
w inny sposob niz poprzez wymierne bodZce finansowe wydaje sie malo realne. Inaczej mé-
wigc, wedlug reprezentantow tej grupy oséb, w sytuacji ograniczen finansowych, skutecz-
nosci wzrostu naktadéw nie zastapig najlepiej skonstruowane systemy oceny jakosci
ksztalcenia ani tez zbiory postulatdw w postaci ustaw, zapiséw statutowych uczelni, regula-
minéw na szczeblu wydziatu czy w innych formach.

Kolejna grupa osob odnoszacych sie raczej negatywnie do projektu powotania jednostki
organizacyjnej, ktéra miataby zajmowac sie oceng jakosci ksztalcenia w uczelniach, kwestio-
nuje nie tyle samg idee oceny, ile raczej mozliwosci wykorzystania jej rezultatow. W obu
przypadkach - pozytywnego i negatywnego wyniku oceny - skutki musiatyby mie¢ wyrazny
charakter; premiowania nauczycieli, kierunku, uczelni, w postaci dodatkowych funduszy, og-
raniczania dotacji czy - w skrajnych przypadkach - odbierania nauczycielom prawa do pro-
wadzenia zajeé, a kierunkom czy uczelniom posiadanych uprawnief. Tymczasem na
premiowanie w postaci zwiekszonych dotacji nie ma $rodkéw, a na restrykcyjne podejscie do
nauczycieli akademickich nie pozwalajg wystepujace czesto problemy z obsada zaje¢ kurso-
wych. Juz dzi§ - na co zwracajg uwage przedstawiciele niektorych uczelni - studenci nieche-
tnie odnosza sie do zbieranych opinii o zajeciach, wobec braku - w ich odczuciu - zwigzku
miedzy systematycznym monitorowaniem procesu ksztalcenia a podnoszeniem jego pozio-
mul.

Sceptyczne podejscie nauczycieli akademickich do problemu oceny jakoSci dydaktyki
w szkolnictwie wyzszym oraz tworzenia w tym celu zewnetrznych wobec uczelni struktur or-
ganizacyjnych znajduje wyrazicieli w tym samym stopniu ws$rdd reprezentantow kierunkdw
typowo akademickich, uniwersyteckich, jak i kierunkdw czy uczelni o profilu zawodowym.

7 Ustawa z dnia 12 wrze$nia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. 1990, nr 65, poz. 385; ze zmianami:
Dz.U. 1992, nr 54, poz. 254 inr 63, poz. 314.

8 Miedzy innymi Ustawa z dnia 12 wrze$nia 1990 r. o tytule naukowym istopniach naukowych,
Dz.U. 1990, nr 65, poz. 386; Uchwala Rady Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego z dnia 28 listopada 1991 r.
w sprawie okreélania warunkéw, jakim powinna odpowiada¢ uczelnia, aby utworzy¢ i prowadzi¢
kierunek studiow.
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W lych ostatnich mozna jednak réwnoczes$nie znalez¢ wiecej zwolennikéw jakiej$ formy oce-
ny jakosci ksztatcenia.

Wsrdd przedstawicieli dyscyplin wiedzy, ktére majg bezposredni zwigzek ze zmianami, ja-
kie dokonujg sie w gospodarce i w innych sektorach otoczenia spotecznego, zwlaszcza za$
tych dziedzin, ktorych znaczenie wzrosto w zwigzku z kierunkami przeksztalceri gospodarki,
wyraznie zarysowujg sie co najmniej trzy stanowiska.

W pierwszym zwraca sie uwage na weryfikujgce jako$¢ wyksztatcenia dziatanie rynku pra-
cy: sytuacja na rynku pracy absolwentow roznych uczelni tego samego kierunku z powodze-
niem zastapi kazdg forme oceny jakosci ksztalcenia9. Wyrazicielami tego pogladu sg
przedstawiciele szkét wyzszych o profilu zawodowym, rdwniez prywatnych, ukierunkowa-
nych na realizacje potrzeb gospodarki.

Wedlug drugiej grupy przedstawicieli tych uczelni, rynek pracy weryfikuje tylko zawodo-
we kompetencje absolwentow, tym samym pomijany jest ogélny aspekt wyksztatcenia, czyli
ten, ktory decyduje o mozliwosci rozréznienia ,akademickosci” i ,zawodowosci” studidw.
Rynek - twierdzg - jest zatem niewystarczajgcym kryterium oceny jakosci ksztatcenia. Jesli
zatem poza miedzyuczelniang, Srodowiskowa weryfikacjg ma istnie¢ inna, zewnetrzna wobec
uczelni forma potwierdzania jakosSci ksztaicenia, to fakt spelnienia minimalnych wymagan
w zakresie programow ksztatcenia i ich realizacji mégtby mieé forme akredytaciji, ,certyfika-
tu” przyznawanego uczelni (kierunkowi?) na czas okreslony. Taka akredytacja stanowitaby
zrédto informacii dla przyszitych ,klientow” uczelni, rodzaj gwarancji jakosci wyksztalcenia o-
ferowanego przez uczelnie czy dany kierunek.

Sg wreszcie takze zwolennicy pogladu, iz w $lad za postulowang akredytacjg powinny i§¢
okre$lone korzysci - decyzje finansowe uzaleznione od miejsca przypisanego uczelni na
przyjetej skali, jako wynik procesu akredytacyjnego.

Ten ostatni poglad ma jednak liczng grupe przeciwnikow, ktdrzy wskazujg na przyktady
zaktocen w funkcjonowaniu szkolnictwa wyzszego, jakie towarzysza rozdziatowi $srodkéw na
podstawie przyjetych algorytméw. Uzaleznienie wysokosci dotacji od wyniku oceny moze,
ich zdaniem, przyczyni¢ sie do poglebiania sie tego procesu i- tym samym - ograniczania
obiektywizmu oceny.

Postulat akredytacji znajduje szerokie poparcie wsrdd przedstawicieli prestizowych uczel-
ni akademickich o profilu zawodowym, ktdre nagle znalazly sie w licznym gronie wyzszych
szkét niepanstwowych, oferujgcych, na réwnych w sensie formalnym prawach z panstwowy-
mi, programy na poziomie licencjatu.

Podobne stanowisko - poparcie dla idei akredytacji instytucjonalnej badZ kierunkowej -
prezentuje takze czes¢ uczelni niepanstwowych, wyrazajgc w ten sposéb gotowos$¢ poddania
procesu ksztatcenia weryfikacji merytorycznej. Szczegdlng aktywnos$é w tym wzgledzie wyka-
zujg szkoly, ktore dysponujg konkurencyjnymi warunkami (kadra, zaplecze materialne)
w stosunku do uczelni panstwowych i majg silne podstawy do ubiegania sie o spoteczng le-
gitymizacje. Akredytacje traktujg jako najszybsza droge do tego celu.

W przedstawionych sposobach podejscia reprezentantéw Srodowiska akademickiego do
problemu oceny jakosci ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym rysuja sie dos¢ wyrazne tenden-

W tym samym czasie przedstawiciele mniejszych $rodowisk lokalnych wskazywali

na brak podstaw merytorycznych takiego zatozenia w warunkach, gdy nie istnieje konkurencja na rynku pracy,
zwitaszcza jesli w regionie jest tylko jedna uczelnia.



Jakos¢ ksztalcenia a akredytacja.. 37

cje. Stosunkowo tatwo mozna wyrdzni¢ silng reprezentacje uczelni zainteresowanych oceng
wiasnej aktywnos$ci edukacyjnej i tgczeniem tego procesu z okreSlonymi decyzjami finanso-
wymi. WyraZnie opozycyjne wobec przedstawionego stanowisko zajmuje cze$¢ spotecznosci
mniejszych uczelni, w opinii ktorej obiektywnie istniejgcy stan posiadania (kadra, wyposaze-
nie) juz na starcie moze im stworzy¢é mniej korzystng sytuacje. Totez akceptujgc sama idee
oceny jakosci ksztatcenia jako procesu promujgcego dydaktyke poprzez stwarzanie jej sprzy-
jajacych warunkéw, odrzucajg pomyst bezposredniego uzalezniania decyzji finansowych od
wynikdw oceny. Odrebng kategorie stanowig reprezentanci uczelni kwestionujgcy zasadno$¢
wprowadzania jakichkolwiek form oceny jakosSci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym.

Argumenty powolywane w dyskusji nad problemami oceny jakosci ksztalcenia w szkol-
nictwie wyzszym wskazujg, ze w istocie toczy sie spdr wokdt wizji szkolnictwa wyzszego
w Polsce i form kontroli standardéw. Pytanie, czy pozostawic te kontrole rynkowi, czy ogra-
niczy¢ sie do istniejgcych uregulowarn prawnych (kontrola stopni naukowych i tytutu w skali
kraju), badZ tez utworzy¢ centralng instytucje zajmujaca sie oceng jakosci ksztalcenia - jest
rdwnoczesnie pytaniem, kto ma kontrolowa¢ standardy zwigzane z ksztalceniem na poziomie
wyzszym: rynek czy oligarchia akademicka (Jabtecka 1993).

Pytania, ktore postawiono i problemy, ktérych nie rozstrzygnieto

Wsrod wielu probleméw dyskutowanych w trakcie spotkan najmniej wyraznie zaistnialy
te, ktore dotycza celu czy zasadnosci tworzenia systemoéw oceny jakosci ksztatcenia ponad
strukturami instytuciji szkolnictwa wyzszego.

» Czyjest nam potrzebny krajowy system oceny jako$ci ksztalcenia w szkotach wyz-
szych?

Odpowiedz na to pytanie uzalezniona jest od okre$lenia, czemu miatoby stuzy¢ utworze-
nie takiego systemu.

Czy ma to by¢ Srodek umozliwiajacy czuwanie nad poziomem jakosci ksztalcenia w sen-
sie tworzenia mechanizmoéw zapewniajgcych utrzymywanie przez uczelnie przyjetych (mini-
malnych) standardow?

Czy wynik oceny ma by¢ traktowany jako podstawa orzekania o réwnowaznosSci (row-
norzednosci) dyplomdéw w obrebie dyscypliny - na szczeblu kraju badZ w perspektywie mie-
dzynarodowe|?

Czy krajowy system oceny jakosci ksztalcenia miatby stuzy¢ opisowi status quo: groma-
dzeniu informacji o kondycji materialnej i kadrowej uczelni, znajdujacych zastosowanie przy
podejmowaniu decyzji o charakterze strategicznym?

Przy zatozeniu twierdzacej odpowiedzi na pytanie o zasadnos¢ tworzenia takiego syste-
mu, chociazby ze wzgledu na jeden z podanych wyzej powoddw, powstaje lista kolejnych py-
tan.

» Czy obecne ramy prawne, w ktérych funkcjonuje szkolnictwo wyzsze, dopuszczajg
mozliwo$¢ tworzenia systeméw oceny zewnetrznych wobec uczelni?

» Czy istniejg obiektywne i akceptowane przez srodowisko akademickie kryteria oceny
jakosci ksztatcenia?

Pytanie to pojawito sie przy okazji propozycji tgczenia wyniku oceny uczelni (kierunku)
z wysokoscig dotacji budzetowych - czyli sugestii przyjecia w sferze dziatalnosci edukacyj-
nej zasad funkcjonowania Komitetu Badah Naukowych. Takie rozwigzanie budzito watpli-
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wosci przede wszystkim ze wzgledu na podkre$lany w dyskusjach mniej wymierny niz
w przypadku badan naukowych charakter osiggnie¢ dydaktycznych czy wyniku procesu
ksztalcenia.

Pierwsza watpliwos¢ - metodologiczna - wigzata sie z samym pojeciem jakosci. Scepty-
cyzm budzity trudnosci, jakie wystepuja przy podejmowaniu - bez powodzenia - prob defi-
niowania tego pojecia w innych kategoriach niz normatywne. Druga watpliwo$¢ - réwniez
metodologiczna - dotyczyla istoty przedmiotu oceny: jak okreslic wynik ksztalcenia? Czy
najwlasciwsza jest tu perspektywa edukacyjna, oparta na wewnetrznych standardach uczel-
ni? Czy moze rezultaty koricowego efektu ksztalcenia - zdefiniowana jako$¢ kwalifikacji ab-
solwenta - powinny by¢ oceniane w kontekscie tzw. sytuacji odniesienia (Davis, Alexander,
Yelon 1983), czyli warunkdéw niezaleznych od instytucji szkolnictwa wyzszego, wobec nich
zewnetrznych, jakimi sg warunki aktywnosci zawodowej? Czy - w zwiazku z przytoczonymi
watpliwosciami - ocene jakosci ksztalcenia nalezy ograniczyé do ustalenia zakresu, w jakim
uczelnia (wydziat) spetnia warunki umozliwiajgce realizacje procesu ksztatcenia na poziomie
wymaganego minimum? Jak w relacji do owego wymaganego minimum majg sie ustalenia
wynikajgce z Ustawy o szkolnictwie wyzszym oraz uchwat Rady Gidwnej Szkolnictwa Wyz-
szego? Czy jednak ograniczenie sie do oceny uczelni (kierunku) w aspekcie minimalnych
standardéw nie bedzie w istocie ograniczeniem sie do stwierdzenia, w jakim stopniu uczelnie
dziatajg zgodnie z istniejgcymi regulacjami prawnymi?

+ Jakie zatem nalezy przyja¢ zatozenia dotyczace procedury oceny instytucji (kierunku)
oraz wskaznikijakoSci ksztalcenia, jesliby zostat utworzony taki system?

Czy procesowi oceny miatyby podlega¢ na rdwnych prawach kierunki studiéw na wszyst-
kich uczelniach, rdwniez na tych o rozszerzonym zakresie autonomii? Czy ocena miataby
mie¢ charakter instytucjonalny, czy dyscyplinowy (kierunkowy)?

+ Kto okresla standardy czy kryteria oceny; czy chodzi o standardy akademickie, czy
0 zawodowe, czy ojedne idrugie?

+ Czyjest nam potrzebny krajowy system akredytacji?

Na akredytacje jako na sposob wykorzystania systemu oceny jakosci ksztalcenia wskazy-
wano w wielu dyskusjach srodowiskowych, nie rozstrzygajac jednakze jej zakresu i charakte-
ru. Samo pojecie jest wieloznaczne i pojawia sie w réznych kontekstach. Przy tej okazji
zwraca uwage konieczno$¢ rozstrzygniecia przynajmniej jednej kwestii:

Czy funkcje jednostki akredytujgcej - albo jednostek akredytujgcych - mialyby peic a-
gendy administracji pafistwowej, ,ciata buforowe”, stowarzyszenia zawodowe, inne agencje
nierzadowe? Inaczej méwigc, jest to pytanie:

+ Gdzie powinna by¢ ulokowana jednostka akredytacyjna?

Istnieje doS¢ szeroko akceptowane przekonanie, ze instytucja (instytucje) akredytacyjna
powinna by¢ ulokowana poza strukturami administracji centralnej (ministerstwa). W dysku-
sji nie rozstrzygnieto jednak, czy intencjg zwolennikéw akredytowania uczelni (kierunkow)
jest powotanie jednej instytucji na szczeblu centralnym, ktéra miataby petnié¢ rdzne funkcje
1zadania, czy tez kilku, wyréznionych wtasnie ze wzgledu na te funkcje i zadania (El-Khawas
1994). Szerszego omoéwienia wymaga ponadto okreS$lenie relacji miedzy akredytacjami
0 charakterze akademickim (dyscyplinowym) a akredytacjami typu zawodowego, ktorymi
moga by¢ zainteresowane stowarzyszenia zawodowe, organizacje pracodawcow itp.
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Fakty, czyli préby wewnetrznej oceny jakosci ksztatcenia

Niezaleznie od stopnia akceptacji idei monitorowania jakosci ksztatlcenia w Srodowisku a-
kademickim, cze$¢ szkot wyzszych podjeta proby analizy przebiegu procesu ksztatcenia badz
to na szczeblu uczelni, badz tez - czesciej - wydziatu. W jakim kierunku idg te poczynania,
czemu stuzg ich rezultaty - to najogolniejsze pytania, na ktore starano sie uzyska¢ odpo-
wiedz na podstawie badania ankietowego, podjetego w pierwszym etapie realizacji powoty-
wanego wczesniej projektu, finansowanego przez Biuro TEMPUS.

Projekt oparto na dwdch zalozeniach. Pierwsze - Ze o powodzeniu koncepcji tworzenia
krajowego systemu oceny jako$ci ksztatcenia decyduje stopien akceptacji tej koncepcji przez
srodowisko akademickie. W przeciwnym razie taka proba ingerencji w wewnetrzne sprawy u-
czelni moze by¢ potraktowana jako nowa forma weryfikacji kadry. Istnieje wiele przyktadow
na potwierdzenie tezy, iz nie chciane innowacje przybiorg charakter dziatan pozornych10.

Drugie zatozenie przyjete w projekcie: krajowy system oceny jakoSci ksztalcenia musi
mie¢ instrumentalnie silne wsparcie w inicjatywach wychodzacych od uczelni, w samooce-
nie. Z tego punktu widzenia istotna jest autorefleksja dotyczaca ,misji” szkoly, zalozonych
sposobow jej realizacji, oraz sama realizacja.

Wiedza o konkretnych przedsiewzieciach szkdt wyzszych, majacych na celu podnoszenie
i utrzymanie na wysokim poziomie jakosci ksztaicenia, moze by¢ wykorzystana jako podsta-
wa sformutowania hipotez co do potrzeby i realnych szans utworzenia takich zabezpieczen
na szczeblu kraju.

Badanie ankietowe przeprowadzone na przetomie listopada i grudnia 1994 r. miato daé
0go6lng orientacje przynajmniej w nastepujacych kwestiach:

+ Czy w szkotach wyzszych istniejg - jezeli tak, to jakie - instytucjonalne mechanizmy
sprzyjajace zapewnianiu i podnoszeniu poziomu jakos$ci dydaktyki?

+ Czy w uczelniach gromadzone sg dane o jakosci ksztalcenia; jesli tak, to jakiego typu
sgto dane ijakich procedur uzywa sie w tym celu; jakie informacje o wynikach ksztatcenia sg
dostepne na szczeblu uczelni oraz wydziatu czy kierunku studiow?

+ Do jakich celéw wykorzystywane sg dane o jakosci ksztalcenia w uczelniach, ktére ta-
kie informacje zbierajg?

Do badania skonstruowano dwa kwestionariusze ankiety, odzwierciedlajace ptaszczyzny
rozwazan problemu oceny jakosSci ksztatcenia: gwarancji instytucjonalnych stuzacych podno-
szeniu i utrzymywaniu na wysokim poziomie jakosci dydaktyki (ankieta ) oraz form i proce-
dur oceny jako$ci ksztalcenia stosowanych na wydziatach lub w innych jednostkach
organizacyjnych, odpowiedzialnych za przebieg ksztalcenia na danym kierunku (ankieta II).
Pytania skoncentrowano tylko na wybranych procedurach i formach wykorzystywanych do
oceny jakosci ksztalcenia w uczelniach, takich jak zbieranie opinii studentéw o zajeciach dy-
daktycznych, prace nad programami ksztalcenia czy doskonalenie kwalifikacji pedagogicz-
nych nauczycieli akademickich. Jesli jednak na wydziale (kierunku) stosowane byto inne
podejscie do problemu, to réwniez ono zostato uwzglednione.

Uczelnie majg nie spotykang w innych instytucjach zdolno$¢ adaptacji do nowych warunkéw,
co sprawia, ze wiele z nich - dotyczy to przede wszystkim uniwersytetdw - przetrwato w nie zmienionej
postaci przez wieki. Ta wlasnie cecha przesadza o sukcesie badz niepowodzeniu kazdej innowacji
pochodzacej z zewnatrz. Szanse sukcesu zwigksza stopiefi zbiezno$ci innowacji z warto$ciami i opiniami
obowigzujacymi w $rodowisku akademickim (Vught, ed. 1989).
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Na proshe skierowang do szkot wyzszych o udziat w badaniach odpowiedziato 37 uczelni
podlegtych Ministerstwu Edukacji Narodowej (70%), dwie akademie medyczne oraz 9 wyz-
sgrch szkét niepanstwowych (tabela 1).

Tabela 1
Udziat liczbowy uczelni w badaniu

Uczelnie Liczba ankiet ‘ Liczba uzyskapych
wystanych do uczelni odpowiedzi3
Uniwersytety 11 (8)b 6(5)b
Politechniki 14(7) 12(6)
Wyzsze szkoly inzynierskie 4 2
Akademie ekonomiczne 5(1) 5(1)
Akademie rolnicze 9(6) 6(5)
Wyzsze szkoly pedagogiczne 9 3
Razem 52 34

a Ponadto dwa uniwersytety ijedna politechnika przestaty w odpowiedzi list z informacja, ze w uczelni nie pro-
wadzi sig oceny jakosci ksztalcenia.

b W nawiasach podano liczbe uczelni o poszerzonym zakresie autonomii oraz liczbe tych uczelni uczest-
niczacych w badaniu.

Badanie spotkato sie z najwiekszym odzewem ze strony akademii ekonomicznych oraz
politechnik. Warto takze zwroci¢ uwage na stosunkowo duzy udziat uczelni korzystajgcych
z szerokiego zakresu autonomii. Wypetnione ankiety dotyczace torm i procedur oceny ja-
kosci ksztalcenia, stosowanych w jednostkach organizacyjnych odpowiedzialnych za prze-
bieg ksztaicenia, uzyskano od 66 kierunkéw uniwersyteckich, 82 realizowanych na
politechnikach, 10 w wyzszych szkotach inzynierskich, 9 w akademiach ekonomicznych, 18
w rolniczych i 13 w wyzszych szkotach pedagogicznych (w sumie 198 ankiet).

Prezentowane dalej wyniki dotyczg szkét wyzszych podlegtych Ministerstwu Edukacji Na-
rodowejll, gdyz te uczelnie najliczniej wziety udziat w badaniu.

Mechanizmy zapewniania jakosci ksztatcenia na poziomie uczelni

Blisko 40% szkot wyzszych uczestniczacych w badaniu udzielito twierdzgcej odpowiedzi
na pytanie, czy w statucie uczelni istnieje zapis o obowigzku badZ o potrzebie dokonywania
oceny jakosci ksztatcenia. Analiza tresci statutow wskazuje, iz zapis ten polega na delegacji
stosownych zalecer na poziom wydzialu, instytutu badz katedry i najczesciej odnosi sie do
okresowych ocen nauczycieli akademickich, trybu oraz zasad powolywania wiasciwych me-
rytorycznie komisji dokonujacych takich ocen badz tez do wskazania jednostki czy osoby od-
powiedzialnej za przebieg procesu ksztatcenia. Szczegotowe kryteria itryb oceny nauczycieli
zawierajg czasem zalgczniki do statutow. Przypadki wymieniania w zakresie kompetencji se-

Opracowanie danych ma charakter wstepny, iloSciowy.
JesteSmy w dalszym ciggu na etapie gromadzenia kwestionariuszy ankiet,
przesytanych z kolejnych wydzialéw i kierunkow studiéw.
Petniejsza analiza materialu bedzie mozliwa w pdzniejszym terminie.
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natu ,0ceniania poziomu ksztalcenia w uniwersytecie oraz wystuchiwania opinii przedstawi-
cieli Srodowisk pozauniwersyteckich w sprawach ksztatcenia” nalezg raczej do rzadkosci.
W statutach przewazajg sformutowania typu: ,Rada instytutu ocenia dziatalno$¢ dydaktyczng
jednostek organizacyjnych wchodzgcych w jego sktad”, ,Dziekan nadzoruje prawidlowos$é
i jakos¢ procesu dydaktycznego na wydziale”, ,Do zadan kierownika katedry nalezy dbanie
0 wlasciwg realizacje i poziom zaje¢ dydaktycznych”, ,Do kompetencji rady wydziatu nalezy
dokonywanie oceny realizacji procesu dydaktycznego”.

Wedlug 20 badanych uczelni wladze wydzialu sg obligowane (na podstawie uchwat sena-
tu, rozporzadzen rektora itp.) do sktadania wtadzom uczelni sprawozdan i wnioskéw z prze-
prowadzonej oceny jakoSci ksztatcenia. W wiekszosci przypadkéw forma tych sprawozdan
jest dowolna, cho¢ przewaznie obejmujg one podobny zakres informacji o charakterze
iloSciowym: sprawno$¢ i terminowo$¢ zaliczen na poszczeg6inych kierunkach oraz latach
studiow. W pieciu uczelniach ocena jakosci ksztalcenia trwa - z krotkg przerwg na poczatku
lat dziewieédziesigtych - od 30 lat. W pozostatych, w ktérych ta zasada obowigzuje, zaczeto
ja wprowadzac od 1992 r.

W nielicznych przypadkach mamy do czynienia z uchwatami senatu zobowigzujgcymi
wladze wydziatéw do oceny zaje¢ dydaktycznych - czasem wspélnie z samorzadem studenc-
kim - na podstawie opinii studentow.

W 27 uczelniach nauczyciele akademiccy uczestniczg w réznego rodzaju kursach (warsz-
tatach, seminariach) doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych. Aktywnos$¢ tego typu ma
przewaznie charakter nieobligatoryjny; jesli jednak istnieje w tym zakresie jaki$ obowigzek, to
odnosi sie on do asystentdw; w kilku statutach uczelnianych sformutowany jest wymaég po-
siadania przygotowania pedagogicznego przez kandydata na stanowisko asystenta przy za-
trudnieniu na czas nieokreslony. W niektérych uczelniach bierze sie pod uwage poziom przy-
gotowania pedagogicznego przy awansach (droga konkursu) rowniez na wyzsze stanowiska.

Z uzyskanych odpowiedzi na otwarte pytanie o specyficzne dla danej szkoly wyzszej for-
my promowania dydaktyki w relacji do innych zadan wynika, izw tym zakresie pozostawiona
jest catkowita swoboda wydziatom i innym jednostkom organizacyjnym uczelni odpowie-
dzialnym za realizacje dydaktyki (katedry, instytuty).

Programy ksztatcenia

Jedno z pytan skierowanych do wtadz wydziatéw dotyczylo sposobu rozwigzania proble-
mu tzw. miniméw programowych oraz sposobu budowy programu z punktu widzenia jego
kompatybilno$ci w stosunku do analogicznych programéw innych uczelni. Uzyskane wyniki
ilustruje tabela 2.

W 1/3 wydziatéw objetych badaniem programy ksztalcenia poréwnywane sg z programa-
mi realizowanymi w innych uczelniach; coraz powszechniej minima programowe uzgadniane
sg na spotkaniach dziekandw reprezentujgcych poszczeg6ine kierunki studiow badz tez na
forum towarzystw naukowych. W takim samym stopniu uczelnie, a wtaSciwie wydzialy, opra-
cowujg programy w wyniku wewnetrznych uzgodnien i negocjacji, uwzgledniajac m.in. wia-
sne mozliwosci kadrowe. Cze$¢ szkdt wyzszych przyjeta za podstawe w tym zakresie projekty
komisji resortowych Ministerstwa Edukacji Narodowej. Tendencja do konsultowania progra-
méw z wydziatami z innych uczelni zarysowuje sie silniej na kierunkach technicznych niz na
humanistycznych.
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Tabela 2
Odniesienia przy tworzeniu programdw studiow realizowanych na wybranych kierunkach

Odniesienia Uniwersy-  Politechniki Wyzsze Akademie Akademie Wyzsze
tety szkoly ekono- rolnicze szkoly pe- Ogobtem3
inzynierskie miczne dagogiczne
Zagraniczne 2 12 - - - - 14
O]
Krajowe 20 26 6 1 7 2 62
(32)
Uczelnia 3 10 1 1 2 1 18
9)
Wydziat 26 15 - 2 1 4 48
(24)
MEN 12 3 3 6 - 24
(12)
Brak 6 - - - - 2 8
4)
Inne 3 4 - - 1 - 8
(4)
Brak danych 6 3 - 2 1 4 16
(8)
. (S o)
Ogétem 66 82 10 9 18 13 Py

aW nawiasach podano odsetki.

Istniejg kierunki, na ktérych nie wystepuje pojecie minimum programowego; sg réwniez
takie, ktére opracowaty programy ksztalcenia we wspotpracy z osrodkami zagranicznymi,
z ktorymi dokonujg wymiany studentéw, oraz takie, ktére majg akredytacje Europejskiej Fe-
deracji Krajowych Stowarzyszen Inzynierow (FEANI).

Formy oceny jakosSci ksztatcenia na szczeblu wydziatu (kierunku)

Mniej niz potowa wydziatéw i kierunkéw objetych badaniem prowadzi systematyczne ana-
lizy poziomu zaje¢ dydaktycznych. Czasem majg one charakter omowien wyktadowcy z asys-
tentami wynikow prac pisemnych studentéw czy hospitacji zaje¢ prowadzonych przez mtod-
szych nauczycieli akademickich, najczesciej jednak sg to ogéine podsumowania dokonywane
po zakoriczeniu semestru na posiedzeniach rad wydziatow.

Na 12 kierunkach uniwersyteckich i 11 politechnicznych wszyscy nauczyciele akademiccy
zbierajg opinie studentéw o prowadzonych przez siebie zajeciach; analogicznie w 27 i 39
przypadkach robig to niektdrzy, a na 27 (32) kierunkach nie ma w ogoéle takiego obyczaju.
W pozostatych uczelniach tylko na dwdch kierunkach wszyscy nauczyciele pytajg studentéw
0 to, jak odbierane sg ich zajecia, w innych raczej sie tego nie stosuje albo praktykuje tylko
sporadycznie.

Na 15 kierunkach uniwersyteckich i 19 politechnicznych opinie studentéw zbierane sg na
podstawie jednego wystandaryzowanego narzedzia; w niektorych przypadkach kwestionariu-
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sze ankiety opracowywane sg przez senackie komisje dydaktyczne. Czesciej jednak kazdy
prowadzacy zajecia sam uklada pytania do ankiety12

Sadzac na podstawie przytoczonych danych, procedura gromadzenia opinii 0 wlasnych
zajeciach przez nauczycieli akademickich - tam gdzie jest stosowana - ma stuzy¢ samodos-
konaleniu, poprawie jakosci konkretnych zaje¢. Tak zresztg formutowana jest w wiekszosci
przypadkéw réwniez odpowiedZ na pytanie, do jakich celéw wykorzystywane sg opinie stu-
dentdéw o zajeciach dydaktycznych. Na kilku kierunkach stanowig one element polityki kadro-
wej - brane sg pod uwage przy ocenie okresowej nauczycieli akademickich, przyznawaniu
nagrod rektorskich itp.

W nielicznych przypadkach (na 2 kierunkach uniwersyteckich, 5 politechnicznych, 1 rol-
niczym i 1 w wyzszej szkole pedagogicznej) zaprasza sie na egzamin zewnetrznych egzami-
natordw; dotyczy to rdwniez egzaminéw dyplomowych. Praktyka zapraszania na egzamin
dyplomowy o0s6b spoza wydzialu (uczelni), recenzentow badz egzaminatoréw wystepuje
sporadycznie na wielu wydziatach i kierunkach objetych badaniem (21 uniwersyteckich, 41
politechnicznych, 8 rolniczych, 5 w szkotach inzynierskich i 6 w wyzszych szkotach pedago-
gicznych). Chodzi tu zazwyczaj o egzaminy dyplomowe studentéw, ktorzy majg stypendia
fundowane i tematy prac zwigzane z zakladem fundatora, ale takze o brak na wydziale (kie-
runku) specjalistow z danej dziedziny. Czesciej mamy zatem do czynienia z sytuacjami spo-
wodowanymi koniecznosScig niz z wyborem. Do rzadkosSci nalezg miedzywydziatlowe czy
miedzyuczelniane umowy oparte na zasadzie wymiany studentow-dyplomantéw, recenzen-
tow i egzaminatoréw.

Na pytanie, czy istniejg na wydziatach jakie$ szczegélne formy promowania dydaktyki,
w blisko 50% ankiet nie ma odpowiedzi albo jest odpowiedZ przeczaca: dydaktyka nie jest na
wydziale promowana. W pozostatych ankietach najczesciej (13 razy) wystepujg w tym kon-
tekscie: nagrody i konkursy na najlepsze podreczniki, pomoce dydaktyczne, stanowiska labo-
ratoryjne; seminaria i konferencje poswiecone dydaktyce szkoly wyzszej (13); nagrody
rektorskie i rad wydziatéw, inne formy zachety finansowej (12); indywidualizacja ksztatcenia,
mozliwos$¢ wyboru zajeé, system punktowy (10) oraz wyktady poszerzajgce program, prowa-
dzone przez specjalistow z kraju i zagranicy (10).

Informacje o studentach i absolwentach gromadzone przez uczelnie

W wigkszosci przypadkow szkoly wyzsze nie dysponujg elektronicznym systemem gro-
madzenia danych o studentach czy absolwentach. Systemami na szczeblu ogolnouczelnia-
nym dysponuje 7 sposréd badanych politechnik a ponadto 2 - na niektdrych wydziatach.
Z nadestanych informacji wynika, iz w najtrudniejszej sytuacji pod tym wzgledem sg uczelnie
rolnicze.

Przewaznie systemy elektroniczne wykorzystywane sg do zbierania danych umozli-
wiajacych $Sledzenie sprawnosci ksztatcenia na poszczegolnych etapach studiéw (odpad, od-
siew w ujeciu semestralnym, przecietny czas trwania studiow - tabela 3).

12 Dotgczone do ankiety wzory narzedzi stosowanych na wydziatach
zostang opracowane oddzielnie.
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Tabela 3
Rodzaj gromadzonych przez uczelnie informacji o studentach (i absolwentach)

Uniwer- Politech- Wyzsze Akademie  Akademie Wyzsze
Informacja sytety niki szkoty ekono- rolnicze szkoly pe-
inzynierskie miczne dagogiczne

Wyniki w nauce (semestralnie) 2 7 1 2 - 1
Odpad i odsiew na poszczegdl-
nych etapach studiow 2 7 1 2 -
Spoteczno-demograficzne cechy
studentow 2 6 - - -
Motywy studiowania - 2 - - -
Czas trwania studiow 1 7 2 2 - 1
Opinie absolwentéw o jako$ci
posiadanego wyksztatcenia 1 - -
Bezrobocie wéréd absolwentow - -
Inne informacje 1 2 - - 1

Wiekszos$¢ danych dotyczacych sprawnosci studiow dostepna jest na szczeblu wydziatow
(kierunkdw). Réwniez na tym poziomie struktury organizacyjnej czesciej siega sie do opinii
absolwentéw o tym, jak oceniaja posiadane wyksztatcenie (tabela 4). Na wigkszosci wydzia-
téw (kierunkdw) - niezaleznie od typu uczelni - wykorzystywane sg w tym celu zjazdy absol-
wentow i inne okolicznoSciowe spotkania. Coraz czesciej stosuje sie jednak jako zasade
wreczanie absolwentom kwestionariusza ankiety z prosha o wypetnienie przed opuszczeniem
uczelni.

Tablica 4
Rozktad odpowiedzi na pytanie, czy w danej uczelni zbierane sg opinie absolwentow
na temat zdobytego wyksztalcenia

Odpowiedz Uniwersy- Politech- Wyzsze Akademie Akademie Wyzsze
tety niki szkoty ekonomiczne rolnicze szkoly pe-
inzynierskie dagogiczne
Tak 6 18 3 2 6 2
Tak, czasami 32 44 6 5 10 7
Nie 28 20 1 2 2 4

W o$miu badanych uczelniach istniejg wyspecjalizowane komdrki, zajmujgce sie bada-
niem przebiegu procesu ksztatcenia, analizg i budowg narzedzi do pomiaru wynikdw ksztal-
cenia, a takze doskonaleniem pedagogicznych kwalifikacji nauczycieli akademickich; w kolej-
nych dziesieciu spetniajg one tylko niektére z wymienionych zadan. Jednostki organizacyjne
tego typu wystepuja czesciej w uczelniach o profilu zawodowym niz na uniwersytetach.

Zamiast podsumowania

Przytoczone wstepne dane iloSciowe z badania nad sposobami podej$cia uczelni do
problemu jakoSci ksztalcenia, a takze podsumowanie rezultatow dyskusji toczacych sie
w roznych gremiach, stanowig rodzaj zapisu stanu, w jakim trwajg rozwazania nad mozli-
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wosciami wprowadzenia krajowego systemu oceny jakoSci ksztalcenia w szkotach wyzszych.
Zebrany materiat upowaznia, jak sie wydaje, do sformutowania kilku stwierdzen og6lnych.

W szkotach wyzszych obserwujemy wzrost zainteresowania jakoscig ksztatcenia. Przeja-
wia sie to m.in. w coraz czesciej podejmowanych prébach uzgodnieA najistotniejszych kwes-
tii programowych miedzy wltadzami wydziatow, w regularnych spotkaniach dziekandw
reprezentujgcych wiele kierunkdw studiow prowadzonych w uczelniach réznego typu, po-
wotaniu ,instytucji” seminariow dydaktycznych, poswieconych szczegétowym dyscyplinom
ksztalcenia.

Uwadze poswigcanej jakosci ksztalcenia nie towarzyszy odpowiedni wzrost zainteresowa-
nia sprawdzaniem wynikow ksztalcenia. Znane sg jedynie nieliczne przypadki podejmowania
dziatah w tym zakresie na szczeblu uczelni. Na poziomie wydziatu ocena jakosci ksztatcenia
dokonywana jest przewaznie przez samych nauczycieli, na wlasny uzytek.

Rzadko pojawia sie argument 0 potrzebie tworzenia systemu oceny jakosci ksztatcenia.
Nie ma - co zatym idzie - jasnosci co do celu tworzenia takiego systemu.

Zdaniem czesci Srodowiska akademickiego, potrzeba akredytacji wynika z koniecznosci
potwierdzenia zgodno$ci dziatania poszczegdlnych kierunkdw studiéw z warunkami okres$lo-
nymi w ustawach oraz w innych przepisach regulujgcych zasady funkcjonowania szkolnictwa
wyzszego.

Najwiecej kontrowersji budza propozycje tgczenia wynikow ewentualnej oceny z alokacja
$rodkow budzetowych.

Istniejg zrdznicowane sposoby podejScia do programow ksztalcenia na poszczegdlnych
kierunkach studiéw, przy opracowywaniu programOw przyjmowane sg rézne standardy (u-
czelniane, krajowe, miedzynarodowe).

Kazda uczelnia podchodzi do problemu wewnetrznej oceny jakosci ksztatcenia w odmien-
ny sposéb, rézny zatem jest stan zaawansowania prac nad wewnetrznymi kryteriami oceny
jakosci tego procesu.

Szkoly wyzsze dysponujg bardzo zréznicowang bazg danych; dotyczy to zardwno wypo-
sazenia, czyli zabezpieczenia od strony technicznej procesu gromadzenia informaciji, jak i ja-
kosci zhieranych informacii.

Jesliby zatem poczynione wyzej spostrzezenia mialy by¢ podstawg rozstrzygnie¢ w kwes-
tii charakteru zewnetrznego systemu oceny jakosci ksztalcenia na poszczegolnych kierun-
kach studiow, to nalezatoby sugerowac jak najdalej posuniete odejScie od standaryzacii
kryteriow na rzecz ich indywidualizacji.
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JAKOSC W POLSKICH SZKOtACH
WYZSZYCH

Szkolnictwo wyzsze - szanse
| zagrozenia

Wywiad z prof. dr Jerzym Osiowskim, przewodniczgcym Rady Gtdwnej Szkolnictwa
Wyzszego (wiceprzewodniczagcym Rady poprzedniej kadencji)

Red.: Panie Profesorze, jakie tendencje i zjawiska wystepujgce w szkolnictwie wyz-
szym sg, Pana zdaniem, korzystne dla doskonalenia jakosci ksztatcenia?

J. Osiowski: Za najbardziej istotng, pozytywng sprawe uznalbym takt, iz znaczna liczba
szkot wyzszych, a precyzyjniej - kierunkéw nauczania w tych szkofach, przeszta na ksztaice-
nie dwustopniowe. Wreszcie oprécz studidw magisterskich pojawito sie ksztalcenie na po-
ziomie licencjatu lub na poziomie inzynierskim; inaczej mowigc - studia pierwszego stopnia.

- Jaka jest rola Rady Gtéwnej we wprowadzaniu w uczelniach studiéw pierwszego
stopnia?

- Rada Gtéwna poprzedniej kadencji ustalita kryteria kadrowe analogicznie jak to uczynita
w stosunku do studiéow magisterskich. Zgodnie z delegacjg ustawowg, Rada Gléwna ustala
kierunki studiow oraz warunki, jakie musza by¢ spetnione, aby dana jednostka organizacyjna
uczelni mogta prowadzi¢ studia na okreslonym kierunku. Ustalilismy, ze uczelnia, czy dana
jednostka organizacyjna, ktéra ma uprawnienia do prowadzenia studiéw magisterskich na
danym kierunku, ma tym samym prawo nadawania tytutu magistra. Analogiczne postanowie-
nia podijeliSmy w sprawie studiéw pierwszego stopnia. W przypadku tego typu ksztalcenia
wymagania kadrowe sg troche inne. Wymagamy bowiem mniejszej liczby, niz w przypadku
ksztalcenia na poziomie magisterskim, profesordéw i doktoréw habilitowanych, a wigkszej li-
czby doktoréw z doSwiadczeniem profesjonalnym.

- Czy prowadzone obecnie studia pierwszego stopnia sg studiami zawodowymi?

-Ani ustawa, ani inne akty prawne nie uzywajg nazwy ,studia pierwszego stopnia”. Mowi
sie o studiach magisterskich i o studiach zawodowych. To jest jezyk ustawowy i jezyk rozpo-
rzadzen. Wobec tego przez pojecie studiéw zawodowych, w moim przekonaniu, nalezy rozu-
mie¢ wszystkie formy studidw wyzszych, ktdre prowadza do nizszego tytutu zawodowego, to
znaczy do tytulu inzyniera i do tytutu licencjata. Ten typ ksztalcenia moze by¢ bardzo zr6zni-
cowany. Studia mogg mie¢ odmienny charakter w zaleznosci od tego, czy sg prowadzone
w uczelniach akademickich, czy w uczelniach zawodowych. Projekt ustawy o wyzszych szko-
lach zawodowych dopuszcza mozliwo$é wystepowania takich zroznicowan.
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- Dlaczego Pan Profesor przywigzuje tak duzg wage do wprowadzenia do systemu
szkolnictwa wyzszego studidw pierwszego stopnia?

- Odpowiada to zapotrzebowaniu spolecznemu i potrzebom rynku. W przypadku wielu
kierunkdw nie sg potrzebne wytgcznie studia typu magisterskiego, potrzebne sa takze studia
pierwszego stopnia. Stuszno$¢ tej tez/ potwierdza duza liczba kandydatéw. Prosze zauwa-
zy6, ze w tym roku akademickim rekrutacja do niepafnstwowych szkét wyzszych osiggneta
wysokos$¢ 10% rekrutacji do uczelni panstwowych; jestto okoto dwudziestu tysiecy oséb.

Jesli mamy zwieksza¢ wskaznik skolaryzacji - a musimy to robi¢, poniewaz spoteczenst-
wu potrzebni sg ludzie wyksztatceni - to jest to najlepsza droga. Nie musimy ksztalcic
wszystkich na poziomie magisterskim. Znaczna cze$¢ miodziezy nie odczuwa potrzeby u-
konczenia piecioletnich studiéw, chetniej ukonczytaby studia krétsze, dajace dobre przygoto-
wanie zawodowe. Pozatym taka forma edukacji jest mniej kosztowna.

- Jak Pan Profesor ocenia projekt tworzenia wyzszych szkét zawodowych? W Srodo-
wisku akademickim do$¢ czesto wyrazana jest opinia, ze szkoly te powiekszg kolejke o-
czekujacych na pienigdze z tej samej, niezasobnej kasy...

- Jest to jeden z najistotniejszych probleméw ijedna z podstawowych obaw formutowa-
nych przez srodowisko uczelni pafnstwowych, a zwlaszcza przez rektorow. Pieniedzy nie star-
Cza najuz istniejace uczelnie, i w tej sytuacji chce sie jeszcze tworzy¢ nowe szkoly. Z tego co
wiem, Ministerstwo odpowiada na to tak: chodzi nam o stworzenie pewnych nowych mozli-
wosci; bedziemy powolywa¢ nowe szkoly zawodowe, jesli bedg na to pienigdze. Mowi sie
o0 tym, iz na poczatek miatyby powstaé dwie - trzy wyzsze szkoly zawodowe w porozumieniu
z os$rodkami lokalnymi. Taka jest wyktadnia Ministerstwa, a jak to bedzie w praktyce, trudno
przewidziec.

- Czy Pana zdaniem istnieje potrzeba tworzenia panstwowych wyzszych szkot zawodo-
wych?

- Sadze, iz istotne jest stworzenie takiej mozliwosci. Istniejgcemu systemowi panstwo-
wych wyzszych uczelni potrzebne jest uzupelnienie w postaci szkét zawodowych: panstwo-
wych i niepafistwowych. Jest to teza kontrowersyjna, ale - moim zdaniem - znaczna cze$¢
uczelni niepanstwowych powinna przej$¢ na status uczelni zawodowych. Z tego co wiem, u-
czelnie te, a przynajmniej niektore z nich, nie majg nato ochoty i chciatyby rozszerzyé swojg
oferte edukacyjng o studia magisterskie.

- Wyglada na to, ze w tym przypadku dziata znany w wielu krajach mechanizm tzw.
academic drift.

- Tak, ma Pani racje. Wsrod 51 istniejagcych szkdt niepanstwowych 48 ma uprawnienia
do ksztatcenia na poziomie licencjatu. Tylko trzy majg prawo nadawania tytutu zawodowego
magistra. Wiele sposrdd szkoét ksztatcacych na poziomie zawodowym stara sie o rozszerze-
nie uprawnien i otrzymanie prawa do prowadzenia studiow magisterskich. Tendencje takie
prébujemy ograniczaé. Nie zamykamy im jednak drogi, gdyz nie ma do tego zadnych pods-
taw formalnych. Uwazamy jednak, ze uprawnienia do nadawania tytutu magistra powinny
mie€ tylko te szkoly, ktdre majg wiasne, ,okrzepte” Srodowiska naukowe, jedynie bowiem
w takich przypadkach mozna sie spodziewaé, ze wyjda z nich prawidtowo przygotowani ab-
solwenci. Liczymy wiec, iz ustawa o wyzszych szkotach zawodowych spowoduje, ze wiek-
5z0$¢ szkot niepanstwowych wejdzie w sktad systemu wyzszego szkolnictwa zawodowego.
Uczelnie prywatne jednak bardzo sie tego bojg i dlatego generalnie krytykujg projekt ustawy
0 wyzszych szkotach zawodowych.
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Czy wyzsze szkoly zawodowe sg nam potrzebne? W przyszioSci bez watpienia beda po-
trzebne. Istniejg w wielu krajach europejskich, ale ich popularnos¢ jest w réznych parstwach
zroznicowana. Dla mnie niezwykle przekonywajacy jest przyktad Holandii. Jest tam niewiele
uniwersytetow i bardzo duzo wyzszych szkdt zawodowych, ktore ciesza sie sporg popular-
noscig. Sposob ksztatcenia w tych szkotach jest dobrze dostosowany do potrzeb rynku. Mto-
dziez, ktora nie ma ambicji akademickich chetnie idzie do tych szkét.

-Ale jestto rozwigzanie nietypowe dla Europy.

- Tak, w innych krajach rozwigzania sg inne. Na przyktad w Niemczech, gdzie istniejg
wyzsze szkoty zawodowe, uczelnie akademickie wprowadzajg obecnie rézne formy ksztaice-
nia zawodowego.

- Gdy rozmawiamy o potrzebie zr6znicowania oferty ksztatceniowej, jakg powinien
dysponowac system szkolnictwa wyzszego, powstaje problem miniméw programowych.
Jest to sprawa kontrowersyjna. Wiem, ze Rada Gtéwna poprzedniej kadencji prowadzita
prace nad ustaleniem takich minimow...

- Minima programowe nie zostaly ustalone. taczy sie ztym kilka spraw. Z jednej strony,
wystepuje opor srodowiska akademickiego. Z drugiej za$ - sg ogromne trudnosci technicz-
ne. Rada Gléwna poprzedniej kadencji, nie mogac sobie da¢ rady z minimami programowy-
mi, uciekla sie do pewnego wybiegu. Ustawa powiada, iz Rada Gtéwna z wlasnej inicjatywy
lub na wniosek Ministra Edukacji Narodowej ustala minima programowe. Wobec tego Rada
zwrdcita sie do ministra z prosbg o przedstawienie projektow miniméw. Minister powotat ze-
spoly ekspertdw, ktérym, w wyniku intensywnych prac, w pewnych przypadkach udalo sie
przygotowaé odpowiednie projekty. Wiaze sie to ze specyfikg dyscyplin. W naukach techni-
cznych jest znacznie tatwiej opracowac takie minima niz w naukach humanistycznych lub
spotecznych. W rezultacie do dnia dzisiejszego Rada Gidwna nie otrzymala od ministra ta-
kich projektow.

- Czy ze Srodowiska akademickiego docierajg jakie$ gtosy w sprawie miniméw pro-
gramowych?

- Przewaznie negatywne. Moim zdaniem, w obecnej sytuacji, gdy odchodzimy od sztyw-
nego systemu zunifikowanych studiéw, trzeba szuka¢ innych niz minima programowe metod
zapewnienia odpowiedniej jakosci ksztatcenia w zréznicowanych instytucjach szkolnictwa
wyzszego. Mysle, iz w sytuacji, gdy dwa uniwersytety uczg inaczej np. socjologii, trzeba zo-
baczy¢, czy oba programy sa dobre lub czy ktéras z uczelni uczy lepiej.

Rozwigzaniem catego kompleksu tego typu spraw bylby sensowny system oceny jakosci
nauczania i zwigzanej z tym akredytacji. Mozna bytoby wtedy odejs¢ od kryteriow formal-
nych, ktére ustalata Rada Glowna, na rzecz akredytacji otrzymywanej na podstawie zindywi-
dualizowanej oceny danej uczelni czy kierunku studiéw, przeprowadzonej przez ekspertow.

Ztego powodu Rada Gtéwna jest bardzo zainteresowana wynikami pilotazowego progra-
mu oceny jakosci realizowanego na kierunkach lekarskich i na fizyce w uczelniach panstwo-
wych. Ankiety miaty wplyngé do Rady w grudniu minionego roku. Wiekszos$¢ z nich juz
otrzymaliSmy, ale nie sg jeszcze opracowane. Po ich opracowaniu bedziemy mie¢ czeSciowy
obraz. Liczymy réwniez na to, ze program TEMPUS dotyczacy oceny jakoSci ksztalcenia, rea-
lizowany w Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego, przyczyni sie do przy-
gotowania gruntu pod budowe systemu oceny jakosSci i akredytacji w sektorze szkolnictwa
wyzszego. Osobiscie bardzo by mi zalezalo, aby te dziatania potgczyé czy przynajmniej pro-
wadzi¢ w pelnym porozumieniu.
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- Czy wedtug Pana Profesora taki system powstanie w Polsce szybko?

- To wymaga Srodkéw. Ocena zewnetrzna prowadzona jest zazwyczaj przez specjalnie
w tym celu utworzone gremia, ktére powolujg zespoty ekspertow dokonujgcych oceny. Zbu-
dowanie takiego systemu ijego funkcjonowanie wymaga pieniedzy.

Sensowno$¢ tworzenia tego systemu jest zwigzana ze skutkami jego dziatalnosci. Wyniki
oceny powinny mie¢ wptyw na dalsze losy uczelni, czy jej jednostki organizacyjnej, ktora pro-
wadzi dany program nauczania. Ocena negatywna nie musi od razu wigzac¢ sie z cofnieciem
akredytacji. Powinna by¢ sygnatem dla uczelni/wydzialu, ze co$ nalezy zmieni¢, a takze dla
kandydatoéw na studentow, aby sie zastanowili, czy warto podejmowac studia w tej uczelni.

- Czy wyniki oceny jakosSci ksztatcenia powinny by¢ potgczone z finansowaniem?

- Doradzalbym zachowac ostrozno$¢ w tej sprawie. W moim przekonaniu op6r $rodo-
wiska przeciw ocenie jakosci wynika przede wszystkim z tego, ze szkoly, przy bardzo niskim
poziomie finansowania, bojg sie, ze moze to pogtebi¢ braki finansowe. Obawiajg sie, ze
w przypadku gdy ocena nie bedzie dla uczelni korzystna, Ministerstwo natychmiast ,przykre-
ci kurek” i szkota dostanie mniej pieniedzy. Bojg sig, ze bardziej odczuwalne bedg skutki oce-
ny negatywnej niz pozytywnej.

W Polsce, a prawdopodobnie takze w innych krajach, wystepuje zawsze wstepny element
braku zaufania. Dokonywanie oceny trzeba wiec powierzy¢ ludziom, ktérzy w maksymalnym
stopniu bedg spetnia¢ kryteria obiektywnosci, nie bedg podatni na uklady personalne. Moim
zdaniem, tak jak istnieje Centralna Komisja do Spraw Tytutu Naukowego i Stopni Nauko-
wych, tak w przysztosci mogtaby powsta¢ komisja akredytacyjna czy oceniajgca. M6j punkt
widzenia w tej sprawie jest podobny do prezentowanego w projekcie profesora Biatasa.
W projekcie tym przedstawiona zostata propozycja utworzenia komisji dla poszczegéinych
dziedzin, ktore, przy odpowiednim legislacyjnym umocowaniu, zyskiwalyby prawo do oceny
jakosci ksztatcenia.

- Panie Profesorze, gdy tak rozmawiamy o tworzeniu systemu oceny jakosci ksztatce-
nia, to narasta we mnie potrzeba podzielenia si¢ z Panem watpliwosciami w kwestii mo-
zliwosci sprawnego funkcjonowania takiego systemu w naszym kraju. Z jednej strony jest
bowiem oczywiste, ze konieczne jest utworzenie jakiego$ systemu zapewnienia jakoSci
ksztalcenia na naszych uczelniach, z drugiej za$ strony - borykamy sie z ogromng liczba
problemoéw: brakiem pieniedzy potrzebnych do sprawnego funkcjonowania uczelni i efek-
tywnej pracy nauczycieli akademickich; lukg pokoleniows i brakiem zapatu do pracy spo-
rej liczby oséb zatrudnionych w uczelniach. Czy w tej sytuacji mozna stawiaé pracow-
nikom wysokie wymagania? Czy uczelnie majg ich kim zastagpic, jesli tych wymagan nie
beda spetniaé?

- Podzielam te niepokoje, co wiecej - zastanawiam sig¢, co sie stanie, gdy komisja oce-
niajaca jaki$ wydziat stwierdzi, iz wiekszo$¢ kadry jest zatrudniona poza gtéwnym miejscem
pracy, spedza w uczelni niewiele czasu, po$wieca matg czes¢ swojego potencjatu intelektual-
nego na prace dydaktyczna i naukowg?

- Zdaje mi sie, ze reformatorzy szkolnictwa wyzszego pracujg na dwoch odrebnych
poziomach. Pierwszym - idealistycznym, na ktérym wszelkie stuszne innowacje sg mozli-
we i drugim - realistycznym, na ktérym odczuwajg przyttaczajgcy efekt doSwiadczanej
rzeczywistosci. Moze tak jest zawsze?

- Dotykamy tutaj szerszego problemu. Wiele cennych inicjatyw, ktdre wprowadza sie lub
nalezatoby wprowadzi¢ w szkolnictwie wyzszym, zderza sie z rzeczywistoscig. Stan faktyczny
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jest niestety niedobry. Moim zdaniem doszto do zywiotowej komercjalizacji studiéw i kome-
rcjalizacji zawodu nauczyciela akademickiego. Rada Gidwna przedstawita swoje stanowisko
w tej sprawie w dokumencie z pierwszego grudnia ubiegtego roku. To jest dosy¢ znaczacy
dokument (jesli tak moge mowic o efekcie wlasnej pracy). Zwracamy w nim uwage na zjawi-
ska patologiczne. Widzimy powodd tej patologii, ktorym jest ogromne niedofinansowanie u-
czelni i czlowieka. Nie dziwimy sie, ze ludzie, nie mogac zwigza¢ korca z koficem, szukajg
dodatkowych zarobkéw, ale nie mozemy nie widzie¢ konsekwencji takiego stanu rzeczy.
Konsekwencje sg niedobre. Dociera do nas bardzo wiele odgtoséw, ito od oséb kompetent-
nych, tj. rektoréw czy dziekanéw, iz wielu profesordw poswieca pracy na uczelni jeden lub
dwa dni w tygodniu. W Polsce jest duze zapotrzebowanie na kadre wysoko wykwalifikowana.
Jednocze$nie profesorowie sg uczelni bardzo potrzebni, na nich bowiem cigzy obowigzek
przygotowania swoich nastepcow; to oni powinni stanowi¢ wz6r osobowy do nasladowania
przez pozostatych pracownikéw. Drugim niebezpiecznym zjawiskiem jest zywiotowy rozwdj
studiéw zaocznych, ktdre roznig sie od studiéw dziennych czesto jedynie tym, ze sg platne.

Mysle, iz nie mozna zamykac oczu na istniejgcg sytuacje. Konstytucja wprawdzie gwaran-
tuje bezptatng edukacije, ale robi sie wszystko, aby od ludzi $ciggna¢ pienigdze za nauke. Co$
ztym trzeba zrobi€. Tak jak jest, by¢ nie moze.

- Co w takim razie nalezy zrobi¢ w istniejacej sytuacji?

- Nalezatoby te sytuacje uporzadkowac. Ale niestety nie wida¢ ze strony naszych wiadz
zamiar6w przedstawienia jakiej$ wizji rozwoju systemu szkolnictwa wyzszego. Rada Gtoéwna
kilkakrotnie domagata sie tego od Ministerstwa Edukacji Narodowej, ale bez skutku. Nie mo-
zna tego problemu sprowadzi¢ do braku pieniedzy, brak bowiem dalekosieznego programu
takze kosztuje.

Ostatnio oczekiwania nakreslenia takiej wizji rozwoju formutowane sg pod adresem Rady
Gtownej. Nie widze jednak w tej chwili mozliwosci, aby co$ takiego zrobi¢. Naptywa do nas
zbyt mato informacji z uczelni, nasz wglad w sytuacje jest zbyt ubogi. Stale brakuje wiary-
godnych danych o stanie systemu szkolnictwa wyzszego.

- Czy nie grozi nam, ze system ten bedzie sie rozwijat zbyt zywiotowo?

- Tak, chyba nam to grozi. Prosze np. wzigé pod uwage niepanstwowe szkoly wyzsze.
System ten rozwija sie zywiotowo. Nie chce powiedzie¢, ze to Zle. Ale bytbym spokojniejszy,
gdybym wiedziat, ze kto§ w gronie os6b odpowiedzialnych za nie, a wiec wydajacych decy-
zje, ma pewng wizje, kieruje sie jakimi$ zasadami okreslonymi przez polityke edukacyjng pa-
Astwa. Na przyktad, aby stwierdzono, iz w przypadku kierunkoéw ksztatcgcych specjalistow
poszukiwanych przez rynek nie stawiamy ograniczen. Nie popieramy natomiast tworzenia np.
niepanstwowych wyzszych szkot technicznych czy medycznych. Nie wiem, czy taka teza jest
stuszna, ale jest to jakas teza.

Rada Gléwna w swojej pracy przyjeta zatozenie, ze opiniujgc wnioski w sprawie otwarcia
nowych uczelni bedzie sie kierowaé jedynie zasadami merytorycznymi. Nie stawiamy nato-
miast pytan dotyczacych np. sensownosci otworzenia w Warszawie dziesigtej szkoly biznesu.
My nie uprawiamy polityki edukacyjnej.

- Jak Pan Profesor ocenia wysitki przezwyciezania atomizacji przez tych, ktérych ato-
mizacja obejmuje, czyli przez wyzsze uczelnie?

- Juz od dos$¢ dawna istniejg ciata powotywane przez kilka uczelni, ale dotychczas dziato
to sie gtéwnie na zasadzie branzowej; mam tu na mysli konferencje rektoréw uczelni; uni-
wersyteckich, medycznych, technicznych, ekonomicznych itd. Ostatnio jako cenng inicjatywe
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postrzegam utworzenie Konferencji Rektoréw Szkét Autonomicznych. Rektorzy ci starajg sie
w wielu waznych sprawach wspoélnie formutowaé swoje stanowiska. Takiego gtosu bardzo
brakowalo.

-Jak Pana zdaniem ukiada sie wspotpraca szkot wyzszych z otoczeniem spotecznym?

- Wydaje mi sie, ze waznym, a nie wykorzystanym w petni elementem jest wspdtpraca
z wladzami miejskimi, z samorzadem lokalnym. Z tego, co obserwujemy, wspoétpraca ta z re-
guly wyglada znacznie lepiej w oSrodkach mniejszych niz w wiekszych.

Powstaje wspoipraca miedzy uczelniami z danego regionu lub danego osrodka. Dobrze
wewnetrznie zorganizowane jest srodowisko krakowskie. Inicjatywy tego typu powstaja takze
w innych regionach. Przykladem sa konferencje rektoréw uczelni danego os$rodka akademic-
kiego funkcjonujace w Warszawie, Poznaniu, na Slasku i Wybrzezu - nieformalne gremia,
ktére probujg rozwigzywac problemy $rodowiska akademickiego danego miasta ety danego
regionu. Jest to bardzo cenna inicjatywa.

Podejmowane sg takze proby wigzania uczelni z kregami biznesu. W Warszawie powstato
Forum Akademicko-Gospodarcze, ktéremu przewodniczy rektor Politechniki Warszawskiej,
profesor Marek Dietrich. Istniejg rowniez préby tworzenia inkubatoréw biznesu.

Jest jeszcze, nie do konca rozwigzana, kwestia nasycenia studiow wyzszych - bez wzgle-
du na kierunek - wiedzg i umiejetnoSciami potrzebnymi do funkcjonowania absolwenta
w gospodarce rynkowej. Dos¢ powszechnie sg podejmowane proby wprowadzania takich e-
lementéw do programdéw nauczania. Ale jest tu jeszcze duzo do zrobienia. To sg dopiero po-
czatki.

Nie tak dawno uczestniczylem w Konferencji Rektoréw Szkot Niepanstwowych, na ktérej
styszatem wypowiedzi, ze rektorzy pafstwowych szkét wyzszych powinni przyj$¢ do nich na
praktyke, aby zobaczy¢, jak powinna funkcjonowaé uczelnia w warunkach gospodarki rynko-
wej. Glosy te nie byly pozbawione racji. Szkoty niepafstwowe sg bardzo zr6znicowane. Ist-
niejg wsrdd nich uczelnie o dobrym poziomie, ktore sie wcigz rozwijajg i uczelnie stabe,
w ktérych poziom nauczania jest niski. Od tych dobrych najprawdopodobniej moglibysmy
sie sporo nauczyc.

- Panie Profesorze, na koniec chciatabym spytac, czy mamy w Polsce szanse na szyb-
kie powstanie sprawnego, dobrze zorganizowanego systemu szkolnictwa wyzszego?

- Mam nadzieje, ze nastapi to w niezbyt odleglej przyszioSci. Moze przemawia przeze
mnie nieuzasadniony optymizm. Ale opieram te prognoze na ocenie, ze tak jak jest, dalej by¢
nie moze. Licze na inicjatywe Srodowiska akademickiego. Licze ponadto na wspdtprace Rady
Gloéwnej Szkolnictwa Wyzszego z konferencjami rektoréw, a takze z Radg Nauki przy Prezy-
dencie. Ale licze réwniez - a moze przede wszystkim - na lepsze zrozumienie przez nasze
wtadze, ze bez sprawnego, nowoczesnego systemu edukacji nie ma co marzy¢ o prawidto-
wym rozwoju naszego kraju.

- Dziekujera rozmowe.

Wywiad przeprowadzita Elzbieta Wnuk-Lipinska
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Mirostaw toboda System akredytacii
szkolen menedzerskich Stowarzyszenia
Edukacji Menedzerskie] FORUM

Autor przedstawia istniejgce systemy akredytacji szkét biznesu i osrodkéw treningu
menedzerskiego. Natym tle omawia projekt samorzadowego systemu akredytacyjnego
opracowany przez Stowarzyszenie Edukacji Menedzerskiej FORUM; analizuje jego
przestanki, zalozenia, przyjete standardy i procedury akredytacyjne.
Postepowanie akredytacyjne rozpoczeto wobec trzech programoéw Master of Business
Administration (MBA), zgtoszonych przez szkoly uczestniczace w Porozumieniu szkot
biznesu na rzeczjakosci ksztatcenia. Przewiduje sie, ze pierwsze decyzje o udzieleniu
akredytacji zostang podjete pdzng wiosng 1995 r.

Akredytacja to swego rodzaju gwarancja jakosci dziatalnosci edukacyjnej prowadzonej
przez dang szkole, udzielana zazwyczaj przez instytucje cieszgca sie autorytetem. Instytucja
udzielajgca akredytacji, po zebraniu odpowiednich informacji o szkole lub realizowanym
przez nig programie oraz dokonaniu ich wszechstronnej analizy i oceny, bierze na siebie od-
powiedzialno$¢ za poziom okreslonego programu lub wszelkich form ksztalcenia oferowa-
nych przez szkote.

W tej sytuacji podstawowym warunkiem skutecznosci dziatar akredytacyjnych jest wiary-
godnosé instytucji udzielajacej akredytacji, wynikajaca z poprawnos$ci przyjetych przez nig
zasad postepowania oraz trafnosci podjetych przez nig dotychczas decyzji. Podstawowym
problemem, z jakim musi sobie poradzi¢ instytucja udzielajgca akredytacji jest dokona-
nie rzetelnej oceny szkoly lub realizowanych przez nig programéw na podstawie kryte-
riow, ktdrych speinienie zapewni wysoki poziom ksztatlcenia w diuzszej perspektywie
czasowe;j.

Funkcje instytuciji akredytujgcej spetniajg bardzo czesto agendy administracji panstwowej
(np. ministerstwa czy kuratoria), udzielajgce pozwolen na prowadzenie dziatalnoSci
edukacyjnej i nadzorujace jej przebieg. Role organizacji akredytacyjnej moze tez petni¢ sa-
morzad zainteresowanych instytucji (zaréwno prowadzacych szkolenia, jak i korzystajacych
z nich). Ten drugi wariant upowszechnit sie zwtaszcza w dziatalnosci edukacyjnej prowadzo-
nej na potrzeby biznesu. Wynika to z zywotnego zainteresowania praktykéw gospodarczych
mozliwoscig korzystania z obiektywnej oceny ustug szkoleniowych, istnienia mechanizmu
weryfikujgcego poziom szkolers i minimalizujgcego ryzyko nietrafnej decyzji, wigzacej sie zaz-
wyczaj z wysokimi naktadami. Srodowiska biznesu sg przy tym do$¢ nieufne wobec spenia-
nia tego rodzaju funkcji przez rozbudowane i obarczone duzg inercjg struktury aparatu pan-
stwowego.
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Systemy akredytacyjne na Swiecie

To wlasnie presja odbiorcow sprawita, ze w réznych krajach zaczely sie pojawiaé sa-
morzadowe organizacje akredytacyjne oceniajagce poziom i jakos¢ szkolen prowadzonych
przez szkoly biznesu oraz o$rodki treningu menedzerskiego.

Najstarszg i najbardziej znang sposrdd nich jest American Assembly of Collegiate Scho-
ols of Business (AACSB), zatozona w 1916 r. przez 14 przodujacych szkot biznesu. Obecnie
zrzesza ona ponad 800 szkot i firm zainteresowanych jakoScig ksztatcenia. Udzielita dotych-
czas akredytacji 295 szkotom, opierajac sie na stale doskonalonych standardach jakosci i za-
sadach postepowania oceniajacegol.

Podobng funkcje spetniajg organizacje akredytacyjne dziatajgce w krajach europejskich,
takie jak: CHAPITRE we Francji, ASFOR we Wioszech, AMBA w Wielkiej Brytanii czy Strategie
Audit Unit - jednostka dziatajgca w ramach European Foundation for Management Develop-
ment. We wszystkich tych przypadkach mamy do czynienia z systemami akredytacyjnymi
opartymi na zaangazowaniu i aktywno$ci samych szkét (zainteresowanych potwierdzeniem
wysokiej jakosci prowadzonych przez siebie szkoler) oraz przedsiebiorstw korzystajacych
z ich ustug. Organizacje te akredytujg programy lub cale szkoly wedtug podobnej, cho¢ od-
miennej w poszczegoinych przypadkach procedury2.

Przestanki wprowadzenia akredytacji w Polsce

W Polsce probe stworzenia tego rodzaju samorzadowego systemu akredytacyjnego pod-
jeto Stowarzyszenie Edukacji Menedzerskiej FORUM. Stowarzyszenie to dziata od lutego
1993 r. i skupia przedstawicieli ponad 20 szkét biznesu. Prowadzenie dziatalnoSci akredyta-
cyjnej jest jednym z jego gtdwnych celéw statutowych.

We wprowadzeniu akredytacji szkolen menedzerskich Stowarzyszenie FORUM upatruje
wiele korzySci. Ma ona przede wszystkim uporzadkowaé rynek szkolen poprzez standaryzacje
pojawiajacych sie na nim produktow oraz zapewni¢ lepsza orientacje potencjalnym klientom
szkoét biznesu, zwlaszcza w sytuaciji, gdy nie ma og6lnie uznawanego modelu edukacji mene-
dzerskiej. Akredytacja sprzyja¢ tez bedzie upowszechnianiu wzorcowych programéw i metod
ksztatcenia, promujgc dobre szkoty i nadajgc im odpowiednig marke. Che¢ uzyskania akredy-
tacji powinna skfania¢ szkote do wiekszej dbatosci o jako$¢ ksztatcenia, przebieg za$ procesu
akredytacyjnego moze zmobilizowa¢ jej kadre do dokonania modyfikacji programéw, pomoc
w zdefiniowaniu problemdw trapigcych szkote czy wreszcie speic role swoistego katalizato-
ra zmian, ktére by¢ moze rozwazano, ale nie zdecydowano sie ich wprowadzié.

Doktadny opis standardéw oraz zasad akredytacji AACSB zawierajg broszury
wydawane co roku przez te organizacje:
L,AACSB Candidacy: A Voluntary Assistance Partnership”;
LAchieving Ouality and Continuous Improvement- Guidance for Self-Evaluation”
oraz ,Peer Review Process Manuat".

2 Materialy z konferencji: EFMD Round Table on Ouality Standards
and Assessment in European Management Education, Bruksela, 10 marca 1993 r.
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Zatozenia systemu akredytacyjnego SEM FORUM

Prace nad systemem akredytacyjnym SEM FORUM, poprzedzone $rodowiskowg dys-
kusja, rozpoczeto wiosng 1994 r.3. Z inicjatywy czterech szkét biznesu dziatajgcych pod pat-
ronatem brytyjskiego Funduszu Know-How opracowana zostata wstepna wersja standardéw
jakosci i zasad prowadzenia dziatalno$ci akredytacyjnej dotyczacych dwdch typdw progra-
mow ksztalcenia menedzerskiego przeznaczonych dla menedzeréw-praktykow:

1) dwuletniego programu Master of Business Administration\

2) rocznego programu ,Studium Menedzerskie”.

Rozwigzania wypracowane w gronie czterech szkot zostaly zaprezentowane pozostalym
cztonkom FORUM na konferenciji ,Standardy jakosci w ksztalceniu menedzerdéw” zorganizo-
wanej w Kazimierzu w dniach 17-18 czerwca 1994 r. Zyskaly one ich akceptacje, co w efek-
cie doprowadzito do podpisania w Warszawie w dniu 4 lipca 1994 r. Porozumienia szkot
biznesu na rzecz jako$ci ksztatcenia. Gtownymi celami Porozumienia dziatajacego w ramach
SEM FORUM sa: uzgodnienie i upowszechnienie standardow jakoSci ksztalcenia oraz stwo-
rzenie systemu akredytacji programow i szkot.

Konstrukcja przyjetego przez Porozumienie systemu akredytacyjnego opiera sie na naste-
pujacych zatozeniach:

1) akredytowane bedg programy, a nie szkoty;

2) dziatalno$¢ akredytacyjng bedzie prowadzi¢ Komisja Akredytacyjna powotana przez Za-
rzad SEM FORUM oraz szkoly - sygnatariuszy Porozumienia, ktdre poddadzg swe programy
ocenie;

3) procedura akredytacyjna sktadac sie bedzie z trzech podstawowych przedsiewzie¢:

- samooceny dokonywanej przez szkote,

- oceny zespotu sktadajgcego sie z przedstawicieli innych szk6t (tzw. peerreview),

- decyzji o akredytacji podejmowanej przez Komisje Akredytacyjng na podstawie zgro-
madzonych informacji.

Przedmiot akredytacji

Za akredytowaniem programoéw, a nie instytucji szkolgcych przemawia fakt, iz wiekszo$é
dziatajgcych w Polsce szkot biznesu to instytucje jeszcze miode, o nie wyksztatconej do kon-
ca tozsamosci, dziatajgce w bardzo burzliwym otoczeniu. Trudno bytoby je obiektywnie oce-
ni¢, a takze bezbtednie wyrokowaé, czy bedg w stanie zapewni¢ odpowiednio wysoki poziom
wszystkich podejmowanych przez siebie form ksztatcenia.

Ocena samego programu jest zazwyczaj tatwiejsza niz ocena calej instytucji, opiera sie
bowiem na bardziej wymiernych kryteriach, dotyczy wezszego obszaru zagadnief, w wigk-
szym stopniu uwzglednia wyniki bezposrednich obserwacji i opiera sie¢ na informacjach
mozliwych do uzyskania w stosunkowo krétkim czasie. W istocie jest to rowniez ocena insty-
tucji, tyle ze dokonywana przez pryzmat konkretnego wycinka jej dziatalnosci. Pojecie prog-

Slady tej dyskusji mozna odnalezé w materiatach z konferencji:
Szkoly biznesu - osiagniecia i perspektywy, Fundacja Edukacyjna Przedsigbiorczos$ci, £6dz, listopad 1993;
Rola pomocy zagranicznej w procesie reformowania polskiego systemu edukacji menedzerskiej,
Biuro Koordynacji Ksztatcenia Kadr, Fundusz Wspétpracy, Popowo, grudzie 1993.
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ramu jest tu rozumiane do$¢ szeroko - obejmuje ono nie tylko tresci przekazywane podczas
procesu edukacyjnego, ale takze jego organizacje i zastosowane metody.

Przewiduje sig, iz w przyszlosci akredytacja udzielana bedzie poszczegdlnym szkotom,
wymaga to jednak czasu, ktdry pozwoli na zebranie odpowiednich do$wiadczen zaréwno
przez instytucje akredytujgca, jak i przez same szkoly.

Standardy jakosci

Przyjeto, ze akredytacja udzielana bedzie na podstawie standardéw odnoszacych sie do
o$miu najwazniejszych aspektow realizacji programu: minimum programowego, kryteriow
przyje¢ stuchaczy, organizacji procesu nauczania, systemu ocen stuchaczy, zasad doboru
i oceny kadry nauczajgcej, zasad rozwoju programu oraz warunkéw studiowania4.

Minimum programowe

Minimum programowe zawiera zestaw podstawowych tresci z 8-9 przedmiotéw niezbed-
nych dla uksztattowania wiedzy i umiejetnosci absolwenta kursu MBA czy Studium Me-
nedzerskiego. Przyjeto, ze minimalna liczba godzin zaje¢ z kazdego z objetych minimum
przedmiotdw wynosi¢ bedzie 36 (MBA) i 20 (SM). Zaklada sie przy tym, ze zajecia prowadzo-
ne w szkole bedag uzupetniane pracg wlasng stuchaczy. Minimalny czas nauczania na kursie
MBA ma wynosi¢ 400 godzin (plus 1200 godzin pracy wiasnej studentéw), a na Studium
Menedzerskim - 200 godzin (plus 200 godzin pracy wiasnej).

Kryteria przyje¢ stuchaczy

Dla programu MBA ustalono nastepujace kryteria przyje¢: ukonczone studia wyzsze,
praktyka zawodowa, znajomos¢ jezyka obcego w stopniu umozliwiajgcym studiowanie litera-
tury w tym jezyku oraz predyspozycje menedzerskie i motywacja do ukoriczenia studiow
w terminie.

W przypadku Studium Menedzerskiego kandydaci moga legitymowaé sie wyksztatceniem
Srednim, popartym minimum 2-letnig praktyka zawodowa, nie sg natomiast sprawdzane ich
umiejetnosci jezykowe.

Organizacja procesu hauczania

Standardy w tym obszarze dotycza: wykorzystania w procesie dydaktycznym aktywi-
zujgcych metod nauczania, liczby oséb w grupie (umozliwiajgcej bezposredni kontakt
z wykladowcg i aktywny udziat w dyskusjach), maksymalnego dziennego wymiaru zaje¢ (6
godzin lekcyjnych w systemie wieczorowym i 10 godzin w systemie catodziennym), zapew-
nienia stuchaczom mozliwosci konsultacji z wyktadowcami oraz dostarczania im materiatéw
szkoleniowych.

4 Zestaw standard6éw jakoS$ci dotyczacych programu
Master of Business Administration, Stowarzyszenie Edukacji Menedzerskiej FORUM, Warszawa 1994.



System akredytacji szkolen menedzerskich. 57

System oceny stuchaczy

W mys| przyjetych standardoéw ocena stuchaczy dokonywana jest na podstawie pisem-
nych prac kontrolnych i pracy koncowej, majgcej charakter projektu zwigzanego z praktykg
gospodarowania. System oceny studentow jest nadzorowany przez tzw. egzaminatora zew-
netrznego - specjaliste z zewnatrz zatrudnianego przez szkote. Ma on w sposob obiektywny
ocenia¢ poprawnos¢ ocen stawianych przez wyktadowcow, konsultowac tematy prac, uczes-
tniczy¢ w postepowaniu odwotawczym. Kofcowej oceny i klasyfikacji studentéw dokonuje
Rada Egzaminacyjna, sktadajaca sie z przedstawicieli dyrekcji szkoty, kierownika programu,
wyktadowcdw i egzaminatora zewnetrznego.

Zasady doboru i oceny kadiy nauczajacej

Przyjete standardy wymagaja, by kadra nauczajaca, oprécz dobrej orientacji w okreslonej
dziedzinie wiedzy, posiadata dobrg znajomo$é praktyki gospodarowania (zdobytg poprzez
wiasne doswiadczenia lub w trakcie dziatalnoSci doradczej) oraz odpowiednie umiejetnosci
pedagogiczne (gtéwnie w zakresie komunikowania sie i wykorzystywania nowoczes-
nych technik szkoleniowych). Wyktadowcy powinni by¢ poddawani systematycznej ocenie
przez kierownictwo szkoly. W procedurze tej powinny zosta¢ uwzglednione wyniki ocen u-
zyskanych przez wyktadowce u stuchaczy.

Szkota powinna zapewni¢ swoim wyktadowcom mozliwo$¢ statego rozwoju zawodowego
poprzez umozliwienie im uczestnictwa w szkoleniach, stazach, seminariach itp.

Rozwoj programu

Szkota powinna dba¢ o rozwdj i ciggte doskonalenie programu. Za realizacje tego zadania
odpowiedzialna jest Rada Programu, skladajgca sie z przedstawicieli kierownictwa szkoty,
wyktadowcow, praktykéw i stuchaczy.

Warunki studiowania

Standardy w tym obszarze obliguja szkole do dysponowania statymi, odpowiednio wypo-
sazonymi pomieszczeniami dydaktycznymi, laboratorium komputerowym, sprzetem do ko-
piowania i publikowania materiatow szkoleniowych, bibliotekg dostepna codziennie dla
stuchaczy oraz zapleczem gospodarczym umozliwiajgcym serwowanie napojow w czasie
przerw w zajeciach.

Zasady administrowania programem

Przyjmuje sie, iz kazdy kurs powinien mie¢ swojego kierownika merytorycznego i organi-
zacyjnego. Powinna tez by¢ prowadzona wystarczajaco szczeg6lowa dokumentacja realizacji
programu.
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Generalnie przyjeto zatozenie, ze opisane wyzej standardy stanowig jedynie minimum wy-
magan jakoSciowych. Kazda szkota moze te wymagania zaostrzy¢ wedlug swego uznania
i posiadanych mozliwosci. Szkota chcaca uzyska¢ akredytacje swojego programu nie moze
jednak nie spetniac ktéregos$ z przyjetych kryteridw.

Realizatorzy dziatalnosSci akredytacyjnej

Funkcjonowanie systemu akredytacyjnego opiera sie¢ na trzech ogniwach: Porozu-
mieniu szkot biznesu na rzecz jakosci ksztatcenia, powotywanej przez nie Komisji Akredyta-
¢ inej oraz zespotach oceniajacych tworzonych ad hoc do oceny poszczegolnych progra-
mow.

Walne Zgromadzenie Porozumienia ustala ogolne zasady prowadzenia dziatalnosci akre-
dytacyjnej, wyznacza budzet przedsiewzie¢ akredytacyjnych, powotuje cztonkéw Komisji Ak-
redytacyjnej oraz rozpatruje odwotania od podjetych przez nig decyzji.

Wiasciwg dziatalno$é akredytacyjng prowadzi Komisja Akredytacyjna, powotana przez
cztonkéw Porozumienia oraz Zarzad SEM FORUM. Komisja nadzoruje przebieg postepowa-
n lakredytacyjnego oraz podejmuje ostateczng decyzje o przyznaniu programowi akredytacji
luj pozbawieniu go jej.

Do szczegblowej oceny merytorycznej poszczegolnych programoéw Komisja bedzie po-
wotywaé zespoly oceniajgce, sktadajgce sie z przedstawicieli innych szkét oraz reprezentan-
tow Swiata biznesu.

Ocena dokonana przez zespo6t oraz sformutowana na jej podstawie opinia (rekomendacja)
stanowig gtowne przestanki do podjecia ostatecznej decyzji o udzieleniu akredytacji przez Ko-
misje. Ocena zespotu dokonywana jest na podstawie szczegdtowej analizy danych zawartych
w kwestionariuszu samooceny oraz wynikow wizytacji przeprowadzonej w szkole.

Procedura akredytacyjna

Przy ustalaniu zasad przebiegu postepowania akredytacyjnego oparto sie na do$wiadcze-
niach organizacji akredytacyjnych innych krajow. Przyjeto stosowany w wiekszo$ci przypad-
ko' chemat postepowania, w mys$| ktdrego podstawg decyzji o przyznaniu akredytacji jest
doi uanie przez szkole tzw. samooceny, a nastepnie przeprowadzenie oceny zewnetrznej
przez specjalnie do tego celu powotany zespot, skladajacy sie z przedstawicieli innych szkot
(tzw. peerreview).

Procedura postepowania akredytacyjnego przyjeta przez SEM FORUM obejmuje 6 eta-
pow:

1. Zgloszenie programu do akredytacji

Szkota zainteresowana uzyskaniem akredytacji nawigzuje kontakt z Sekretariatem Komisji
Akredytacyjnej i wypetnia specjalny formularz aplikacyjny. Informacje w nim zawarte stajg sie
podstawg do podjecia przez Komisje Akredytacyjng decyzji o rozpoczeciu postepowania ak-
redytacyjnego. Rownoczesnie powoltywany jest 3-osobowy zespot oceniajacy do przeprowa-
dzenia oceny programu i wizytacji szkoly.
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2. Ocena programu przez samg szkote

Szkofa dokonuje oceny prowadzonego przez siebie programu na podstawie specjalnie
skonstruowanego kwestionariusza. Analizuje rézne aspekty programu i przeprowadza wstep-
ng ocene spetnienia przez siebie standardow jakoSci przyjetych przez SEM FORUM.

3. Przygotowanie wizytacji szkoty

Informacje zgromadzone przez szkole podczas samooceny stanowig punkt wyjscia dla
pracy zespotu oceniajgcego. Zespot ustala, jakich informacji mu brakuje i ktére problemy wy-
magajg dokladniejszego zbadania podczas wizytacji. Zapotrzebowanie na informacje zostaje
przekazane kierownictwu szkoly i staje sie podstawg ustalenia szczegdtowego programu wi-
zytacji zespotu w szkole.

4. Przeprowadzenie wizytacji szkoly przez zesp6t oceniajacy

Program 2-dniowej wizytacji powinien obejmowaé spotkania oraz dyskusje z kierownict-
wem szkoly, jej wyktadowcami i stuchaczami, a takze analize dokumentaciji.

5. Przygotowanie raportu oceniajacego wraz z rekomendacjg

Po przeprowadzeniu wizytacji zespdt oceniajacy przygotowuje raport zawierajacy catos-
ciowg ocene programu. Zespot jest rowniez zobowigzany do wyrazenia swojej opinii w spra-
wie przyznania programowi akredytacji przez Komisje Akredytacyjng. Szkota ma prawo
przedstawi¢ Komisji Akredytacyjnej swdj komentarz do raportu zespotu oceniajgcego.

6. Podjecie decyzji o akredytacji programu

Na podstawie opinii zespotu oceniajgcego oraz dokumentaciji zebranej podczas postepo-
wania akredytacyjnego Komisja Akredytacyjna podejmuje decyzje o udzieleniu (badz nieu-
dzieleniu) programowi akredytacji. Wdrozenie przez szkote ewentualnych zalecen Komisji
jest nadzorowane przez Sekretariat Komisji.

Wdrazanie systemu

Wdrazanie systemu akredytacyjnego zapoczatkowano podpisaniem w dniu 4 lipca 1994 r.
Porozumienia szkot biznesu na rzecz jakoS$ci ksztatcenia. W pazdzierniku tego roku Walne
Zgromadzenie Porozumienia przyjeto ostateczng wersje regulaminu funkcjonowania syste-
mu i powotalo 16-osobowg Komisje Akredytacyjng. W jej skiad weszli reprezentanci 12 szkét
- sygnatariuszy Porozumienia oraz praktycy i wyktadowcy delegowani przez Zarzad SEM FO-
RUM.

Na swym inauguracyjnym posiedzeniu Komisja podjefa decyzje o rozpoczeciu postepo-
wania akredytacyjnego wobec trzech programow MBA zgloszonych przez szkoly uczest-
niczace w Porozumieniu. Zainteresowane szkoly przystapity do przeprowadzania samooceny.

Przewiduje sig, iz pierwsze decyzje o udzieleniu akredytacji zostang podjete p6zng wiosng
1995 r. Rdwnoczesnie w ramach SEM FORUM rozpoczeto opracowywanie standardow ja-
kosci dotyczacych licencjatu z zarzadzania i marketingu.

Stabosci akredytacji

Akredytacja nie jest mechanizmem idealnym. Jej stosowanie, oprdcz niewatpliwych ko-
rzysci, niesie ze sobg wiele zagrozen, z ktorymi nalezy sie liczy¢, zwlaszcza wtedy, gdy jest
ona wprowadzana w zupetnie nowym $rodowisku. Oto najwazniejsze z nich;
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+ Dziatalno$¢ akredytacyjna moze powodowac nadmierng unifikacje programéw. Wpro-
wadzajac duzg liczbe szczegolowych standardéw, mozemy zarazem ograniczy¢ roznorod-
no$¢ podejs¢ i metod, zniszczy¢ oryginalnos$¢ i niepowtarzalno$é programéw tworzonych
przez r6zne osrodki oraz zespoly.

+ Decyzja 0 akredytacji opiera sie z koniecznosci na do$¢ powierzchownej ocenie prog-
ramu/szkoty. Zawsze jest to spojrzenie z zewnatrz, oglad dokonywany w ograniczonym cza-
sie, przy ryzyku wykorzystania specjalnie spreparowanych informacji.

+ Istnieje naturalna tendencja do korzystania podczas oceny stuzacej akredytacji z kryte-
riow formalnych, fatwych do zmierzenia i poréwnania. Nie zawsze te najtatwiej mierzalne kry-
teria sg rzeczywiscie istotne dla koricowej jakoSci. Dlatego tez moze sie zdarzy¢, ze program
spetniajgcy owe fatwe kryteria niekoniecznie musi by¢ programem dobrym.

+ Dzialalno$¢ akredytacyjna, jak kazda dziatalno$¢ zwigzana z dokonywaniem ocen, obar-
czona jest grzechem subiektywizmu. W przypadku prowadzenia jej przez rozbudowang insty-
tucje zostanie on dodatkowo spotegowany zmiennym sktadem osobowym poszczegdlnych
zespotow oceniajacych.

+ Postepowanie oceniajgce czesto niesie ze sobg ryzyko ujawnienia sekretéw ,technolo-
gicznych” danej szkoly, know-how majgcego decydujgce znaczenie dla jej pozycji na
rynku.

+ Istnieje niebezpieczenistwo przeksztatcenia sie rzetelnej, obiektywnej oceny w dziatal-
no$¢ pozorna, opartg na kryteriach pozamerytorycznych itendencyjnym podejsciu.

Stabosci akredytacji mogg wystapi¢ ze szczeg6ing sita, gdy jest ona Zle zorganizowana
lub opiera sie na niewtasciwych zasadach. Mimo swoich stabosci, akredytacja jest jednak po-
wszechnie uznawana za najskuteczniejsza metode gwarantowania odpowiedniego poziomu
ksztatcenia. Dlatego tez zastosowanie jej w warunkach polskich moze by¢ bardzo korzystne
dla dalszego rozwoju systemu szkoleri menedzerskich. Wigkszo$¢ ptynacych z niej korzysci
moze stanowi¢ skuteczne remedium na bolaczki i problemy wystepujgce obecnie na polskim
rynku szkolen. Swiadomos$¢ tego wsréd instytucji ksztalcacych na potrzeby biznesu jest co-
raz bardziej powszechna. System akredytacji jest oczekiwany i szkoly zdajg sobie sprawe, ze
beda musiaty sie do niego dostosowac.

Podstawowg trudno$¢ stanowi tu brak doswiadczen i tradycji w stosowaniu tego rodzaju
rozwigzania. Czy jest jednak mozliwe pokonanie tej trudnosci w inny sposoéb niz przez
wdrozenie i zweryfikowanie w praktyce konkretnego systemu akredytacji?

Aneks
1. Zasady dziatania Komisji Akredytacyjnej

1. Komisja Akredytacyjna nadzoruje przehieg postepowania akredytacyjnego oraz podej-
muje ostateczng decyzje o nadaniu lub pozbawieniu akredytaciji.

2. Komisje Akredytacyjng powotuje Walne Zgromadzenie Porozumienia. W sktad pierw-
szej Komisji Akredytacyjnej wchodzg reprezentanci kazdej ze szkdt-sygnatariuszy Porozu-
mienia, prezes Zarzagdu SEM FORUM oraz trzy osoby zaproszone przez Zarzad SEM FORUM.

Czlonkowie Komisji sprawujg swoje mandaty osobiscie.

Pierwsza Komisja Akredytacyjna powotana jest na 1 rok, nastepne - na okresy 3-letnie.
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3. Komisja Akredytacyjna wybiera ze swego skladu w tajnym gtosowaniu przewod-
niczacego i wiceprzewodniczgcego.

4. Komisja Akredytacyjna zbiera sie 2-4 ragr w roku. Jej posiedzenia zwotuje przewod-
niczacy lub (w razie jego nieobecnosci) wiceprzewodniczacy Komisji. Nadzwyczajne posie-
dzenie Komisji zwotuje w uzasadnionych przypadkach przewodniczacy na wniosek co
najmniej 1/5 sktadu Komisji.

5. Do waznosci obrad Komisji konieczna jest obecnos¢ potowy jej petnego sktadu.

6. Co najmniej 14 dni przed terminem posiedzenia Komisji jej cztonkowie powinni otrzy-
mac¢ program posiedzenia oraz wszelkie materialy zwigzane z zagadnieniami stanowigcymi
przedmiot obrad.

7. Do podstawowych zadan Komisji nalezy:

- decydowanie o rozpoczeciu postepowania akredytacyjnego;

- ustalanie sktadu zespotow oceniajgcych;

- podejmowanie decyzji o udzieleniu programowi akredytacji/reakredytaciji;

- podejmowanie decyzji 0 pozbawieniu programu akredytaciji;

- zatwierdzanie i interpretowanie standardéw jakosci.

7.1. Decyzje o rozpoczeciu postepowania akredytacyjnego Komisja podejmuje na
wniosek zainteresowanej szkoly, po rozpatrzeniu ziozonego przez nig formularza aplikacyjne-
go, zweryfikowanego od strony formalnej przez Sekretariat Komisji. W wyniku pozytywnej
decyzji Komisji szkota otrzymuje do wypetnienia kwestionariusz samooceny programu. Przy-
gotowanie kwestionariusza moze konsultowac z Sekretariatem Komisji.

7.2. Podczas tego samego posiedzenia Komisja Akredytacyjna ustala sktad zespotu o-
ceniajgcego. Sklad zespotu ustalany jest w gtosowaniu tajnym sposrod kandydatdw zgtoszo-
nych na danym posiedzeniu przez cztonkdw Komisji. Komisja decyduje o tym, kto bedzie
petnit funkcje przewodniczacego danego zespotu.

7.3. Decyzja o akredytacji/reakredytacji podejmowana jest przez Komisje Akredyta-
cyjng na podstawie:

- oceny programu dokonanej przez zespdét oceniajacy oraz rekomendaciji zawartej

W raporcie oceniajacym;

- informacji zawartych w kwestionariuszu samooceny programu;

- informacji uzyskanych bezposrednio od przedstawicieli szkoty.

Decyzja o akredytacji/reakredytacji programu wymaga uzyskania 2/3 gtoséw osob uczest-
niczacych w posiedzeniu Komisji.

Komisja ponosi petng odpowiedzialno$¢ za udzielenie (lub nieuc'*1 Je) programowi ak-
redytacji. Jej decyzja nie musi by¢ zbiezna z opinig zespotu oceniajg  du.

7.4. Decyzja o pozbawieniu programu akredytacji podeimowr  jest przez Komisje Ak-
redytacyjng po uzyskaniu przez nig pewnosci, ze akredytowany up.. Inio program nie spet-
nia wymaganych standarddéw. W tym celu specjalny zespot powotany przez Komisje
powinien przeprowadzi¢ postepowanie wyjasniajace.

7.5. Komisja Akredytacyjna ostatecznie zatwierdza uzgodnione przez szkoty-cztonkow
Porozumienia standardy jako$ci dotyczace rdznych typow programdéw oraz, w miare potrze-
by, dokonuje ich interpretacji.

8. Za udziat w posiedzeniach Komisji Akredytacyjnej jej cztonkowie otrzymujg wynagro-
dzenie, ktérego wysokos¢ ustala corocznie Walne Zgromadzenie Porozumienia.
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9. Zarzad SEM FORUM powotuje Sekretariat Komisji Akredytacyjnej, do ktérego podsta-
wowych obowigzkéw nalezy:
- organizowanie pracy Komisji i obstuga administracyjna jej dziatalnosci;
- organizowanie pracy zespotéw oceniajacych;
- gromadzenie dokumentacji zwigzanej z akredytacja;
- nawigzywanie kontaktéw ze szkotami zainteresowanymi akredytacja;
- nadzorowanie wdrazania decyzji i zalecenn Komisji Akredytacyijnej;
- programowanie dziatan zwigzanych z podnoszeniem poziomu jakosci szkolen i sys-
temem ich akredytacji, promowanie misji Porozumienia.
Koszty funkcjonowania Sekretariatu Komisji pokrywane sg z budzetu Porozumienia.

2. Zasady dziatania zespotu oceniajgcego

1. Zespot oceniajgcy powotywany jest w celu dokonania wszechstronnej oceny programu
przedstawionego do akredytacji oraz stwierdzenia, czy spelnia on wymogi okreSlone w obo-
wigzujacym zestawie standarddw jakosci.

2. Ocena dokonana w tym zakresie przez zespot oceniajgcy i wyrazona na jej podstawie
opinia (rekomendacja) stanowig gtéwne przestanki do podjecia ostatecznej decyzji akredyta-
cyjnej przez Komisje Akredytacyjna.

3. Zespot oceniajgcy ponosi odpowiedzialno$é za stwierdzenie, czy informacje o progra-
mie przedstawione przez szkote znajdujg potwierdzenie w faktach.

4. Zespot oceniajacy powoluje sie do oceny danego programu (ewentualnie kilku progra-
mow zgtoszonych do akredytacji przez te samg szkote).

5. Do podstawowych zadarn zespotu oceniajgcego nalezy:

- ustalenie faktow, na ktdrych podstawie zostanie sformutowana ocena i podjeta decy-
zja 0 akredytacji programu;

- na podstawie ustalonych faktow dokonanie oceny stopnia, w jakim przestrzegane sa
uzgodnione standardy jakosci;

- stwierdzenie, iz wypetnianie przez szkote standarddw przyczynia sie do wysokiej ja-
kosci prowadzonych przez nig szkolen;

- udzielenie (lub nieudzielenie) rekomendacji programowi przedstawionemu do akre-
dytaciji.

6. Zadania te zespo6t realizuje poprzez:

- dokladng analize kwestionariusza samooceny przygotowanego przez szkote;

- ustalenie informacji potrzebnych do przeprowadzenia oceny i wydania reko-
mendacii;

- przeprowadzenie wizytacji szkoty;

- przygotowanie, na podstawie zdobytego rozeznania, raportu oceniajgcego wraz z od-
powiednig opinig.

7. Najistotniejszym zadaniem stojgcym przez zespotem oceniajacym jest przeprowadzenie
wizytacji szkoly. W jej trakcie zespot powinien odby¢ spotkania z; kierownictwem szkoly,
przedstawicielami jej Rady Programowej, wykltadowcami, studentami, reprezentantami insty-
tucji wspierajacych szkole i korzystajgcych z jej ustug.
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Podczas wizytacji w szkole zesp6t oceniajgcy powinien réwniez zapoznac sie z warunka-
mi, w jakich realizowany jest proces dydaktyczny: pomieszczeniami dydaktycznymi, biblio-
teka, pracowniami komputerowymi, pomieszczeniami rekreacyjnymi itp.

Zespot oceniajacy powinien mieé¢ rowniez wglad w dokumentacje szkoly w stopniu u-
mozliwiajgcym stwierdzenie zgodnoSci ze stanem faktycznym osiggnie¢ deklarowanych przez
szkote.

8. Koricowym efektem pracy zespotu oceniajgcego powinien by¢ raport oceniajacy, za-
wierajgcy ocene programu oraz jego rekomendacje. Schemat raportu zawiera zatacznik 4.
Ostateczna wersja raportu powinna by¢ gotowa w ciggu 14 dni od zakonhczenia wizytacii
w szkole, ale jego wersja robocza powinna powstac jeszcze w trakcie jej trwania.

9. W wyniku przeprowadzonej oceny zespoét udziela programowi rekomendacji, ktora po-
winna by¢ wzieta pod uwage przy podejmowaniu decyzji o akredytacji programu przez Ko-
misje Akredytacyjna.

Opinia zespotu oceniajgcego w tej kwestii moze mie¢ forme:

a) Udzielenia rekomendacii

Zespot stwierdza, ze oceniany program w petni odpowiada wymaganiom przyjetego zes-
tawu standardéw jakoSci i moze by¢ akredytowany przez Komisje Akredytacyjna.

b) Udzielenia rekomendacji warunkowe;

Zespot rekomenduje akredytacje, ale po spetnieniu przez szkote okreslonych warunkow.
Warunki te muszg by¢ bardzo precyzyjnie okre$lone w raporcie oceniajgcym. By uzyskac ak-
redytacje programu, szkola powinna przedstawi¢ Komisji Akredytacyjnej w wiarygodny spo-
séb, jak udato sie jej spetni¢ stawiane warunki.

c) Zalecenia odroczenia akredytacii

Zespot nie widzi mozliwosci udzielenia natychmiastowej rekomendacji i uwaza, ze usu-
niecie przez szkote zauwazonych nieprawidtowosci bedzie wymagaé dluzszego czasu. Po
uptywie roku szkota moze sie stara¢ o uzyskanie akredytacji w trybie uproszczonym (ten sam
zespot oceniajgcy przygotowuje raport oceniajacy uzupetniajacy);

d) Zalecenia nieudzielenia akredytacji

Zespot nie widzi mozliwos$ci akredytowania programu z uwagi na duze odstepstwa od uz-
godnionych standardéw jakosci.

10. Zespot oceniajgcy jest powolywany przez Komisje Akredytacyjng sposrod kandyda-
tow zgloszonych uprzednio przez szkoty-sygnatariuszy Porozumienia oraz Zarzad SEM FO-
RUM.

11. Eksperci-kandydaci do pracy w zespotach oceniajgcych moga rekrutowaé sie spos-
rod: kadry kierowniczej szkot biznesu, doswiadczonych wyktadowcow, nauczycieli akademic-
kich i przedstawicieli biznesu. Sag oni powolywani przez Komisje Akredytacyjng na 3 lata.
Przed rozpoczeciem dziatalnosci powinni zosta¢ zapoznani ze standardami jakosci i zasadami
postepowania akredytacyjnego. Powinni réwniez wzig¢ udziat w seminarium pos$wieconym
jednolitej interpretacji kryteriéw oceny.

12. Komisja Akredytacyjna ustala sktad zespotu oceniajacego w gtosowaniu tajnym, wy-
bierajac sposréd zgtoszonych kandydatow przewodniczacego zespotu oceniajgcego i dwdch
pozostatych cztonkéw.

13. Pracg zespolu oceniajgcego kieruje jego przewodniczacy. Reprezentuje on zespot
w kontaktach z oceniang szkotg i Komisjg Akredytacyjng.
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14. Za przeprowadzenie oceny programu czlonkowie zespotu oceniajgcego otrzymujg wy-
nagrodzenie, ktérego wysoko$é ustala Komisja Akredytacyjna.

15. Koszty ponoszone przez zespdt oceniajacy w zwigzku z wizytacjg szkoly (przejazd, za-
kwaterowanie, wyzywienie) sg pokrywane z budzetu Porozumienia.

16. Przebieg pracy zespotu oceniajgcego jest nastepujacy:

16.1. Czlonkowie zespolu oceniajgcego zapoznajg sie z przygotowanym przez szkote
kwestionariuszem samooceny programu.

16.2. Przewodniczacy zwotuje pierwsze posiedzenie zespolu oceniajacego, podczas
ktorego zbiera opinie wszystkich cztonkéw zespotu na temat zawarto$ci kwestionariusza, ich
sugestie co do uzupetniajacych informacji, ktére powinny by¢ dostarczone, oraz probleméw
wymagajacych dodatkowego zbadania podczas wizytacji w szkole. W czasie tego spotkania
ustala sie réwniez harmonogram pracy zespotu.

16.3. Na podstawie zebranych opinii przewodniczacy zespotu oceniajacego sporzadza
list do kierownictwa szkoly potwierdzajgcy lub odwotujgcy wizytacje zespotu. Odwolanie wi-
zytacji moze nastgpi¢ po uzyskaniu jednomysinej opinii wszystkich cztonkéw zespotu co do
niespetniania przez program wymagan okreslonych w zestawie standardéw.

List odwolujacy wizytacje, z uzasadnieniem tej decyzji, przekazywany jest rownoczesnie
do zainteresowanej szkoly oraz do przewodniczgcego Komisji Akredytacyjnej. Szkota moze
jednak zazadac przeprowadzenia wizytacji mimo negatywnej opinii zespolu oceniajacego.

Jesli nie ma przeszkdd w odbyciu wizytacji, w liscie przewodniczacego zespotu oce-
niajagcego potwierdzajgcym wizyte powinny znalez¢ sie:

- szczegOlowe oczekiwania zespotu zwigzane z planowang wizytacjg (m.in. problemy,
ktore bedg dyskutowane; osoby, z ktérymi zespét chciatby sie spotkac itp.);

-zagadnienia poruszane w kwestionariuszu samooceny, ktére wydajg sie niejasne,
sprzeczne czy niekompletne;

-wykaz informacji, ktére powinny by¢ udostepnione zespotowi podczas wizytacji

w szkole;

- wykaz informacji do uzupetnienia danych z kwestionariusza samooceny (informacje
te moga by¢ dostarczone jeszcze przed wizytacjg lub w trakcie jej trwania);

- rodzaje dokumentdw, z jakimi zesp6t bedzie chciat sie zapoznaé podczas wizytacii;
- proponowany szczegbtowy program wizytacji.

List potwierdzajgcy wizytacje powinien zosta¢ dostarczony do szkoly co najmniej 30 dni
przed jej rozpoczeciem.

16.4. Zespot oceniajacy przeprowadza 2-dniowg wizytacje w szkole. Cztonkowie zes-
potu ustalaja na wstepie podziat zadan w zwigzku z przygotowaniem koricowego raportu oce-
niajgcego.

Podczas wstepnego spotkania zespolu z kierownictwem szkoly jego przewodniczacy
przedstawia cele procesu akredytacji oraz zadania stojace przed zespotem oceniajgcym, syg-
nalizuje problemy wynikajgce z wstepnej analizy zebranych dotychczas danych oraz uzgadnia
szczegGlowy program wizytaciji.

Program wizytacji powinien obejmowac spotkania i dyskusje z osobami wskazanymi
przez zespot oceniajacy, analize dokumentacji, zapoznanie sie z warunkami realizacji procesu
dydaktycznego oraz prace wtasng zespotu.

Obowigzek zapewnienia cztonkom zespotu warunkéw do sprawnego i niezaktoconego prze-
prowadzenia spoczywajgcej na nich misji spoczywa na kierownictwie wizytowanej szkoty.
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Podczas koricowego spotkania z kierownictwem szkoly zespo6t oceniajgcy powinien
przedstawi¢ swoje wstepne spostrzezenia, wnioski i watpliwosci. Jesli to mozliwe, powinien
réwniez ujawni¢ swoje stanowisko w kwestii udzielenia ocenianemu programowi rekomen-
dacji (lub jej nieudzielenia).

16.5. W ciagu 14 dni od zakonczenia wizytacji w szkole zesp6t oceniajacy przygoto-
wuje raport oceniajgcy. Kopie raportu otrzymuja: kierownictwo szkoly, przewodniczacy Ko-
misji Akredytacyjnej, Sekretariat Porozumienia.

16.6. Szkota ma prawo zalgczenia wtasnego komentarza do stwierdzeni i ocen zawar-
tych w raporcie oceniajacym. Komentarz ten powinien by¢ przedstawiony Komisji Akredyta-
cyjnej facznie z tekstem raportu.

3. Schemat raportu oceniajgcego

1. Wprowadzenie
1.1. Opis dziatalnosci zespotu oceniajacego (jego sktad, daty i przebieg kontaktow ze
szkota, program wizytacji itp.).
1.2. Charakterystyka szkoty.
1.3. Syntetyczny opis ocenianego programu.

2. Wypunktowanie faktow, ktore wzieto pod uwage przy ocenie kazdego ze standardow.

3. Sumaryczna ocena silnych i stabych stron programu w zakresie poszczegélnych stan-
dardow.
4. Ogoblna ocena i rekomendacja zespolu oceniajacego.
4.1. Ocena jakosci programu i mechanizméw zapewniajgcych jego stale doskonalenie.
4.2. Podkreslenie mocnych stron programu i tych jego wtasciwosci, ktére moga byé
zalecane innym szkotom.
4.3. Wskazanie stabych stron programu i problemoéw, ktére szkota musi rozwigzac
przed uzyskaniem akredytacji.
4.4, Udzielenie rekomendacji programowi (ewentualnie wskazanie warunkéw, na ja-
kich rekomendacja zostaje udzielona).

5. Zalecenia zespotu oceniajgcego w zakresie dalszego rozwijania programu ijego dosko-
nalenia.

Sekretariat Komisji stuzy pomocg w interpretowaniu polecenn kwestionariusza i wyjasnia-
niu ewentualnych watpliwosci przy przygotowywaniu materiatow do samooceny.

4. Schemat procedury akredytacyjnej

1. Zgloszenie programu do akredytacii

1.1. Szkota okazuje zainteresowanie akredytacjg swojego programu, nawigzuje kontakt
z Sekretariatem Komisji Akredytacyjnej.

1.2. Sekretariat Komisji informuje szkote o warunkach akredytaciji, dostarcza jej do wy-
petnienia formularz aplikacyjny.

1.3. Szkota wypetnia formularz aplikacyjny i przekazuje go do Sekretariatu Komisiji.

1.4. Wniosek szkoty o rozpoczecie postepowania akredytacyjnego staje na najblizszym
posiedzeniu Komisji Akredytacyjnej.
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1.5. Komisja Akredytacyjna podejmuje decyzje o rozpoczeciu postepowania akredyta-
cyjnego i powoluje zespot oceniajacy.

1.6. Szkota uiszcza optate akredytacyjng i otrzymuje do wypetnienia kwestionariusz sa-
mooceny.

2. Ocena programu przez sama szkote

2.1. Szkota przygotowuje opis programu na podstawie kwestionariusza samooceny.

2.2. Sekretariat Komisji stuzy pomocg w interpretowaniu polecen kwestionariusza
i wyjasnianiu ewentualnych watpliwos$ci przy przygotowywaniu materiatbw do samooceny.

2.3. Wypetniony kwestionariusz samooceny zostaje przekazany zespotowi oceniajgce-
mu za poSrednictwem Sekretariatu Komisji.

3. Przygotowanie wizytacji szkoly

3.1. W ciggu 30 dni od otrzymania wypetnionego kwestionariusza samooceny prze-
wodniczgcy zespolu oceniajgcego zwoluje pierwsze posiedzenie zespotu, podczas ktérego:

- czlonkowie zespolu wyrazajg swoje opinie natemat zawarto$ci kwestionariusza,;

- ustala sie brakujgce informacje, ktére szkota powinna dostarczyé przed wizytacja

i podczas jej trwania;

- identyfikuje sie problemy wymagajace doktadnego zbadania podczas wizytacj;

- ustala sie harmonogram dalszej pracy zespotu.

3.2. Na podstawie zebranych opinii przewodniczgcy zespotu oceniajgcego w liscie do
kierownictwa zainteresowanej szkoty potwierdza lub odwoluje wizytacje zespotu. List od-
wotujacy wizytacje, z uzasadnieniem tej decyzji, przekazywany jest rdwnoczes$nie do prze-
wodniczacego Komisji Akredytacyijnej.

List potwierdzajacy wizytacje powinien byé dostarczony do szkoty co najmniej 30 dni
przed jej rozpoczeciem i powinien zawiera¢ szczegdtowe oczekiwania zespolu dotyczace
przebiegu wizytaci.

3.3. Kierownictwo szkoly zobowigzane jest dokona¢ wszelkich niezbednych uzgodnien
dotyczacych przygotowania wizytacji zespotu oceniajacego z Sekretariatem Komisji Akredy-
tacyjnej.

4. Przeprowadzenie wizytacji szkoly przez zespdt oceniajacy

4.1. Wizytacja rozpoczyna sie od spotkania z kierownictwem szkoly, podczas ktorego
ustala sie cele i szczeg6towy program wizytacji.

4.2. Program wizytacji powinien obejmowac:

- spotkania i dyskusje z osobami wskazanymi przez zespo6t oceniajacy;

- analize dokumentacji prowadzonej przez szkote;

- zapoznanie sie zwarunkami realizacji procesu dydaktycznego;

- prace wlasng zespotu.

4.3. Podczas koncowego spotkania z kierownictwem szkoly zesp6t oceniajgcy powi-
nien przedstawi¢ swoje spostrzezenia i wnioski.

5. Przygotowanie raportu oceniajgcego wraz z rekomendacjg
5.1. W ciggu 14 dni od zakoriczenia wizytacji zesp6t oceniajgcy przygotowuje raport
oceniajgcy. Kopie raportu otrzymujag: kierownictwo szkoty, przewodniczacy Komisji Akredyta-
cyjnej. i Sekretariat Komisji Akredytacyjnej.
5.2. Szkole przystuguje prawo przygotowania swojego komentarza do raportu oceniajgce-
go. Komentarz ten zostaje przedstawiony Komisji Akredytacyjnej wraz z tekstem raportu.
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6. Podjecie decyzji o akredytacji programu

6.1. Na podstawie opinii zespotu oceniajgcego i dokumentacji zebranej podczas poste-
powania akredytacyjnego, Komisja Akredytacyjna podejmuje decyzje o udzieleniu (nieudzie-
leniu) akredytacji programowi. Decyzja Komisji jest podpisywana przez jej przewodniczgcego
i przekazywana zainteresowanej szkole za posrednictwem Sekretariatu.

6.2. Sekretariat Komisji ustala z kierownictwem szkoly sposob wprowadzenia w zycie
ewentualnych zaleceft Komisji zwigzanych z akredytowanym programem.

6.3. Sekretarz Komisji kontroluje wdrozenie zalecen i przedstawia Komisji stosowny
raport.

Jerzy Woznicki, Andrzej Krasniewski
Podstawowe elementy funkcjonalne
| strukturalne oraz przestanki
zapewnienia jakosci
w elastycznym systemie studiow

W artykule przedstawiono ogolng koncepcje i podstawowe elementy elastycznego systemu
studiéw opracowanego na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych?l Politechniki
Warszawskiej, gdzie od 1990 r. nastepuje jego ewolucyjne wdrazanie. System ten zapewnia
wieloopcjonalno$é w zakresie realizacji zrdznicowanych zainteresowan i oczekiwan
studentéw, gwarantuje miedzynarodowg poréwnywalno$é programow i dyplomow, a takze
ma zdolno$¢ adaptacji do zmieniajacych sie warunkdéw funkcjonowania szkolnictwa
wyzszego. Ze wzgledu na swoje wtasciwosci strukturalne, elastyczny system studiéw
oferuje wzgledna fatwos$¢ wprowadzania mechanizmoéw proefektywnosciowych,
pod warunkiem wspomagania go przez zaawansowany system informacyjny dziatajacy
w sieci informatycznej jednostki organizacyjnej prowadzacej studia.

Elastyczny system studiéw z natury zawiera elementy sprzyjajace utrzymywaniu jakosci.
We wdrazanym systemie istniejg jednak réwniez procedury zapewnienia jakosci
wprowadzone celowo. Mozna wsrdd nich wyrdzni¢ oméwione w artykule mechanizmy
stymulowania, nadzorowania i oceny jakosci.

1W kwietniu 1994 r. nastgpita zmiana nazwy Wydziatu - Wydziat Elektroniki
przyjat nazwe Wydziat Elektroniki i Technik Informacyjnych. W niniejszym artykule,
w celu unikniecia nieporozumien, uzywana bedzie konsekwentnie nowa nazwa Wydziatu,
nawet w przypadku odniesieri do okresu poprzedzajgcego zmiane nazwy.
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Prezentowany model systemu studiow jest szczegdlnie odpowiedni dla duzego wydziatu,
ksztatcacego na kilku kierunkach studiéw. Moze on jednak dziata¢ z rownym powodzeniem
w ramach federacji mniejszych wydziatéw, kolegium lub szkoly stanowiacej podstawowg

jednostke organizacyjng uczelni.

Potrzeba zmian w tradycyjnym systemie studiow przyjetym w polskich uczelniach wynika
przede wszystkim z nowych warunkéw funkcjonowania szkét wyzszych po roku 1989 (Fli-
sowski 1993; Podoski 1993; Woznicki 1994a; Woznicki 1994b). Istotg tych nowych warun-
kow jest uksztattowanie sig, w wyniku powaznych ograniczen budzetowych, nowego rodzaju
relacji miedzy uczelnig a kandydatem na studia i studentem. Relacja ta przypomina dzi§ ryn-
kowy zwigzek instytuciji i jej klienta, w wyniku czego nastepuje rozwoj rynku ustug dydaktycz-
nych o wysokim poziomie wraz z jego nieodtgcznymi atrybutami - zmiennoscig wymagan
oraz konkurencjg wymuszajacg odpowiednig jako$¢ Swiadczonych ustug.

W tych warunkach, dla zagwarantowania sobie stabilnych warunkéw rozwoju, instytucja
akademicka, np. wydziat szkoly wyzszej odpowiedzialny za swoje funkcjonowanie, musi przy-
ja¢ odpowiednig strategie dziatania i rozwoju. Zasadniczg cechg wtasciwej strategii jest elas-
tycznos¢ organizacyjna, w tym przede wszystkim - elastycznos¢ systemu studiéw. Elastycz-
no$¢ systemu studiow musi by¢ rozpatrywana w réznych wymiarach. Dla studentéw elas-
tyczno$é oznacza swobode wyboru rodzaju studiéw (rodzaju dyplomu) oraz kierunku i spec-
jalnosci, a takze szerokie mozliwosci ksztattowania indywidualnego programu studiéw. Dla
instytucji akademickiej elastyczno$¢ oznacza m.in. adaptacyjnos¢, tzn. fatwo$¢ wprowadza-
nia zmian wynikajgcych z potrzeby aktualizacji programoéw studiéw, zgodnie z rozwojem nau-
ki oraz dostosowania tych programéw do zachodzacych i przewidywanych zmian na rynku
pracy. Innym wymiarem elastycznosci, waznym zaréwno dla studentow, jak i instytucji
ich ksztatcacej, jest zdolno$¢ do uzyskania i utrzymywania zgodno$ci nadawanych tytutéw
i stopni oraz programdw nauczania ze standardami miedzynarodowymi.

Elastyczo$¢ systemu studiow jest cecha, ktéra w naturalny sposéb sprzyja zapewnieniu
jakosci. Projakos$ciowy wymiar elastycznosci wyraza sie bowiem w wigkszych szansach na
adaptacje szczegotowych rozwigzan przyjetych w systemie studiow do wymagan jakoScio-
wych odnoszacych sie do osigganych efektdw. Gwarancje wykorzystania tych szans daje jed-
nak dopiero Swiadome wprowadzenie odpowiednich mechanizméw stymulowania, nadzo-
rowania i oceny jakosci.

Wymagania wobec systemu studiéw

Sformutowanie wymagan, ktdre powinien spetniaé system studidéw funkcjonujacy w ins-
tytucji akademickiej, nalezy poprzedzi¢ wskazaniem klientow tej instytucji, a nastepnie ok-
reSleniem cech systemu oczekiwanych przez tych klientow.

OdpowiedZ na pytanie o to, kto jest klientem szkoly wyzszej, nie jest bynajmniej trywialna
i stanowi przedmiot ozywionej dyskusji w kregach spotecznosci akademickiej (Green, Harvey
1993; Manley 1992). Klientami uczelni sg studenci konsumujacy oferowane przez nig ustugi
dydaktyczne, ale takze pracodawcy zainteresowani wynikami dziatania uczelni, tzn. liczbg
i poziomem jej absolwentéw. Klientem uczelni pafdstwowej jest réwniez Minister Edukacii
Narodowej, odpowiedzialny za uzyskanie od uczelni odpowiedniej jakosci $wiadczonych
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ustug w zamian za przekazywane $rodki finansowe, ktérymi zarzadza w imieniu ogoétu podat-
nikow.

Kandydat na studia lub student- jako bezposredni klient- ma prawo oczekiwac od insty-
tucji akademickiej;

+ mozliwosci uzyskania profesjonalnej wiedzy oraz - w przypadku niektérych typow stu-
diow, np. studiéw technicznych - takze odpowiedniego zasobu umiejetnosci praktycznych,
dostosowanych do aktualnego i przysztego zapotrzebowania na rynku pracy i stwarzajgcego
mozliwos¢ znalezienia atrakcyjnego zatrudnienia;

+ mozliwosci ksztaltowania programu studiéw zgodnie z indywidualnymi zainteresowa-
niami i predyspozycjami, a jednoczesnie zapewnienia odpowiednich warunkéw indywidual-
nego studiowania;

+ mozliwosci ukonczenia studiéw nawet w przypadku koniecznosci podjecia podczas ich
trwania statego lub okresowego zatrudnienia (w wymiarze niepetnego etatu) badZz przerwy
w studiach spowodowanej przyczynami losowymi;

+ mozliwosci zmiany kierunku studiow (wydziatu, uczelni) lub kontynuacji studiéw na
dwoch kierunkach (wydziatach, uczelniach) jednoczesnie, w przypadku zmiany zaintereso-
wan lub rozczarowania dotychczasowg dziedzing studiow;

+ mozliwosci akceptacji dyplomu ukonczenia studiéw za granicg w przypadku podjecia
tam pracy lub dalszych studiow;

* mozliwosci uzyskania pomocy w przezwyciezaniu trudnosci finansowych, a zwlaszcza
mozliwosci indywidualnego tagodzenia zasad i warunkéw wnoszenia optat wymaganych
w ramach studiéw.

Studenci jako zbiorowos$¢ oczekujg ponadto:

* uznania ich podmiotowosci jako grupy wspoéttworzacej spotecznosé akademicka;

+ zroznicowanego podejscia do studentéw o bardzo réznych predyspozycjach i wstepnym
poziomie wiedzy, a przede wszystkim stworzenia odpowiednich warunkéw rozwoju studentom
wybitnym.

Wymienione tutaj wymagania w stosunku do instytucji akademickich, przedstawione
z punktu widzenia kandydatéw na studia oraz studentéw, nie sg sprzeczne z interesami po-
zostatych klientéw uczelni - przedsiebiorcéw oraz Ministra Edukacji Narodowej, ktérym za-
lezy na uzyskaniu absolwentéw nie tylko dobrze wyksztatconych, lecz takze wynoszacych ze
studiow satysfakcje z wybranego kierunku edukaci.

Spetnienie przez instytucje akademicka wymagan i oczekiwan jej klientéw staje sie szcze-
g6lnie trudne przy przechodzeniu od modelu studiéw elitarnych do modelu studiéw maso-
wych, zwlaszcza w warunkach przyjetego obecnie w wielu uczelniach systemu jednolitych
studiow magisterskich. Przy coraz bardziej masowym ksztalceniu utrzymywanie w sposéb
powszechny tego systemu musi bowiem prowadzi¢ do obnizania sie poziomu studidéw i pos-
tepujacej deprecjacji dyplomu magisterskiego. Ponadto system studiow jednolitych jest
postrzegany przez wielu studentéw jako zbyt sztywny, tzn. nie stwarzajgcy mozliwosci dosto-
sowania indywidualnego wyksztatcenia do zmieniajace] sie sytuacji zyciowej i materialnej
studentéw, a takze zbyt ograniczajgcy ich zréznicowane i zmieniajgce sie aspiracje edu-
kacyjne.

Nalezy zauwazy¢, ze zmiany w systemie szkolnictwa wyzszego prowadzace do powstania
sytuacji, w ktdrej absolwentom szkét Srednich oferowanych bedzie wiele réznych rodzajow
studiéw, lecz wybdr rodzaju studiéw bedzie nastepowat przed ich podjeciem, stanowi jedynie
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potowiczne rozwigzanie powyzszego problemu. Wynika to stad, ze kandydat na studia, a na-
wet student pierwszego roku, czesto nie ma szczegbtowo sprecyzowanej wizji swojej przy-
sztej kariery zawodowej. Jego preferencje dotyczace rodzaju studidw i specjalnosci bedg sie
zmienia¢ w miare zdobywania wiedzy i realnej oceny swych mozliwosci, a takze wskutek od-
dziatywania czynnikdw zewnetrznych, takich jak zmieniajaca sie sytuacja rodzinna czy mozli-
wosci materialne.

Przedstawione uwarunkowania funkcjonowania szkot wyzszych, w tym aspiracje i wyma-
gania ich klientdw, pozwalajg wyrdzni¢ nastepujacy zbidr cech, ktdrymi powinien charaktery-
zowac sie system studiow:

+ wieloopcjonalno$¢ w zakresie wyboru punktu wejscia na studia (oprdcz kandydatow
przyjmowanych na pierwszy rok studiéw, na odpowiedni etap studiéw przyjmowani sg stu-
denci oraz absolwenci innych uczelni) oraz punktu wyjscia ze studidw (oprécz mozliwosci
uzyskania roznych typow dyplomdw istnieje mozliwosé zmiany uczelni lub, po uzyska-
niu odpowiedniego stopnia zaawansowania studiow, rownolegtych studiéw na dwoch uczel-
niach);

+ bogactwo oferty programowej oraz szerokie mozliwosci indywidualizacji programu
studidéw i dopasowania go do zainteresowan lezacych czesto na pograniczu réznych specjal-
nosci, kierunkow i dyscyplin;

+ odpowiednie proporcje miedzy przekazywaniem wiedzy i nauczaniem umiejetnosci
(wiele zaje¢ praktycznych, ale jednoczesnie duzy nacisk na aspekty problemowe);

+ ograniczona liczba godzin zaje¢ obowigzkowych, ale jednoczesnie stworzenie studen-
tom odpowiednich warunkéw do realizacji roznych form samodzielnego studiowania, m.in.
szersze udostepnienie bibliotek, laboratoriow i sprzetu wykorzystywanego w pracach badaw-
czych wraz z zapewnieniem odpowiedniej opieki merytorycznej ze strony nauczycieli akade-
mickich;

+ istnienie odpowiednich mechanizmdéw sterowania przebiegiem studiéw (rejestracji
i rozliczania zwynikow pracy) dajacych studentowi pewien stopien swobody w ksztattowaniu
rozkladu obcigzen w kolejnych semestrach;

+ istnienie mechanizméw motywujacych do osiggania dobrych wynikéw oraz termino-
wego lub weczesniejszego konczenia studiow;

* racjonalne wymagania regulaminowe, zapobiegajagce powstawaniu sytuacji nielogicz-
nych (np. student otrzymujgcy warunek ma wieksze obcigzenia niz jego bardziej zdolni kole-
dzy) badz fikcyjnych (np. powszechne urlopy okolicznoSciowe);

+ istnienie mechanizméw umozliwiajacych tagodzenie skutkéw wymagan finansowych
w stosunku do studenta;

+ otwartos¢ na opinie i oceny formutowane przez studentéw;

* istnienie mechanizmdw stymulujacych i utatwiajacych wprowadzanie zmian majgcych
na celu aktualizacje programow studiow oraz ich dostosowanie do zachodzacych i przewidy-
wanych zmian na krajowym i miedzynarodowym rynku pracy;

+ zgodno$¢ ze standardami miedzynarodowymi nadawanych tytutéw i stopni, progra-
mow nauczania oraz sposobow administrowania procesem ksztatcenia.

W dalszej czesci artykutu przedstawimy system studidw majacy wymienione cechy,
a przede wszystkim wyr6zniajacy sie bardzo szerokim zakresem elastycznosci. System ten,
W jego petnej postaci, wprowadzono z poczatkiem roku akademickiego 1994/95 na Wydziale
Elektroniki i Technik Informacyjnych Politechniki Warszawskiej.
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Wprowadzanie elastycznego systemu studiow na Wydziale Elektroniki
i Technik Informacyjnych Politechniki Warszawskiej

Wprowadzenie na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW rozwinietej wersji e-
lastycznego systemu studidw znalazto oparcie w wieloletniej tradycji wdrazania innowacyj-
nych rozwigzan majgcych na celu doskonalenie systemu ksztalcenia na Wydziale.

Motywem przewodnim zmian w systemie ksztalcenia byto od wielu lat zwigkszanie szero-
ko rozumianej elastycznosci. | cho¢ transformacja systemu miata charakter ewolucyjny -
mniejsze lub wieksze zmiany byly wprowadzane niemal w kazdym roku akademickim - moz-
na wskazac kilka jej przelomowych momentow:

« W latach szes$édziesigtych wprowadzono zasade uruchamiania studiéw w kazdym se-
mestrze (cze$¢ nowo przyjetych studentéw rozpoczyna zajecia z semestralnym op6znie-
niem).

o W roku 1974 uzyskano zgode na odstgpienie od zbiurokratyzowanego, a obowigzu-
jacego woéwczas w catym wyzszym szkolnictwie technicznym, systemu sztywnych progra-
méw nauczania dla waskich specjalnosci i wprowadzono funkcje indywidualnego opiekuna
naukowego oraz obieralno$¢ przedmiotéw technicznych poczawszy od széstego semestru
studidw.

* W roku 1981 wprowadzono obieralnos¢ przedmiotéw nietechnicznych.

+ W roku 1985 uruchomiono komputerowy system obstugi toku studiéw, co stworzyto
podstawy do dalszej indywidualizacji studiow.

+ Po okresie intensywnych prac przygotowawczych rozpoczetych w roku 1988, z poczet
kiem roku akademickiego 1990/91 wprowadzono wiele istotnych zmian w systemie studic
(Reforma... 1990), w tym m.in.:

-zmniejszono liczbe godzin obowigzkowych zajeé, lecz jednoczesnie stworzono studen-
tom odpowiednie warunki do realizacji réznych form samodzielnego studiowania poprzez szer-
sze udostepnienie bibliotek, laboratoriow i sprzetu wykorzystywanego w pracach
badawczych oraz zapewnienie odpowiedniej opieki merytorycznej ze strony nauczycieli aka-
demickich;

- uaktualniono programy nauczania, dostosowujac je jednoczesnie do koncepciji zakta-
dajgcej wzrastajgce znaczenie samodzielnego studiowania;

-wprowadzono nowe zasady regulaminowe, ktdrych istote stanowito powierzenie stu-
dentowi kluczowych decyzji dotyczacych ksztattowania indywidualnego programu studiow,
doboru wiadciwego tempa studiowania oraz rozktadu obcigzen w kolejnych semestrach.

W latach 1990 - 1993, w zwiazku z wprowadzeniem elastycznego systemu studiowania,
dokonano zasadniczej zmiany organizacji obstugi procesu dydaktycznego (Toczytowski,
Woznicki 1994; Toczytowski 1993a). Opracowane zatozenia komputerowego systemu rejest-
racji ERES wybiegaty znacznie poza wymagania wynikajagce z uchwaly Rady Wydziatu do-
tyczacej reformy systemu studiow (Macewicz, Toczytowski, Traczyk 1990). W systemie
ERES przewidziano m.in. takie ,nadmiarowe” obiekty jak klasy programowe i niezalezne ba-
danie postepéw w tych klasach, mierniki kosztéw uczestnictwa w zajeciach, ,mierniki kry-
tyczno$ci” zaje limitowanych itp. System ERES byt stopniowo modyfikowany i rozbudo-
wywany o nowe funkcje, takie jak modut stypendialny, bazy zasobéw, modut drukowania in-
formatoréw, rozproszony system edycji zapisow i ocen (Toczylowski, Traczyk 1994; Antosz-
kiewicz, Woznicki 1994).
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Zmiany w systemie studiéw wprowadzone w roku 1990 oraz towarzyszace im rdznorod-
ne przedsiewziecia organizacyjne stanowity - w zamierzeniu - pierwszg faze dalekosieznej
transformacji systemu studiow, bedaca przygotowaniem do realizowanej obecnie drugiej fa-
zy, w ktdrej wprowadzane sg zmiany w ogolnej strukturze systemu.

Podstawowe znaczenie dla przebiegu drugiej fazy reformy miata opracowana przez dzie-
kana wizja rozwoju Wydziatu w latach 1993-1996 (Woznicki 1902), przyjeta do realizacji de-
cyzja Rady Wydzialu w grudniu 1992 r. Najistotniejszymi elementami tej wizji byly: nowa
struktura elastycznego systemu studiow oraz nowe czynniki zapewnienia jako$ci w tym sys-
temie. W $lad za zaakceptowaniem programu zmian przez spoteczno$¢ akademicka Wydziatu
przystagpiono do prac nad szczegolowymi rozwigzaniami w zakresie koncepcji programowej
oraz organizacji nowego systemu studiéw. Opracowano nowy sposéb definiowania planow
studiow i programéw nauczania (oparty na koncepcji przedstawionej w:Toczytowski 1993a;
Krasniewski 1994). Istotnym elementem prac przygotowujacych wdrozenie drugiego etapu
reformy studiéw byta - dokonana przez specjalna komisje, pracujaca z udziatlem studentow -
szczegdtowa analiza funkcjonowania systemu studiéw w latach 1990-1993, majgca na celu
m.in. wskazanie stabych stron systemu i sposob6w ich eliminowania (M/n/os/fl... 1994).

W dalszej czesci artykutu przedstawimy kolejno podstawowe elementy wdrazanej obecnie
na Wydziale rozwinietej wersji elastycznego systemu studiow. W opisie systemu wystepuja
niekiedy elementy charakterystyczne dla studiéw technicznych oraz nastepuja odwotania do
konkretnych nazw kierunkéw, specjalnosci oraz przedmiotow specyficznych dla Wydziatu
Elektroniki i Technik Informacyjnych PW. Przedstawione rozwigzania majg jednak w prze-
wazajacej wiekszosci charakter uniwersalny i moga byé zastosowane na poziomie szkoty, ko-
legium, federacji wydzialdw badZ pojedynczego wydzialu o dowolnym (niekoniecznie
technicznym) profilu ksztatcenia.

Dla petnego zrozumienia uwarunkowan funkcjonowania systemu niezbedna jest znajo-
mo$¢ podstawowych danych charakteryzujgcych Wydziat, obrazujacych skale opisywanego przed-
siewziecia i stwarzajgcych szanse odniesienia opisywanych rozwigzan do sytuacji innych instytu-
cji akademickich potencjalnie zainteresowanych wykorzystaniem naszych doswiadczen.

Wydziat Elektroniki i Technik Informacyjnych PW ksztalci obecnie ponad 2300 studen-
tow, zatrudnia 609 osdb, w tym 357 nauczycieli akademickich (220 z nich ma stopien dokto-
ra) i oferuje swoim studentom ponad 400 przedmiotéw. Dotacja budzetowa na dziatalno$¢
dydaktyczna siega 80 mld z. Wydziat sktada sie z 6 instytutéw oraz kilku mniejszych jednos-
tek ogdlnowydziatowych. Wydziatowa sie¢ komputerowa obejmuje okoto 700 komputeréw,
w tym ponad 100 stacji roboczych.

Dwustopniowos¢ w elastycznym systemie studiow

Nowym, zasadniczym elementem strukturalnym elastycznego systemu studiéw na Wy-
dziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW jest koncepcja studiéw dwustopniowych.
Studia te obejmujg wszystkich studentéw przyjetych na Wydziat poczawszy od roku 1994.

Studia dwustopniowe umozliwiajg uzyskanie tytutu zawodowego inzyniera lub magistra
inzyniera.

Studia | stopnia prowadzone sg w dwdch wariantach:

-wariant podstawowy: nominalnie 8 semestréw; studia kofczg sie uzyskaniem tytutu za-
wodowego inzyniera;
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- wariant skrocony: nominalnie 6 semestrow; studia koriczg sie uzyskaniem dokumentu
poswiadczajgcego ukonczenie 3 lat studiow podstawowych, uprawniajgcego do starania sie
0 przyjecie na studia Il stopnia.

Studia Il stopnia obejmujg nominalnie 4 semestry i kofcza sie uzyskaniem tytutu zawo-
dowego magistra inzyniera. Warunkiem przyjecia na studia Il stopnia jest posiadanie tytutu
inzyniera (niekoniecznie uzyskanego na wydziale prowadzacym rekrutacje na studia Il stop-
nia) lub ukonczenie studiéw | stopnia w wariancie skroconym.

OgoIng strukture studiow dwustopniowych przedstawiono na rysunku 1. Pokazano na
nim réwniez podziat studidw na etapy:

+ A: semestry 1-4 studiéw | stopnia,

+ B: semestry 5-6 studiow | stopnia,

+ C: semestry 7-8 studiow | stopnia,

+ D: studia Il stopnia lub semestry 7-10 studiéw dwustopniowych ze skréconym warian-

tem studiow | stopnia.

Rysunek 1
Struktura studiéw dwustopniowych
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Etapy majg znaczenie organizacyjne - zakonczenie kazdego z nich zwigzane jest z podje-
ciem decyzji istotnej z punktu widzenia dalszego przebiegu studiéw. Kolejne etapy cechuje
rowniez zrdznicowany charakter ksztalcenia. W etapie A ksztalcenie ma charakter podstawo-
wy, a na koricu tego etapu student wybiera specjalnos¢é. W etapie B kontynuowane sg studia
podstawowe z wprowadzaniem elementéw wiedzy zwigzanej z wybrang specjalnoscia. Przed
zakoriczeniem etapu B student podejmuje decyzje o kontynuacji studiow | stopnia badz
przejsciu na studia Il stopnia. W etapie C nastepuje pogtebienie wyksztatcenia specjalnoscio-
wego i realizacja projektu inzynierskiego traktowanego jako praca dyplomowa. Etap D to za-
awansowane ksztatcenie podstawowe i specjalno$ciowe oraz realizacja dyplomowej pracy
magisterskiej.

Na rysunku 2 zilustrowano podstawowe opcje w zakresie wyboru rodzaju studiéw w sys-
temie dwustopniowym, odpowiadajgce obecnie funkcjonujgcym rodzajom studiéw (z formal-
nego punktu widzenia, w rozumieniu art. 4 Ustawy o szkolnictwie wyzszym, studia | stopnia
sg wyzszymi studiami zawodowymi, studia Il stopnia - uzupelniajgcymi studiami magisters-
kimi, a skrécony wariant studiéw | stopnia w potaczeniu ze studiami Il stopnia - studiami
magisterskimi).

Rysunek 2
Podstawowe opcje w dwustopniowym elastycznym systemie studiow
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Koncepcja studiow | stopnia nawigzuje bardziej do systemu anglosaskiego niz do typo-
wych 4-letnich studiow zawodowych w polskich uczelniach technicznych czy tez do tradycji
niemieckiej Fachhochschule. W programach studiéw | stopnia udziat treSci podstawowych
przekracza bowiem 50% i- choC zajecia stuzace wyrabianiu umiejetnosci inzynierskich wy-
petniaja okoto potowy czasu studiow - absolwent uzyskuje wyksztatcenie na tyle ogoine, ze
jestw stanie:

- podjaé prace w wielu roznych specjalnosciach, zwtaszcza interdyscyplinarnych;

- podja¢ samodzielng dziatalno$¢ gospodarczg w zakresie technik elektronicznych i infor-
matycznych lub ogdinie w zakresie zwigzanym ze specyfikg zdobytego wyksztatcenia;

- podjac studia Il stopnia na tym samym badz innym wydziale tej samej uczelni, a takze
w innej uczelni technicznej w kraju lub za granica;

- tworczo korzysta¢ z mozliwosci rozwoju zawodowego, jakie stwarza obfito$¢ i dostep-
no$¢ zrodet informaciji technicznej oraz réznych form ksztatcenia ustawicznego.

Program studiéw | stopnia jest zatem skonstruowany w taki sposéb, ze ukorniczenie 3 lat
nauki gwarantuje uzyskanie wiedzy i kwalifikacji stwarzajagcych mozliwo$¢ znalezienia atrak-
cyjnej pracy badz kontynuacji studidw na innym wydziale macierzystej uczelni lub w innej
szkole wyzszej.

Studia Il stopnia, przez analogie ze studiami prowadzacymi w systemie anglosaskim do
stopnia Master of Science lub Master ot Engineering, majg - w wigkszym zakresie niz obec-
ne 5-letnie jednolite studia magisterskie - wyksztatci¢ umiejetno$¢ samodzielnego stawiania
i rozwigzywania probleméw. W zwigzku z tym program tych studiéw zawiera znaczny tadu-
nek tresci abstrakcyjnych.

Jak juz wspomniano, skrécony wariant studiéw | stopnia w potaczeniu ze studiami Il
stopnia mozna traktowaé jako odpowiednik tradycyjnych jednolitych studiéw magisterskich
-z punktu widzenia studenta nastawionego od poczatku studiéw na zdobycie dyplomu ma-
gistra inzyniera studia dwustopniowe bedg zatem przebiegaly podobnie do obecnych stu-
diéw magisterskich.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze w systemie studiéw dwustopniowych student ma zajecia nio-
sace istotny tadunek bardziej zaawansowanych tresci teoretycznych na czwartym i piatym ro-
ku, tzn. wtedy gdy zdobywana wiedza moze by¢ bezposrednio wykorzystana w teoretycznych
analizach i praktycznych eksperymentach prowadzonych w celu przygotowania pracy dyplo-
mowej. Stanowi to zasadnicza réznice w poréwnaniu z systemem jednolitych studiéw ma-
gisterskich, gdzie do$¢ zaawansowany materiat o charakterze teoretycznym jest niekiedy
wyktadany w przedmiotach podstawowych prowadzonych na wczes$niejszych semestrach, co
powoduje frustracje i w czesci uzasadnione pretensje studentéw nie widzacych zadnego
zwigzku miedzy programem zaje¢ a docelowym wyksztatceniem i praktyka. Przekazywanie
wiedzy z zakresu matematyki stosowanej na wyzszych latach studidw moze stanowi¢ przy-
klad realizacji powszechnie stosowanej w nowoczesnych systemach zarzadzania w prze-
my$le, a wprowadzanej réwniez do systemow ksztatcenia, strategii ,just-in-time", znamien-
nej tym, ze wytworca zaopatrywany jest w niezbedny element dopiero wéwczas, gdy element
ten moze by¢ efektywnie wykorzystany w procesie produkcji (Bordogna, From, Ernst 1993).

Koncepcja studiéw dwustopniowych, zaktadajaca ze tylko cze$¢ sposrod korczacych stu-
dia uzyskuje tytut magistra inzyniera, jest sposobem rozwigzania sygnalizowanego wczes$-
niej, nierozwigzywalnego w systemie powszechnych jednolitych studidw magisterskich,
problemu deprecjacji tego tytutu. Nawet wtedy, gdy liczba kandydatéw jest niewiele wieksza
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od liczby przyjetych na studia, nie zachodzi bowiem potrzeba obnizenia obowigzujacych o-
becnie wysokich wymagan zwigzanych z uzyskaniem dyplomu magistra inzyniera - studenci,
ktorzy nie sg w stanie sprosta¢ tym wymaganiom majg szanse ukorczy¢ studia z tytutem za-
wodowym inzyniera.

Nalezy podkresli¢, ze - w odrdznieniu od stosowanej niekiedy organizaciji studiéw, w kto-
rej wybdr rodzaju studiow (na uczelniach technicznych wybor miedzy studiami magisterski-
mi a zawodowymi - inzynierskimi) nastepuje najczesciej juz podczas rekrutacji - system
dwustopniowy stwarza studentom mozliwos¢ odlozenia decyzji w kwestii oczekiwanego ro-
dzaju dyplomu az do szdstego semestru. Jest to korzystne dla tych studentdw, ktorzy po
trzech latach ksztalcenia majg juz wystarczajgce dane do dokonania wiasciwego wyboru -
potrafig realistycznie oceni¢ swoje predyspozycje, znaja swojg sytuacje finansowa, plany ro-
dzinne i inne okoliczno$ci warunkujgce dalszy przebieg studiow. Wybdr drogi prowadzgcej
do tytutu inzyniera badZ tez negatywny wynik postepowania kwalifikacyjnego na studia I
stopnia nie wyklucza oczywiscie mozliwosci podjecia studiéw Il stopnia w przyszioSci.

System studiéw dwustopniowych wraz ze studiami doktoranckimi (traktowanymi jako
studia Ill stopnia) tworzy zatem szerokg i atrakcyjng oferte, umozliwiajgcg przysziym studen-
tom wyb6r réznych wariantéw i drég zdobywania wyksztatcenia.

Idea studiéw dwustopniowych stanowi rowniez istotny postep w kierunku zblizenia sys-
temu ksztatcenia do wzoréw zachodnich. Model studiéw dwustopniowych jest bowiem pow-
szechnie przyjety w uniwersytetach pétnocnoamerykanskich i w uczelniach coraz wiekszej
liczby krajow europejskich. Zblizenie systemow ksztalcenia do wzoréw zachodnich jest
szczegOlnie istotne wobec rozwijajgcej sie intensywnie wymiany studentow.

Makrokierunek jako instrument ksztatcenia interdyscyplinarnego

Ustawa o0 szkolnictwie wyzszym zobowigzuje uczelnie do ksztalcenia na kierunkach. Wy-
maganie to stwarza istotne problemy w realizacji zasady elastycznosci ksztalcenia, przy czym
trudnosci te mogg wynika¢ zaréwno ze szczego6towych ustalen dotyczgcych listy kierunkow,
jak iz przestanek o charakterze bardziej ogéinym. Teze te ilustrujg przyktady trudnosci wys-
tepujacych na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW, do roku 1994 ksztatcgcym
studentéw na trzech kierunkach: informatyka; automatyka i robotyka oraz elektronika i tele-
komunikacja.

Przyktadem stwarzajacej trudnosci definicji kierunku jest elektronika i telekomunikacja.
Wspdiczesna telekomunikacja jest bowiem niezwykle rozlegly dziedzing wiedzy, majaca po-
wigzania z wieloma innymi dyscyplinami, wsrdd ktérych najbardziej istotne znaczenie ma in-
formatyka. Plany studiow i programy nauczania dla studentéw specjalnosci ,telekomu-
nikacja” sa wiec z powodow merytorycznych znacznie blizsze programom studiéw na kierun-
kach ,informatyka” oraz ,automatyka i robotyka” niz na innych specjalno$ciach kierunku
.elektronika”. Wymuszony zatem stanem prawnym zapis na dyplomie ,ukonczyt studia na
kierunku elektroniki i telekomunikacji” niewtasciwie okresla charakter rzeczywistego wyksz-
talcenia studentow specjalnosci ,telekomunikacja”2.

2 Problemy wynikajgce z istnienia kierunku ,elektronika itelekomunikacja” nie sg specyficzne
dla Wydziatu Elektroniki i Technik Informacyjnych PW. Majac podobne klopoty, Francusko-Polska
Wyzsza Szkota Nowych Technik Informatyczno-Komunikacyjnych wystapita do Rady Gtéwnej
Szkolnictwa Wyzszego z wnioskiem o utworzenie kierunku ,telekomunikacja i informatyka”.
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Jednakze nawet istnienie idealnej pod wzgledem merytorycznym listy kierunkéw nie roz-
wigzuje problemu ksztalcenia interdyscyplinarnego. Na Wydziale Elektroniki i Technik Infor-
macyjnych PW znaczna cze$¢ prac dyplomowych dotyczy tematyki lezacej na pograniczu
dwdch lub wiecej kierunkow. Przyktadami takich ,miedzykierunkowych” obszaréw dyplomo-
wania sg:

- inzynieria komputerowa (na pograniczu elektroniki i informatyki);

- systemy sterowania i wspomagania decyzji (na pograniczu automatyki i robotyki oraz
informatyki);

- komputerowa aparatura pomiarowo-kontrolna (na pograniczu elektroniki, informatyki
oraz automatyki);

-teleinformatyka (na pograniczu telekomunikacji i informatyki);

- zarzadzanie sieciami telekomunikacyjnymi (na pograniczu telekomunikacji, automatyki,
informatyki, zarzadzania i marketingu).

Sztywne przypisanie studentow dyplomowanych w tych obszarach do ktdregos z kierun-
kéw studiow powoduje trudno$ci w petnym wykorzystaniu mozliwosci ksztatcenia interdys-
cyplinarnego, stworzonej przez bogactwo i roznorodnos¢ zaje¢ dydaktycznych prowadzonych
na Wydziale. Ponadto wpisanie jednego z trzech mozliwych kierunkéw na dyplomie ukoncze-
nia studiow niewtasciwie odzwierciedla zakres wyksztatcenia uzyskanego przez studenta.

Sadzimy, ze przedstawione tutaj przyktady, specyficzne dla Wydziatu Elektroniki i Technik
Informatycznych, sg jedynie ilustracjg podobnych probleméw wystepujacych réwniez na in-
nych wydziatach i uczelniach.

Zalecanym przez Rade Gtéwng Szkolnictwa Wyzszego3 sposobem eliminacji ograniczen
stworzonych przez sztywny uktad kierunkéw wynikajacy z Ustawy o szkolnictwie wyzszym
jest utworzenie w miejsce dwdch lub trzech zblizonych kierunkéw tzw. makrokierunku.

Wykorzystujac istniejgce mozliwosci prawne, w celu zapewnienia studiom dwustopnio-
wym odpowiedniej elastycznosci programowej, utworzono makrokierunek ,informatyka, au-
tomatyka i robotyka, elektronika i telekomunikacja”. W ramach tego makrokierunku, dla
studentdéw rozpoczynajacych studia | stopnia w roku akademickim 1994/95 planowane sg
nastepujace specjalnosci uszeregowane w dwéch grupach:

| grupa specjalnosci:

- inzynieria biomedyczna,
- inzynieria komputerowa,
- mikroelektronika,
- optoelektronika,
- radioelektronika,
-systemy pomiarowo-kontrolne.
Il grupa specjalnosci:
- budowa i oprogramowanie komputeréw,
- inzynieria oprogramowania i systemy informacyjne,
- komputerowe systemy sterowania,
- systemy informatyczne wspomagania decyzj,
- systemy i sieci telekomunikacyjne,
-zarzgdzanie sieciami i ustugami telekomunikacyjnymi.

3 Uchwala Rady Gtéwnej z dnia 28 listopada 1991 r.
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Kandydaci przyjeci na studia rozpoczynajg nauke w ramach jednej z grup specjalnosci -
wszystkie specjalnosci w danej grupie majg wspolny plan studiow w etapie A (na semestrach
1-4). Wybdr specjalnosci w ramach kazdej z grup nastepuje pod koniec etapu A, zas elemen-
ty ksztalcenia specjalnosciowego wprowadzane sa w etapie B, tzn. poczawszy od trzeciego
roku studiow.

Ze wzgledu na ograniczone mozliwosci dyplomowania (dostepno$é stanowisk laborato-
ryjnych, obcigzenie dydaktyczne poszczegbinych zespotéw) istniejg ustalone limity przy-
je¢ studentéw na poszczegolne specjalno$ci. Limity te nie zawsze odpowiadajg preferencjom
studentéw. Student, ktéry z powodu istniejgcych ograniczen nie zostat przyjety na dang
specjalno$¢ moze jednak, w ramach swobody ksztattowania swojego indywidualnego prog-
ramu studiow, wybiera¢ przedmioty zwigzane z preferowang specjalnoscig i uzyskac te druga
specjalnos¢ jako dodatkowa.

Liste specjalnosci istniejgcych w ramach makrokierunku ustalono biorgc pod uwage as-
pekty programowe i organizacyjne, w tym ekonomiczng efektywnos$¢ realizacji procesu dy-
daktycznego. Nalezy zwréci¢ uwage, ze potowa tych specjalnosci ma charakter ,miedzy-
kierunkowy”, a niektore z nich, bedgce wynikiem dopasowania systemu ksztatcenia do pot-
rzeb rynku pracy, sg unikatowe. Dobrym przyktadem jest tu specjalnos¢ ,zarzadzanie siecia-
mi i ustugami telekomunikacyjnymi”, obejmujgca elementy wiedzy z obszaréw informatyki,
telekomunikacji, automatyki oraz zarzadzania i marketingu, a utworzona w wyniku obserwo-
wanego obecnie i przewidywanego w przysztosci niedoboru specjalistow w tej dynamicznie
rozwijajacej sie dziedzinie gospodarczej.

Przyjeta lista specjalnosci nie ma bynajmniej charakteru ustalenia, ktore bedzie obowigzy-
wac przez najblizszych kilkanascie lat. Zasadniczg cechg wdrazanego systemu studiow jest
bowiem jego adaptacyjno$¢, co oznacza m.in., ze zbidr specjalnosci powinien podlegaé
zmianom wynikajagcym z analizy tendencji rozwojowych poszczegéinych dyscyplin nauko-
wych oraz potrzeb rynku pracy. Przede wszystkim nie jest oczywiste, czy przyjeta koncepcja
tego samego zestawu specjalnosci na studiach i i Il stopnia jest najwlasciwszym rozwigza-
niem - konieczne jest tu zebranie praktycznych doswiadczen. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze
wprowadzenie roznych zestawow specjalnosci na studiach |i Il stopnia jest catkowicie zgod-
ne z 0gding koncepcjg elastycznego systemu studidéw i nie spowodowatoby trudnosci orga-
nizacyjnych.

Definiowanie planéw studiéw i programéw nauczania4

W elastycznym systemie studiow wszyscy studenci studiujg wedtug indywidualnych
programéw i planéw studiéwb. Sposob definiowania wymagan, jakie musi spetnia¢ indywi-
dualny program studidw, wynika z przyjecia nastepujacej zasady:

4 Opisany tutaj nowy sposéb definiowania planéw studiéw i programéw nauczania
oparty jest na zatozeniach przedstawionych szczegétowo w: Toczytowski 1993a; Krasniewski 1994.

5Przez ,program studidw” rozumiemy tu zestaw przedmiotéw i zawartych w nich treci,
a przez ,plan studiow” - harmonogram realizacji programu, tzn. zestaw przedmiotow,
na ktore student jest rejestrowany w kolejnych semestrach, wraz z wersjami realizacyjnymi
tych przedmiotéw w przypadku przedmiotéw, ktére prowadzone sg w kilku wersjach,
np. przez ré6znych nauczycieli akademickich.
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Istotg wymagan odnoszacych sie do programu studiow danej specjalnosci (kierunku)
jest ustalenie zakresu wiedzy oraz wtasciwych proporcji miedzy poszczegbéinymi obsza-
rami przekazywanej wiedzy i umiejetnos$ci ksztattowanych u studentéw.

Zasada ta oznacza przede wszystkim, ze w przypadku gdy instytucja akademicka jest
w stanie zapewni¢ bogatg i zr6znicowang oferte programowa, w tym wiele przedmiotéw
0 czeSciowo pokrywajacej sie zawartosci tresciowej, nie jest celowe formulowanie rygorys-
tycznego wymagania zaliczenia okreslonego zbioru przedmiotdw - jest natomiast istot-
ne, aby w danym obszarze tematycznym student wybrat, zgodnie ze swoimi zaintereso-
waniami i predyspozycjami, merytorycznie spdjng sekwencje przedmiotow o odpowiedniej
.wadze” i zaliczyt kazdy z tych przedmiotow.

W elastycznym systemie studidw og6lne wymagania w odniesieniu do programu studiow
oraz indywidualne programy studiéw tworzone sg na podstawie oferty programowe;.

Oferta programowa jest zbiorem wszystkich przedmiotéw oferowanych studentom wy-
dziatu badz innej jednostki odpowiedzialnej za organizacje procesu ksztaicenia. Z kazdym
przedmiotem zwigzany jest jego program, okreSlajacy zawarto$¢ tresciowa, oraz pewna licz-
ba atrybutéw, w tym m.in.:

- liczba jednostek dydaktycznych (punktéw), okreSlajgca ,wage” przedmiotu; waga ta jest
najczesciej rowna liczbie godzin zaje¢ w tygodniu z danego przedmiotu;

- lista przedmiotow poprzedzajacych, ktore student musi zaliczy¢ przed zarejestrowa-
niem sie na dany przedmiot;

- lista przedmiotow podobnych, ktérych program pokrywa sie czesciowo z programem
danego przedmiotu (student uzyskuje pelng liczbe jednostek dydaktycznych tylko za jeden
zdwoch lub wiecej zaliczonych przedmiotéw podobnych).

Przedmioty majg przewaznie charakter zintegrowany - tgcza przekazywanie wiedzy z wy-
rabianiem umiejetnoSci. Prawie kazdy z przedmiotéw technicznych obejmuje wyklady oraz
projekt lub laboratorium; z niektérymi przedmiotami zwigzane sg réwniez ¢wiczenia. Koncep-
cja ,duzych”, zintegrowanych przedmiotéw wynika nie tylko z oczywistego dazenia do stwo-
rzenia silnego sprzezenia miedzy zajeciami o charakterze teoretycznym i praktycznym, lecz
takze stanowi odpowiedZ na postulowane przez studentow ograniczenie liczby wymaganych
W semestrze ,zaliczen”.

Pozadang cechg oferty programowe;j jest wariantowo$¢ w zakresie przedmiotéw podsta-
wowych. Wskazane jest, aby jak najwieksza liczba przedmiotéw podstawowych prowadzona
byla w dwoch wersjach: matej i duzej (np. wersja mala - 3 godz. zaje¢ w tygodniu, wersja
duza - 5 godz.). Pozwala to traktowaé jako minimalne wymaganie programowe wersje mafa,
pozostawiajgc studentowi decyzje, w jakim stopniu szczegdtowosci chce poznaé dany przed-
miot. Mozliwe i pozadane jest réwniez zréznicowanie tematyczne przedmiotow podstawo-
wych, np. przedmiotu ,algebra” na dwie wersje - z wigkszym lub mniejszym udziatem
elementéw matematyki dyskretnej.

Przedmioty wystepujace w ofercie programowej pogrupowane sg w tzw. klasy tematycz-
ne. Klasa tematyczna jest zbiorem wszystkich przedmiotdéw nalezacych do pewnego obszaru
tematycznego; w przypadku studidw w obszarze elektroniki i informatyki klasami tematycz-
nymi sg np. matematyka, cyfrowe przetwarzanie sygnatow, grafika komputerowa. Klasy te-
matyczne nie muszg by¢ rozlaczne, tzn. ten sam przedmiot moze wystepowa¢ w dwoch lub
wiecej klasach.
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Klasy tematyczne oraz klasy programowe, powstajgce przez operacje teoriomnogos$ciowe
(np. sume zbiordw) na klasach tematycznych, sg podstawowym pojeciem wykorzystywanym
przy formutowaniu wymagan, jakie musi spetnia¢ indywidualny program studiow. W wyma-
ganiach takich, okre$lanych jako wymagania programowe, dla kazdej z wystepujacych
w nich klas tematycznych (programowych) podana jest minimalna liczba jednostek dydak-
tycznych (punktow), jaka nalezy uzyskac zaliczajgc przedmioty z tej klasy.

W/magania odnoszgce sie do poszczegdlnych klas tematycznych (programowych) uzu-
pelnione sg ogdlnym wymaganiem zaliczenia okreslonej liczby jednostek dydaktycznych
sposrod calej oferty programowej; liczba ta jest zazwyczaj wieksza niz suma wymagan
w poszczegolnych klasach tematycznych.

Wymagania programowe sformutowane sg dla kazdej specjalno$ci, przy czym niektore
z wymagan odnoszacych sie do poszczegbinych klas tematycznych sg wspdine dla wszyst-
kich specjalnosci lub dla grup specjalnosci. W wymaganiach programowych danej specjal-
nosci moga by¢ wymienione przedmioty obowigzkowe w pewnej klasie tematycznej. Nalezy
jednak wyraznie zaznaczy¢, ze ,obowigzkowo$¢” przedmiotu jest zwigzana z konkretng spec-
jalnoscia i nie musi dotyczy¢ innych specjalnosci, dla ktdrych sformutowane sa wymagania
w danej klasie.

Rysunek 3
Wymagania programowe a indywidualny program studiow

WYMAGANIA ( Przedmioty Przedmiot wybrany ~ INDYWIDUALNY
PROGRAMOWE ~obowigzkowe przez studenta PROGRAM
STUDIOW
kl. temat. 1. min. 7j.d. 7j:.d.
kl. temat. 2: min. 7j.d. 7!.d.
kl. temat. 3: min. 5j.d. 8j.d.
3j.d.
K. temat. 5: min. 5j.d. 5id.
k. temat. 6: min. 8j.d. 1jd
tgcznie (wszystkie
klasy): min. 40j.d. 3j.d. tacznie: 41 j.d.

oferta programowa

Relacje miedzy wymaganiami programowymi a indywidualnym programem studiow zi-
lustrowano na rysunku 3. Nalezy zauwazy¢, ze wymagana liczba jednostek dydaktycznych
sposrod catej oferty programowej (40) jest wieksza niz suma wymagan w poszczeg6lnych
klasach tematycznych (7 +7 + 5+ 5+ 8 = 32). Tego typu relacja oznacza, ze elastyczno$¢
programowa ma w istocie dwa nieco odmienne aspekty, przejawiajace sie w mozliwosci
swobodnego wyboru przedmiotéw:

-w ramach danej klasy tematycznej wystepujacej w wymaganiach programowych;

-spos$rdd catej oferty programowe;j.
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Nalezy podkresli¢, ze w ramach drugiej z wymienionych opcji student moze wybiera¢ do-
datkowe przedmioty zaréwno z klas tematycznych wystepujgcych w wymaganiach
programowych (klasa 3 na rysunku 3), jak i z klas nie wystepujacych w wymaganiach prog-
ramowych (klasa 4 na rysunku 3). Moze w ten sposéb, w zaleznosci od indywidualnych pre-
ferencji, pogtebi¢ wiedze specjalnosciowg w wybranym przez siebie obszarze badz tez
zdoby¢ wiedze nie zwigzang bezposrednio ze swojg specjalnoscig, a zwlaszcza uzyskaé spec-
jalnos¢ dodatkowg. W ramach swobodnego wyboru przedmiotéw student moze korzysta¢
nie tylko z oferty programowej wydziatu (jesli ksztalcenie jest organizowane na wydziatach),
lecz rdwniez uczeszczaé na zajecia prowadzone na innych wydziatach, a nawet na innych
uczelniach.

Wymagania programowe pozostawiajg zwykle studentom znaczng swobode wyboru
przedmiotéw w danej klasie tematycznej. W zwigzku z tym nie jest mozliwe okreslenie w wy-
maganiach kolejnosci, w jakiej przedmioty te powinny by¢ zaliczane. Funkcje porzadkujaca,
wymuszajgcg wlasciwg sekwencje tresci programowych, petnig w tym przypadku warunki
nastepstwa, bedace jednym z atrybutéw kazdego przedmiotu, a okre$lone przez liste przed-
miotdw poprzedzajgcych, ktére student musi zaliczy¢ przed zarejestrowaniem sie na dany
przedmiot.

Oprécz wymagan programowych, stanowigcych podstawe do opracowania przez studen-
ta danej specjalnosci indywidualnego programu studidéw, okreslone sg tez wymagania, kto-
rych spetnienie pozwala studentowi uzyskac te specjalno$¢ jako ,specjalnos¢ dodatkowg”.
Wymagania programowe dla specjalnosci dodatkowe] sg znacznie tagodniejsze niz dla spec-
jalnosci podstawowej i obejmujg gtéwnie klasy tematyczne reprezentujgce obszary wiedzy
bezposrednio zwigzane z rozwazang specjalnoscia.

Wymagania programowe danej specjalnosci sa okreslone dla kazdego etapu studiow,
przy czym zdefiniowane sg one w sposéb skumulowany, tzn. wymagania kolejnego etapu o-
bejmujg wszystkie wymagania etapu poprzedniego. Koniecznos¢ spetnienia etapowych wy-
magan programowych nie ogranicza oczywiscie w zaden sposéb mozliwosci realizacji czesci
wymagan programowych specyficznych dla nastepnego etapu przed zakoriczeniem danego
etapu studiow.

Sformutowanie wymagan programowych w powigzaniu z klasami tematycznymi powodu-
je, ze znacznemu uproszczeniu ulegajg decyzje podejmowane przez dziekana przy zmianie
przez studenta specjalno$ci, grupy specjalnosci czy tez przyjmowaniu na odpowiedni etap
studiéw studenta zmieniajgcego wydziat lub uczelnie. Wynika to stad, ze przy okreslaniu
,f0Znic programowych” nie sg poréwnywane programy poszczegdlnych przedmiotow, lecz
jedynie taczny ,dorobek” studenta w obszarach wiedzy reprezentowanych przez klasy tema-
tyczne.

Oprécz wymagan programowych istotnym czynnikiem, ktéry student musi bra¢ pod u-
wage przy opracowywaniu indywidualnego programu studiow, jest ,bilans kosztow” doko-
nywany w spos6b automatyczny w systemie komputerowym obstugujacym proces
dydaktyczny. Z chwilg przyjecia na studia kazdy student otrzymuje okres$long liczbe umow-
nych jednostek kosztu, ktdrymi nastepnie ,ptaci” za udziatw zajeciach. Nieodpfatne przydzie-
lenie studentowi pewnej liczby jednostek kosztu przez wydziat jest mozliwe, poniewaz to
minister, a nastepnie rektor, przyznajac wydziatlowi dotacje na dziatalno$¢ dydaktyczng, ptaci
za jednostki kosztu przydzielone studentom. Znajac ,koszt odrabiania” poszczegdinych
przedmiotéw wyrazony w umownych jednostkach, student moze oceni¢ ,koszt” opracowa-
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nego przez siebie programu studiéw. W przypadku nadmiernie ,rozrzutnego” programu lub
nieuzyskania wymaganej liczby jednostek dydaktycznych w wyniku niezaliczenia wybranych
przedmiotéw, po przekroczeniu przyznanego w danym etapie studiow limitu jednostek kosz-
tu, optaty za zajecia student musi wnosié z wtasnej kieszenié.

W celu ufatwienia studentom ksztattowania indywidualnych programéw i planéw stu-
diéw, dla kazdej specjalnosci opracowany jest plan wzorcowy, okreslajgcy zestaw przedmio-
tow zalecanych w kolejnych semestrach, przy czym na wyzszych semestrach zalecenia te sg
czesto sformutowane w jezyku klas tematycznych. Plan wzorcowy przygotowany jest z myslg
0 ,Srednim” studencie, pragngcym ukonczyé studia w zatozonym terminie. Charakteryzuje
sie on odpowiednimi proporcjami miedzy przedmiotami z zakresu wybranej przez studenta
specjalnosci a przedmiotami pozostawionymi mu do swobodnego wyboru (z zakresu lub
spoza zakresu tej specjalnosci). Plan wzorcowy nie jest oczywiscie obowigzujacy - indywidu-
alny plan studiéw umozliwiajgcy spetnienie wymagan programowych moze znacznie odbie-
gac¢ od planu wzorcowego. Dobrzy, a zwlaszcza wybitni studenci sg wrecz zachecani do
poszukiwania wtasnych, niekonwencjonalnych drdg studiowania i tworzenia planéw od-
biegajacych od tego standardu.

Istotng pomoc dla studentéw stanowig - bedgce uzupetnieniem planu wzorcowego -
przyktady zrdznicowanych indywidualnych programoéw (bgdz planéw) studiow spetniajacych
wymagania danej specjalnosci, a zwtaszcza programow odpowiadajacych réznym profilom
dyplomowania oraz programow spetniajgcych wymagania réznych specjalnosci dodatko-
wych.

Niekonwencjonalny spos6b definiowania wymagan programowych powoduje koniecz-
nos¢ interpretacji pojecia ,plany studidw i programy nauczania” wystepujgcego w Ustawie
0 szkolnictwie wyzszym i innych aktach prawnych. Nalezy przyja¢, ze w omawianym elas-
tycznym systemie studiow pojecie ,plany studiéw i programy nauczania” oznacza:

a) oferte programowa, tzn. zbiér przedmiotow pogrupowanych w klasy tematyczne;

b) plany wzorcowe dla wszystkich specjalnosci;

) wymagania programowe dla kazdej specjalnosci - etapy A, B, Ci D;

d) wymagania programowe dla kazdej specjalnosci dodatkowej - etapy Ci D.

Innowacje w sposobie definiowania planéw studiow i programdw nauczania wprowadzo-
ne w elastycznym systemie studiow wymagajg nowego spojrzenia na sposob realizacji prac
programowych w instytucji akademickiej.

Tradycyjnie, gruntowne zmiany planéw studiéw i programdéw nauczania nastepuja co Kil-
ka lat i sg realizowane w sposdb centralny, przez komisje powolywane do wykonania tego
zadania przez rade wydzialu lub organ jej rownowazny. W przypadku duzych wydziatéw bad?
innych jednostek organizujgcych ksztatcenie, ze wzgledu na ztozonos$¢ i szczeg6towosé za-
dania (kilkaset przedmiotéw, kilka kierunkéw studiow) prace komisji trwajg zwykle od kilku
do kilkunastu miesiecy i wymagajg znacznego wktadu pracy jej cztonkéw. Ponadto brak wy-
raznie okreslonej indywidualnej odpowiedzialno$ci za uzyskany produkt finalny moze by¢
przyczyng wielu niefortunnych decyzji, ktorych korekta jest mozliwa dopiero w wyniku naste-
pnej, podobnej akcji zmian programowych.

Praktyka stosowana obecnie na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW
ze wzgledu na ograniczenia formalne rézni sie nieco od zarysowanego modelu,
jednakze duch przyjetych rozwiazan jest wtasdnie taki.
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W elastycznym systemie studiow prace programowe obejmuja:

- stworzenie oferty programowej, tzn. okre$lenie struktury klas tematycznych, zestawu
przedmiotéw w kazdej klasie oraz programdw i atrybutow poszczeg6lnych przedmiotow;

-sformutowanie, dla kazdej specjalnosci, wymagan programowych i planu wzorcowego.

OkreSlenie struktury klas tematycznych, tzn. wyodrebnienie poszczegdlnych klas, nie jest
bynajmniej zadaniem trywialnym. Powinno ono by¢ realizowane tak, aby zmaksymalizowaé
korzy$ci wynikajgce ze:

- zdefiniowania oraz konsekwentnego uzywania wspélnego aparatu pojeciowego itermi-
nologii w przedmiotach nalezacych do tej samej klasy;

- zredukowania niezamierzonej redundancji w programach nauczania (te same tresci
w wielu przedmiotach) i ,zagospodarowywania” tematdw zbyt stabo reprezentowanych
w programie studiow;

- zwiekszenia efektywnosci ekonomicznej przez redukcje liczby przedmiotéw o podob-
nych tresciach oferowanych przez rézne jednostki organizacyjne (instytuty, katedry) dziataja-
ce w ramach instytucji organizujacej proces ksztatcenia (wydziaf).

Liczba i zwigzana z tym wielko$¢ klas tematycznych musi wynika¢ z kompromisu miedzy
wymienionymi korzy$ciami z istnienia okreslonej klasy a praktycznymi mozliwo$ciami sku-
tecznej koordynaciji wszystkich przedmiotow w tej klasie. Nalezy przy tym zauwazyé, ze niez-
byt duza liczba klas tematycznych zwigksza przejrzysto$¢ wymagan programowych,
a ponadto - a moze przede wszystkim - ufatwia studentom analize oferty programowej. Na
przejrzystos¢ i tatwos¢ interpretacji wymagan programowych korzystnie wplywa réwniez
roztaczno$¢ klas tematycznych. Ponadto roztgcznos$é klas znacznie utatwia analize skutkéw
zmian dokonywanych w ramach doskonalenia plandw studiow i program6éw nauczania,
zmniejszajac prawdopodobiefistwo wystapienia nieprzewidzianych efektéw ubocznych tych
zmian.

Uwzgledniajac przedstawione uwarunkowania nalezy stwierdzi¢, ze okreslenie struktury
klas tematycznych musi by¢ realizowane centralnie na poziomie wydziatu (jednostki organi-
zujacej ksztalcenie). Pozostate prace programowe mogg i powinny jednak zosta¢ w znacz-
nym stopniu zdecentralizowane.

W pracach realizowanych na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW sfor-
mutowanie projektu wymagan programowych i planu wzorcowego danej specjalnosci jest
zadaniem jej kierownika - kierownicy specjalnosci powotywani sa, zwykle z grona profesors-
kiego, przez Rade Wydzialu na wniosek dziekana. Nad klasg tematyczng sprawuje nadzor jej
koordynator. Powotane przez Rade Wydziatu rady programowe, odpowiadajgce dwom gru-
pom specjalnosci, podejmujg kluczowe decyzje dotyczace kilku specjalnosci oraz zatwier-
dzajg wnioski przedktadane przez kierownikow specjalnosci i koordynatoréw klas
tematycznych. W pracach rad programowych aktywny udziat biorg przedstawiciele studen-
tow. Rada Wydziatu ustala liste specjalnosci, okresla ogdlne wytyczne dla prac programo-
wych oraz podejmuje generalne uchwaly w sprawie planéw studiéw i programdw nauczania.

Z chwilg opracowania pierwszej wersji nowych programéw studiéw, moga one by¢ aktu-
alizowane nie - jak w systemie tradycyjnym - co pewien czas, lecz w sposob ciggly. Jest to
mozliwe, poniewaz - ze wzgledu na sposob sformutowania wymagan programowych - wiek-
szo$¢ decyzji programowych ma charakter ,lokalny”: decyzje dotyczace danej specjalnosci
nie oddziatujg na inne specjalnosci, zas decyzje dotyczace okreslonej klasy tematycznej nie
maja zwykle wptywu na wymagania programowe poszczeg6lnych specjalnosci.
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Podsumowujgc przedstawione powyzej niekonwencjonalne zatozenia stanowigce pod-
stawe definiowania planéw studiéw i programdw nauczania oraz oryginalng metodyke prac
programowych nalezy stwierdzi¢, ze ostateczny efekt tych prac ma wiele cech wspdinych
z nowatorskimi rozwigzaniami stosowanymi w przodujacych uniwersytetach zachodnich, np.
w Carnegie Mellon University (Designing... 1992), a takze w niektérych uczelniach polskich,
np. w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warszawie. Nalezy ponadto podkresli¢, ze opracowanie
wymagan programowych oraz planow wzorcowych bylo poprzedzone analizg programéw
studiow wielu uniwersytetow zachodnioeuropejskich i pétnocnoamerykanskich oraz wyma-
gan i zalecen instytucji akredytujacych, przecie wszystkim Accreditation Board for Enginee-
ring and Technology (Accreditation Board ... 1992).

Przyjecie nowych zasad definiowania planéw studiow i programdéw nauczania oraz
wdrozenie oméwionych metod prac programowych na Wydziale Elektroniki i Technik Infor-
macyjnych PW doprowadzito do sytuacji, w ktorej:

+ studenci majg szerokie mozliwosci realizacji indywidualnych zainteresowan dzieki
w miare swobodnemu korzystaniu z bogactwa oferty programowej Wydziatu, obejmujacej
ponad 400 przedmiotéw, a takze z przedmiotéw oferowanych przez inne wydziaty PW i inne
uczelnie; ponadto oprécz specjalnosci podstawowej student moze uzyska¢ specjalnos$é do-
datkowg badz zrealizowaé inne formy ksztalcenia interdyscyplinarnego;

+ zlozono$¢ obstugi administracyjnej bardzo duzej liczby studentéw studiujgcych we-
dlug zindywidualizowanych plandéw, w tym liczba niezbednych decyzji dziekana, jest niemal
taka sama jak w przypadku, gdyby wszyscy studenci realizowali plany wzorcowe; obstuga
studentdw realizujgcych czesé programu poza Wydziatem lub uczelnig réwniez nie stwarza
istotnych problemow;

* znacznemu uproszczeniu ulegajg decyzje dotyczace indywidualizacji programu studiow
podejmowane przez dziekana przy zmianie przez studenta specjalnosci, grupy specjalnosci,
czy tez przyjmowaniu na odpowiedni etap studiéw studenta zmieniajgcego wydziat lub uczel-
nie;

+ ulatwione jest, z jednej strony, redukowanie redundancji w oferowanych programach
nauczania, z drugiej za$ - wykrywanie tematéw zbyt stabo reprezentowanych w programie
studiow; nie jest to bynajmniej proste zadanie dla wydziatu oferujgcego studentom tak znacz-
na liczbe przedmiotéw technicznych;

+ mozliwe jest zdecentralizowane, ewolucyjne ulepszanie i nadgzajaca za rozwojem wie-
dzy adaptacja programow studiéw (np. w odniesieniu do liczby i uktadu przedmiotow w ra-
mach danej klasy tematycznej czy tez tresci i form prowadzenia poszczegdinych przed-
miotéw), zmiany takie realizowane sg przez osoby najlepiej przygotowane merytorycznie (de-
cyzje podejmuja rady programowe na wniosek kierownikéw specjalnosci i koordynatoréw
klas tematycznych) bez koniecznosci redefiniowania przez Rade Wydziatu formalnych wyma-
gan stawianych studentom.

Podstawowe zasady regulaminowe

Mozliwos¢ swobodnego ksztattowania indywidualnego programu studiow st? ;i ko-
nieczny warunek zapewnienia elastycznosci systemu ksztatcenia; nie jest to jednak warunek
wystarczajgcy. Niezbednym uzupetnieniem musi tu byé mechanizm pozwalajgcy studentom



Podstawowe elementy funkcjonalne i strukturalne. 85

regulowac¢ tempo studiowania. W elastycznym systemie studidw przyjeto w zwigzku z tym
nastepujgce ustalenie, zwane zasada elastycznego tempa studiowania:

Student moze - w ograniczonym zakresie - ustala¢ rozktad obcigzen w kolejnych semes-
trach (liczbe i zestaw przedmiotéw) zgodnie ze swoimi predyspozycjami, preferencjami oraz
aktualnymi uwarunkowaniami osobistymi.

Zakres swobody w regulowaniu tempa studiowania wynika przede wszystkim z wprowa-
dzonych limitéw czasu na ukoriczenie poszczeg6inych etapoéw studiéw. Limity te ustalono
w sposéb nastepujacy:

etap A: 6 semestréw od momentu podjecia studiow,

etap B: 8 semestrow od momentu podjecia studiow,

etap C. 10 semestréw od momentu podjecia studiow,

etap D. 5 semestrow od momentu podjecia studiéw Il stopnia.

Ponadto, po zakonfczeniu kazdego semestru przeprowadzana jest kontrola postepéw stu-
didw. Wyniki osiggniete przez studenta poréwnywane sg z wymaganiami okreslajgcymi
m.in.:

-minimalng liczbe jednostek dydaktycznych zdobytych od poczatku studiow;

- minimalng liczbe zdanych egzaminéw (student ma mozliwo$¢ wyboru sposobu zalicza-
nia niektérych przedmiotéw - moze wybra¢ wersje z egzaminem lub bez egzaminu);

- minimalng warto$¢ Sredniej wazonej ze wszystkich uzyskanych ocen (przy wyznaczaniu
tej Sredniej waga przedmiotu jest liczba przyporzgdkowanych mu jednostek dydaktycz-
nych).

Student, ktory uzyskat pozytywny wynik kontroli postepow studiéw oraz wnidst wszystkie
oplaty zwigzane z przekroczeniem etapowego limitu jednostek kosztu lub niezaliczeniem za-
je¢7, jest rejestrowany na kolejny semestr. Rejestracja na poszczegoine przedmioty dokony-
wana jest przez dziekana na podstawie zlozonej przez studenta w trakcie trwania po-
przedniego semestru deklaracji zawierajgcej semestralny plan studiéw (zestaw przedmio-
tow). W przypadku koniecznosci dokonania zmian w planowanym zestawie przedmiotow (z
powodu braku miejsc na zajeciach lub niezaliczenia poprzednio wybranych przedmiotow)
student ma prawo skorygowaé swa deklaracje najpézniej w ciagu pierwszego tygodnia zaje¢
nowego semestru.

Podstawowym okresem rozliczeniowym dla studenta jest etap studiow. Dlatego tez wy-
magania stanowigce przedmiot cosemestralnej kontroli postepow studiéw sg sformutowane
wzglednie liberalnie; zasadniczym celem tej kontroli jest szybkie wykrywanie przypadkow,
w ktérych wyniki uzyskane przez studenta wskazujg na znikomg szanse ukoriczenia studiow.
W zwigzku z tym niespetnienie wymagan cosemestralnej kontroli postepéw studiow prowa-
dzi do skreslenia z listy studentow.

Przedstawiona w zarysie zasada elastycznego tempa studiowania stwarza studentom
m.in. nastepujace mozliwosci:

« Poprzez zmniejszenie swoich obcigzeri semestralnych stabszy student ma szanse
spetnienia wymagan rejestracyjnych dotyczacych wymaganej Sredniej ocen; w tradycyjnym

W elastycznym systemie studiéw nie ma obowigzku powtarzania nie zaliczonych zaje,
z wyjatkiem bardzo nielicznych przedmiotéw obowigzkowych - wymagane jednostki dydaktyczne
mozna uzyska¢ zaliczajgc inny przedmiot z danej klasy tematycznej. Rejestracja naten inny przedmiot
jest jednak odpowiednikiem powtarzania przedmiotu, co, zgodnie z przepisami obowigzujacymi
w Politechnice Warszawskiej, wymaga wniesienia odpowiedniej optaty.
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systemie student taki mogtby zostaé skreslony z powodu nadmiernej liczby nie zaliczonych
przedmiotéw. Nalezy ponadto zauwazy¢, ze zasada elastycznego tempa studiowania pozwala
na wyeliminowanie nielogicznych sytuacji wystepujagcych w tradycyjnych systemach stu-
didw, gdzie stabszy student, uzyskujgcy warunkowgq rejestracje na kolejny semestr, ma
w tym semestrze wigksze obcigzenia niz jego bardziej zdolni koledzy.

+ Student moze ztozy¢ deklaracje ,pustg”, nie zobowigzujgc sie do zaliczenia w kolejnym
semestrze zadnego przedmiotu - taka decyzja, okre$lana jako ,samourlopowanie”, jest ak-
ceptowana, jezeli student ma na tyle zaawansowane studia, ze mimo braku postepu w reali-
zacji wymagan programowych uzyska pozytywny wynik kontroli postepéw studidw
w kolejnym (wyzszym) semestrze. Wykorzystujgc ten mechanizm student studiujgcy w nor-
malnym lub przyspieszonym tempie moze sobie pozwoli¢ na jedno- lub dwusemestralng
przerwe w studiach, ktérg moze wykorzysta¢ np. na prace zarobkowa lub diuzszy pobyt za
granica. Nalezy zaznaczy¢, ze ,samourlopowanie” nie jest uwarunkowane zgodg dziekana -
jest ono regulaminowo zagwarantowanym prawem studenta.

» Dobry student moze ukonczy¢ studia przed terminem. W celu utatwienia studentom
podjecia decyzji o przyspieszeniu tempa studidow, dla kazdej specjalnosci opracowany jest
plan intensywnego studiowania. Okresla on zalecany zestaw przedmiotéw, jakie nalezy zali-
cza¢ w kolejnych semestrach, aby skonczy¢ studia | stopniaw ciggu 7 semestrow, za$ studia
| stopnia (wariant skrécony) oraz studia Il stopnia fgcznie - w ciggu 8 semestrow.

+ Student znajdujacy sie w trudnej sytuacji materialnej moze rejestrowac sie na mniejsza
niz zalecana liczbe przedmiotdw i podjgé prace zarobkowa.

Konsekwencjg wprowadzenia zasady elastycznego tempa studiowania jest wyeliminowa-
nie z regulaminu studiéw poje¢ ,urlop” oraz ,powtarzanie roku (semestru) studiow”. Stu-
dent, ktory spetnia warunki udzielenia urlopu (losowego, okoliczno$ciowego, bezwa-
runkowego), zapisane w tradycyjnych regulaminach, ma mozliwo$¢ ,samourlopowania”. Je-
dynie w przypadku dhuzszej niezdolno$ci do nauki, orzeczonej przez komisje lekarska, dajace;
tradycyjnie podstawy do udzielenia urlopu zdrowotnego, dziekan moze ztagodzi¢ wymagania
rejestracyjne lub zezwoli¢ na ponowng rejestracje natym samym semestrze. Likwidacja urlo-
pow przyczynia sie nie tylko do eliminacji koniecznosci wnikliwego rozpatrywania przez dzie-
kana znacznej liczby (niekiedy ponad stu w semestrze) podan o urlopy, ale przede wszystkim
eliminuje konieczno$¢ prowadzenia nie zawsze przyjemnych, a niekiedy - przy fatwo zau-
wazalnej fikcyjnosSci przytaczanych w podaniu argumentéw - wrecz zenujgcych dla obu stron
rozméw dziekana ze studentami. W Swietle przedstawionych ustalen regulaminowych jest
takze oczywiste, ze w systemie elastycznym nie zachodzi potrzeba powtarzania semestru
badz roku studiow.

Zasada elastycznego tempa studiowania, stanowigca jeden z najbardziej znamiennych e-
lementéw elastycznego systemu studiow, zostata wprowadzona na Wydziale Elektroniki
i Technik Informacyjnych PW w roku 1990 i jej funkcjonowanie jest bardzo pozytywnie oce-
niane zaréwno przez studentdw, jak i przez wladze dziekanskie. Jednym z przejawdw ,obo-
polnych” korzysci z wprowadzenia tej zasady jest znaczny, okoto dwukrotny, spadek liczby
wnoszonych przez studentéw odwotan od decyzji rejestracyjnych.

Stworzenie mozliwosci regulowania tempa studiowania w potaczeniu z zasada indywidu-
alnego ksztattowania programu studiow stanowi przyklad realizacji postulatu podmiotowego
traktowania studentéw, zawartego w Statucie Politechniki Warszawskiej i statutach wielu in-
nych uczelni. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze oddajgc studentowi inicjatywe w zakresie planowa-
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nia toku studiéw, obcigzamy go zarazem zwigkszong odpowiedzialnoScig za btedne, nieprze-
myslane decyzje, ktére mogg uniemozliwi¢ mu terminowe ukofczenie studiéw badZ narazi¢
go na dodatkowe koszty. Szczegdlnego znaczenia nabiera zatem kwestia wtasciwej opieki
nad studentami, a zwlaszcza pomagania im w korzystaniu z mozliwosci stworzonych w no-
wym systemie studiow. Problem ten bedzie szerzej omowiony w dalszej czesci artykutu.

Wydawac by sie mogto, ze wprowadzenie bardziej liberalnych zasad kontroli tempa i pos-
tepéw studiow moze doprowadzi¢ do wydtuzenia Sredniego czasu studiowania. Nalezy jed-
nak zauwazy¢, ze w tradycyjnym systemie studiéw nagminne korzystanie z urlopéw ,lo-
sowych” i okolicznoSciowych prowadzi do sytuacji, w ktorej przediuzanie studiow staje sie
niemal reguly. Tymczasem w systemie elastycznym istnieje wiele mechanizméw stwa-
rzajacych zachete do szybkiego i dobrego studiowania. Tempo studiowania, mierzone liczbg
semestréw zuzytych na osiggniecie danego poziomu zaawansowania studiéw, oraz Srednia
wazona z ocen uzyskanych od poczatku studiéw majg podstawowe znaczenie przy podejmo-
waniu decyzji w nastepujacych kwestiach:

+ Podziat studentéw na specjalnosci

Limity przyje¢ na poszczegolne specjalnoSci nie zawsze odpowiadajg profilowi preferencii
studentow dokonujgcych wyboru specjalnosci. W przypadku nadmiaru zgtoszen na dana
specjalno$é, o pozycji na liscie rankingowej i ewentualnym przyjeciu decyduje numer semes-
tru, na ktérym student spetnit warunki wyboru specjalnosci (im nizszy semestr, tym wyzszy
priorytet) oraz $rednia z ocen.

« Zmiana grupy specjalnosci lub specjalnosci przez studenta

Mozliwo$ci zmiany grupy specjalnosci lub specjalnosci tworza sie w przypadku powsta-
nia wolnych miejsc, np. w efekcie rezygnaciji ze studiow lub skreslenia z listy studentow. Aby
wykorzysta¢ te mozliwosci, w celu maksymalnego zaspokojenia preferencji studentdw utrzy-
mywana jest lista rankingowa studentéw zgtaszajgcych che¢ zmiany specjalnosci, na podsta-
wie ktorej dziekan podejmuje stosowne decyzje. O pozycji na liscie decyduje $rednia z ocen.

* Wybor indywidualnego opiekuna przez studenta

Wybor opiekuna nie jest procesem sformalizowanym i nastepuje w wyniku uzgodnien
miedzy studentem a przysztym opiekunem. Potencjalny opiekun - majgcy, np. ze wzgledu na
prestiz wérod studentéw, nadmiar kandydatéw - moze dokona¢ wyboru podopiecznych we-
dtug dowolnych kryteriow, wsrod ktdrych wyniki studidw majg zwykle istotne znaczenie.

+ Rejestracja na okreslony przedmiot

Dla wiekszosci prowadzonych przedmiotow ustalone sg limity rejestracyjne, wynikajace
przede wszystkim z ograniczonej przepustowosci laboratoriow. W przypadku nadmiernej licz-
by studentéw pragnacych zarejestrowac sie na dany przedmiot lub dang wersje przedmiotu
(np. gdy jest on prowadzony réwnolegle przez dwdch lub wiecej nauczycieli) decyzje rejest-
racyjne podejmowane sg przez dziekana z uwzglednieniem przede wszystkim $redniej z ocen.

+ Skierowanie na okresowe studia lub praktyke za granicg

Co roku kilkudziesieciu studentéw Wydziatu Elektroniki i Technik Informacyjnych PW ma
szanse zdoby¢ cenne dos$wiadczenia studiujgc przez jeden semestr na ktorej$ z uczelni za-
chodnich lub odbywajgc praktyke wakacyjng na uczelni, w instytucie badawczym lub przed-
siebiorstwie produkcyjnym w Europie Zachodniej. Kwalifikacja na tego typu wyjazdy, reali-
zowane w ramach programu TEMPUS i innych programéw wspotpracy miedzynarodowej,
odbywa sie wedtug réznorodnych kryteriow, jednakze dobre wyniki studiéw majg zwykle
podstawowe znaczenie.
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W istocie caly system ustalen regulaminowych w elastycznym systemie studiow skonst-
ruowany jest w ten sposob, aby premiowac studentdw pracujgcych z maksymalnym zaan-
gazowaniem i stwarza¢ im jak najlepsze warunki dalszego rozwoju.

Oprocz wymienionych powyzej mechanizméw wigzacych jakos¢ studiow z mozliwoscia
korzystania z ograniczonych zasobow, wyniki studiowania znajdujg oczywiscie odzwiercied-
lenie takze w kryteriach przyznawania pomocy materialnej (stypendidw za wyniki w nauce).
Obowigzujacy system naliczania optat za nie zaliczone (powtarzane) przedmioty oraz ulg
w tych optatach, np. w postaci premii wyrazonych w jednostkach kosztu, stanowi dodatkowy
bodziec do osiggania dobrych wynikéw w nauce.

Grupowa i indywidualna opieka nad studentami oraz zasady
dyplomowania

W elastycznym systemie studiéw, wymagajacym od studenta glebokiego zrozumienia
wymagan programowych oraz rozwagi w opracowywaniu indywidualnego planu studiow,
brak odpowiedniego doradztwa i pomocy ze strony nauczycieli akademickich moze stanowi¢
powazny problem. Obawy takie sg tym bardziej uzasadnione, ze dotychczasowe do$wiadcze-
nia z prostszg wersjg systemu wskazujg, ze opieka nad studentami pierwszego, drugiego
i trzeciego roku nie byla realizowana zbyt efektywnie. Dziato sie tak gtéwnie z powodu nie-
dostatecznego zaangazowania nauczycieli akademickich sprawujgcych funkcje opiekunéw
grup, ktorzy czesto traktowali swe zajecia jako dodatkowy obowigzek, nie znajdujacy od-
zwierciedlenia w formalnym rozliczeniu obcigzen dydaktycznych.

Aby unikna¢ potencjalnych problemdw wynikajacych z niedoinformowania studentéw,
wraz z wprowadzeniem petnej wersji elastycznego systemu studidw, na etapie A i B studiow
(nominalnie semestry 1-6) wprowadzono specjalne zajecia pod nazwa ,orientacja”. Zajecia
te, 0 roznych formach organizacyjnych, majg stuzy¢ szeroko rozumianemu informowaniu
studentow i obejmujg przede wszystkim: przekazanie studentom wyczerpujgcych informacii
na temat elastycznego systemu studiéw, pomoc w tworzeniu indywidualnych programéw
i planéw studidéw oraz szkolenie w zakresie korzystania z wydziatowego systemu informacyj-
nego. ,Orientacja” prowadzona jest poczawszy od drugiego semestru w matych grupach,
a osoba prowadzaca te zajecia petni zarazem funkcje opiekuna grupy studentéw. ,Orientacja”
traktowana jest z punktu widzenia rozliczania obcigzen dydaktycznych tak samo jak kazde in-
ne zajecia. W ten sposob stworzona zostata mozliwo$¢ kontroli jakoSci realizacji opieki nad
studentami w normalnym trybie przyjetym dla standardowych zajeé.

Zajecia z ,orientacji” majg szczegblnie istotne znaczenie na semestrze, na ktérym student
dokonuje wyboru specjalno$ci (nominalnie - na semestrze czwartym). Organizowana jest
wowczas szeroka akcja infomacyjna, stuzaca prezentacji poszczegolnych specjalnosci oraz
zakladéw naukowo-dydaktycznych, laboratoriéw itp. Przedsiewziecie to stwarza studentom
mozliwo$¢ konfrontacji wyobrazen o poszczegdinych specjalno$ciach z- niekiedy odmienng
od tych wyobrazen - rzeczywistoscig. Efektem tej konfrontacji jest zwykle wzrost zaintereso-
wania specjalno$ciami uwazanymi wczesniej za mniej atrakcyjne.

Procedura wyboru specjalnosci przyjeta w elastycznym systemie studiéw jest bardziej
racjonalna niz czesto stosowana praktyka podziatu studentdéw na kierunki juz podczas rekru-
tacji na studia. Wynika to m.in. z nastepujacych spostrzezen:
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+ Decyzje studentéw podejmowane po kilku semestrach ksztalcenia oparte sg na znacz-
nie bardziej kompletnej informacji niz decyzje kandydatéw na studia; niepetna wiedza kandy-
datéw o mozliwych obszarach dyplomowania sktania do ulegania obiegowym pogladom, co
powoduje nadmierng liczbe zgtoszen na ,modne" kierunki (specjalnosci) i niepotrzebng frus-
tracje z powodu nieprzyjecia na preferowany kierunek.

+ Zwigzek kryteriéw decydujacych o przyjeciu na najbardziej atrakcyjne kierunki (specjal-
nosci) zwynikami studiéw stanowi dla wszystkich studentéw zachete do efektywnej pracy na
poczatkowych semestrach; wyréwnuje to réwniez szanse przyjecia na preferowane kierunki
(specjalnosci) tych studentéw, ktorzy mieli obiektywnie gorsze warunki przygotowania sie
do sprawdzianu klasyfikacyjnego.

Organizacja elastycznego systemu studiéw na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyj-
nych PW zaklada, ze w koricowej fazie studiow, obejmujgcej etapy C i D, nastepuje przesu-
niecie odpowiedzialno$ci za organizacje ksztalcenia w kierunku instytutéw wydziatowych.
W zwigzku z tym zmienia sie réwniez system opieki nad studentami, przy czym po zakoricze-
niu etapu B jej dalszy przebieg zalezy od decyzji studenta dotyczacej kontynuacji studiow
| stopnia badz przejScia na studia Il stopnia. Na studia Il stopnia w danej specjalnosci moze
by¢ przyjety student, ktérego dotychczasowe osiggniecia umozliwiajg przyjecie zatoze-
nia, ze spetni on wymagania programowe etapu D w ramach przyznanego limitu jednostek
kosztu.

Na studiach | stopnia, w ramach danej specjalnosci, dalsza specjalizacja ma charakter in-
dywidualny (nie istniejg formalnie zdefiniowane profile dyplomowania) i odbywa sie pod kie-
runkiem indywidualnego opiekuna. Decyzja o kontynuaciji studiéw | stopnia, tzn. przejsciu na
etap C, zwigzana jest zatem z wyborem indywidualnego opiekuna. Wybér ten dokonywany
jest podczas ostatniego semestru realizacji etapu B. Dla utatwienia studentom wyboru opie-
kuna, potencjalni opiekunowie moga by¢ nieformalnie pogrupowani zgodnie ze swoimi zain-
teresowaniami i przewidywang tematykg projektdw dyplomowych. Opiekun indywidualny
pomaga zaplanowac¢ program studiow, tak aby student mogt spetni¢ wymagania programo-
we specjalnosci w ramach przystugujgcego mu limitu jednostek kosztu. Opiekun indywidual-
ny jest rowniez opiekunem projektu dyplomowego.

Na studiach Il stopnia w ramach kazdej specjalno$ci moga, lecz nie muszg, istnie¢ profile
dyplomowania formalnie zdefiniowane przez instytuty wydziatowe. Student zostaje przyjety
na studia Il stopnia w okre$lonej specjalnosci i w okreSlonym instytucie dyplomujgcym.
W instytucie dyplomujagcym student poczatkowo pozostaje pod opiekg tymczasowego opie-
kuna. Wybor opiekuna indywidualnego nastepuje w trakcie pierwszego roku studiow Il stop-
nia. Opiekun tymczasowy, a nastepnie opiekun indywidualny, pomagaja tak zaplanowaé
program studiéw, aby student mdgt spetni¢ wymagania programowe specjalnosci (i ewentu-
alnie profilu) w ramach przystugujgcego mu limitu jednostek kosztu. Opiekun indywidualny
jest rowniez opiekunem pracowni dyplomowej oraz dyplomowej pracy magisterskiej.

Egzamin dyplomowy organizowany jest w ten sam sposdb na studiach | oraz Il stopnia.
Powotywana przez dziekana komisja egzaminu dyplomowego zwigzana jest ze specjalnoscig
i ma charakter og6lnowydzialowy, a nie instytutowy. Czlonkiem tej komisji jest kierownik
specjalnosci lub osoba wystepujaca w jego zastepstwie. Jezeli student ubiega sie 0 uzyska-
nie specjalnosci dodatkowej, to cztonkiem komisji powinien byé rdwniez przedstawiciel tej
specjalnosci.
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Dane charakteryzujgce implementacje elastycznego systemu studiow

Przedstawimy teraz zestaw danych charakteryzujacych niektére aspekty elastycznego
systemu studiow wprowadzonego na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW, Da-
ne te podane sg oddzielnie dla studidw | stopnia oraz studiéw prowadzacych najkrétszg dro-
ga do uzyskania dyplomu magisterskiego (studia | stopnia w wariancie skréconym + studia
Il stopnia).

W planach wzorcowych i wymaganiach programowych poszczegdinych specjalnosci
wystepuja zajecia (przedmioty nietechniczne, seminaria oraz zajecia indywidualne zwigzane
z przygotowaniem pracy dyplomowej), ktérych wymiar ustalono jako wspolny dla catego
Wydziatu. £aczny wymiar tych zaje¢ w calym okresie trwania studiow oraz tgczny wymiar po-
zostatych zajec, okreslanych jako przedmioty techniczne (obejmujg one przedmioty matema-
tyczno-fizyczne), podano w tabeli 1. Wymiar zaje¢ okre$lony jest w jednostkach dydak-
tycznych odpowiadajacych w wiekszosci przypadkow liczbie godzin zaje¢ w tygodniu; tgczny
godzinowy wymiar zajeé¢ uzyskamy zatem mnozac dane z tabeli przez 15.

Tabela 1
Wymiar zaje¢ podczas studiow na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych
Politechniki Warszawskiej (w jednostkach dydaktycznych)

Wyszczegdlnienie Studia
| stopnia [+1l stopnia

Przedmioty humanistyczno-spoteczne 16 20
Jezyk obcy 12 16
Seminarium dyplomowe 2 4
Projekt dyplomowy 12

Pracownia problemowal/dyplomowa + praca magisterska - 40
Przedmioty techniczne 150 160
tacznie 192 240

Zaprezentujemy teraz dane liczbhowe dotyczgce przedmiotéw technicznych. Sa one war-
tosciami usrednionymi na zbiorze 12 specjalnosci. Nalezy podkresli¢, ze o ile plany wzorco-
we poszczegolnych specjalno$ci majg podobng strukture, o tyle przy definiowaniu wymagan
programowych tych specjalnosci nie stosowano ,standaryzacji’. Kierownicy specjalnosci
mieli znaczng swobode decydowania o proporcji miedzy przedmiotami ogélnotechnicznymi
i specjalnosciowymi w etapie B, wymaganiach dotyczacych udziatlu zaawansowanych przed-
miotow podstawowych w programie studiow Il stopnia, liczbie przedmiotéw obowigzkowych
w wymaganiach programowych itp. Na przyktad liczba przedmiotéw obowigzkowych w wy-
maganiach programowych waha sie, w zaleznosci od specjalnosci, od zera do dziesieciu. Tak
duza rozhieznos¢ wynika m.in. z braku udokumentowanych doswiadczerh w zakresie prak-
tycznego funkcjonowania wymagan programowych sformutowanych w jezyku klas tematycz-
nych oraz z checi dokonania eksperymentu pozwalajgcego na pordwnawczg ocene rdznych
koncepcji i wykorzystania wynikajgcych z niej wnioskéw w przysziych pracach programo-
wych.
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Na studiach | stopnia proporcje podstawowych grup przedmiotdw technicznych w wyma-
ganiach programowych ksztaltujg sie nastepujgco:

-przedmioty podstawowe i ogélnotechniczne: 58%,

- przedmioty zwigzane ze specjalnoscia: 27%,

- przedmioty do swobodnego wyboru (zwigzane lub nie zwigzane ze specjalnoscig): 15%.

Dane te stanowig ilustracje twierdzenia o ogélnotechnicznym - a nie waskospecjalistycz-
nym - charakterze studiow | stopnia, ktérych celem jest wyksztatcenie inzyniera XXI wieku,
a zarazem pokazujg wyrazna réznice miedzy tymi studiami a tradycyjnym modelem ksztatce-
nia zawodowego.

Udziat w programie studidéw zaje¢ praktycznych, na ktérych student realizuje powierzone
zadania indywidualnie lub w matych zespotach, tzn. laboratoriow i projektdéw (zaje¢ pozaau-
dytoryjnych), trudno jest oceni¢ dokfadnie ze wzgledu na duza swobode ksztattowania indy-
widualnych programéw studiéw w etapach B, C i D. W planie wzorcowym etapu A udziat
tego typu zaje¢ wynosi 29%. Nalezy jednak zauwazy€, ze w ksztalceniu na etapie A znaczny
udziat majg przedmioty matematyczno-fizyczne, na ktérych zajecia pozaaudytoryjne wystepu-
ja raczej sporadycznie. Biorgc pod uwage bardzo zindywidualizowany charakter zaje¢ w eta-
pie Ci D (pracownie, przygotowanie pracy dyplomowej), mozna oczekiwaé, ze w calym
programie studiéw udziat zaje¢ praktycznych, ktorych gtéwnym celem jest wyksztatcenie u-
miejetnosci, siega Srednio 50%.

W etapie A liczba przedmiotéw technicznych w planie wzorcowym wynosi $rednio 5,4
w semestrze. Stanowi to znaczng redukcje w poréwnaniu z tradycjg studiéw technicznych
w Polsce i wyraZnie zbliza nas pod tym wzgledem do standardéw Swiatowych.

Elastyczno$¢ wdrozonego systemu studidbw mozna oceni¢ na podstawie danych obra-
zujacych poziom obieralnosci przedmiotéw technicznych. Mozna oczywiscie twierdzi¢, ze o-
bieralno$¢ ta jest niemal nieograniczona (100-procentowa w przypadku specjalnosci, ktore
nie zawierajg przedmiotéw obowigzkowych w wymaganiach programowych), jednak lepszy
obraz sytuacji otrzymamy oceniajac plany wzorcowe, a w przypadku wymagan programo-
wych - przyjmujgc zalozenie, ze w etapie A studenci wybierajg przedmioty umieszczone
w planie wzorcowym. Otrzymamy wdwczas nastepujace dane;

udziat przedmiotow do wyboru (w poszczeg6inych klasach tematycznych lub sposrod
catej oferty programowej Wydziatu) we wzorcowym planie studiow:

-studia | stopnia 22%,

-studia I+l stopnia 27%.
udziat przedmiotéw do wyboru (w poszczegéinych klasach tematycznych lub sposrdd
calej oferty programowej Wydziatu) w wymaganiach programowych przy zatozeniu re-
alizacji planu wzorcowego w etapie A:

- studia | stopnia 34%,

-studia I+l stopnia 38%.

Systemowe przestanki zapewnienia jakoSci

W warunkach rosnacej konkurencji na rynku ustug edukacyjnych odpowiednie traktowa-
nie problemu jakosci stanowi obecnie w wielu krajach istotny element funkcjonowania syste-
mu ksztatcenia w instytucjach akademickich i przedmiot zainteresowania coraz wiekszej
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liczby os6b odpowiedzialnych za ksztattowanie strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego (Gre-
en, Harvey 1993; Wnuk-Lipinska 1993).

Jest oczywiste, ze na jako$¢ ksztalcenia w szkole wyzszej znaczacy wplyw ma jako$¢ kad-
ry oraz materialne warunki ksztatcenia, w tym baza lokalowa oraz wyposazenie laboratoriow
dydaktycznych i bibliotek, a takze stopien przygotowania studentéw do sprostania wymaga-
niom programowym. Oprécz wymienionych czynnikéw duze znaczenie majg jednak réwniez
systemowe uwarunkowania jakos$ci, na ktdre sktadajg sie przestanki o charakterze organiza-
cyjnym, strukturalnym, funkcjonalnym i programowym.

Rozpatrywanie zagadnien jakoSci w elastycznym systemie studiow przedstawionym w ni-
niejszym artykule wymaga przedyskutowania na wstepie problemu hierarchii priorytetow na
tle opcji stwarzanych w tym systemie. 0 ile w ramach jednolitych studiow magisterskich
w oczywisty sposob z priorytetu jakosci korzysta dyplom magisterski, o tyle w przypadku
studidw o wiekszej liczbie ,wyjs¢”, a tym samym o zréznicowanych rodzajach certyfikatow
wydawanych absolwentom, sprawa wymaga rozstrzygniecia. Mozna by wprawdzie prébowac
broni¢ tezy o niesprzecznosci rownoczesnego priorytetu dla wszystkich rodzajow dyplomow,
tak jak mozna by to czyni¢ w przypadku fabryki wytwarzajacej rézne rodzaje produktéw
i dbajgcej w réwnym stopniu o ich jako$é. Wydaje sie jednak, ze taka teza jest nie do zaak-
ceptowania ze wzgledu na specyficzne uwarunkowania w procesie ,produkcyjnym” w insty-
tucji akademickiej Swiadczacej ustugi edukacyjne. Ws$rod tych uwarunkowan mozna
wymienic:

+ brak petnej dostepnosci wysoko kwalifikowanej kadry akademickiej o pozadanym pro-
filu merytorycznym;

* nieuchronnos¢ zaistnienia, ze wzgleddw realizacyjnych, nadmiaru - z punktu widzenia
koncepciji ksztalcenia - programowych powigzarn miedzy poszczegdlnymi rodzajami studiow,
co zaweza ,swobode manewru” w ksztattowaniu i realizacji programéw studiow;

» ograniczono$¢ zasobow materialnych i funkcjonowanie na granicy ich pozadanej
dostepnosci przy braku elastycznosci w tym zakresie.

Wymienione czynniki ograniczajg swobode decyzji, zmuszajgc do rozstrzygnie¢ kadro-
wych, programowych, lokalowych i materialnych, majacych charakter kompromisowy ze
wzgledu na potrzeby roznych rodzajow studiéw. Oznacza to konieczno$é przyjecia tezy
0 wzajemnej konkurencyjnosci wymagan, ktérych spetnienie gwarantowatoby jako$¢ w ra-
mach poszczeg6inych rodzajow studiow traktowanych w sposéb indywidualny.

Autorzy niniejszego artykutu reprezentujg poglad, ze w instytucjach prowadzacych studia
wieloopcjonalne zachodzi koniecznos¢ nadania priorytetu jakosci dyplomowi magisterskie-
mu. To wiadnie przyjecie tego priorytetu i wymaganie utrzymania jakosci dyplomu magister-
skiego stanowig istotne przestanki na rzecz wprowadzania modelu okre$lonego jako
.elastyczny Y” tam, gdzie realizowane jest przejscie od ksztalcenia elitarnego do ksztatcenia
bardziej masowego, a zatem z koniecznosci wieloopcjonalnego. Dotyczy to zwlaszcza wpro-
wadzania dziennych studiéw zawodowych obok ksztalcenia magisterskiego na tym samym
wydziale autonomicznej szkoly wyzszej (Woznicki 1994a). Jest bardzo prawdopodobne, ze
priorytet nadany ksztalceniu magisterskiemu, gdyby funkcjonowat w warunkach modelu stu-
diéw H (studia zawodowe i magisterskie prowadzone osobno od pierwszego semestru), mu-
sialyby ze swej natury prowadzi¢ do nieréwnowagi w zakresie jakoSci dyplomu magister-
skiego i dyplomu zawodowego, poniewaz studia zawodowe od samego poczatku traktowane
bylyby jako ,gorsze”. Ze wzgledu na relatywnie dlugi okres studiéw wspoélnych, wada ta nie



Podstawowe elementy funkcjonalne i strukturalne.. 93

wystepuje w systemie, o ktérym mowa w niniejszym artykule. 1ta wiasnie cecha elastyczne-
go systemu studiow dwustopniowych stanowi istotna, strukturalng przestanke na rzecz ja-
koSci studidw i- co zatym idzie - jako$ci wydawanych dyplomoéw.

Z elastyczno$ci omawianego systemu studidw wynikaja takze dalsze przestanki zapewnie-
nia jakosci. Podstawowe cechy elastycznego systemu studiow, takie jak:

+ indywidualizacja programowa, stwarzajgca warunki profilowania studiéw zgodnie
z predyspozycjami i zainteresowaniami studenta;

+ adaptacyjnos$¢, umozliwiajgca nadazajgce za rozwojem wiedzy, ewolucyjne doskonale-
nie poszczegdlnych elementéw systemu;

+ zdolno$¢ do utrzymywania zgodnosSci dyplomoéw i programéw ze zmieniajgcymi sie
uznawanymi standardami miedzynarodowymi
juz ze swej natury stanowig bowiem elementy sprzyjajace utrzymywaniu jakosSci studiow.
Wymagaja one jednak odpowiedniego instrumentarium zapewniajacego ich podtrzymywanie.
W referowanym sysfemie funkcje te spetniajg ré6znorodne mechanizmy stymulowania, nad-
zorowania i oceny jakosci.

Czynniki stymulujgce jako$¢ mozemy podzieli¢ na trzy grupy:

|- czynniki, ktére dotyczg czynnoSci projektowania w systemie, np. odnosza sie do opra-
cowania i aktualizacji programow studiow,

Il - czynniki o charakterze realizacyjnym,

Il - czynniki oddziatujgce na motywacje studentow.

Wsrod czynnikéw grupy | na wstepie wymieni¢ nalezy stosowanie zasady, zgodnie z kté-
ra, w poréwnaniu z wieloletnig tradycjg wielu krajowych instytucji akademickich, odwrécona
zostaje relacja przyczynowosSci miedzy kwalifikacjami nauczycieli akademickich i treSciami
wynikajagcymi z realizowania planéw studiéw i programéw nauczania. Przyjmuje sie miano-
wicie, ze kwalifikacje i przekroj merytoryczny kadry muszg odpowiada¢ wymaganiom wyni-
kajacym z realizacji programow odpowiadajgcych standardom $wiatowym.

Nastepnym istotnym elementem stymulowania jakosci jest wprowadzenie wielopozio-
mowosci projektowania i zatwierdzania programéw studiéw zgodnie z zasadg naturalnego
zréznicowania szybkos$ci ,nadgzajacych” zmian programowych:

+ zmiany wystepujace w horyzoncie kilku lat:

dotyczg zestawu specjalnosci oraz relacji miedzy poszczeg6lnymi obszarami wiedzy
w programach studiéw na poziomie wymagan programowych; podmiotem odpowiedzialnym
za wprowadzanie zmian - na wniosek rad programowych - jest Rada Wydziatu;

+ zmiany wystepujgce w horyzoncie kilku semestrow:

dotyczg relacji miedzy grupami przedmiotéw i przedmiotami w planach wzorcowych
oraz na poziomie klas tematycznych; podmiotem odpowiedzialnym za wprowadzanie zmian -
na wniosek kierownika specjalnosci - jest rada programowa;

+ zmiany biezace (z semestru na semestr):

dotyczg relacji miedzy przedmiotami i ich programami wewnatrz poszczegdlnych klas te-
matycznych; podmiotem odpowiedzialnym za wprowadzanie zamian - na wniosek prowadzga-
cego przedmiot lub z wlasnej inicjatywy - sa koordynatorzy klas tematycznych.

Ostatnim elementem z grupy |, ktéry tu wymieniamy, jest bogactwo oferty programowej
obejmujgcej ponad 400 przedmiotow o wzajemnie skoordynowanej zawartosci tresciowe;.
Mozliwo$¢ osiggniecia tak znacznego zakresu tematycznego i poziomu koordynacji oferty
programowej w instytucji akademickiej o dostatecznie duzej skali zadar dydaktycznych sta-
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nowi zarazem przestanke o charakterze programowym na rzecz wiekszych lub otwartych
struktur ksztatcenia w szkole wyzszej8.

Grupa Il czynnikéw stymulujacych jako$¢ obejmuje gtéwnie mechanizmy pobudzania
konkurencji miedzy wydzialowymi jednostkami organizacyjnymi (instytutami, katedrami),
a ponadto elementy zwigzane z dostepnoscig dla studentow ograniczonej zwykle bazy mate-
rialnej ksztalcenia. W systemie wdrozonym na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych
PW szes$¢ instytutow wydziatowych konkuruje ze sobg na wydziatowym ,rynku” ksztalcenia,
wystepujac w charakterze ,firm edukacyjnych” Swiadczacych zaawansowane ustugi dydak-
tyczne na poziomie akademickim. Mechanizm konkurencji wynika stad, ze instytuty pozos-
tajg na ,wlasnym rozrachunku”, samodzielnie dysponujgc $rodkami finansowymi, przy-
dzielanymi w zaleznosci od udziatu poszczegbinych instytutow w realizacji zadan dydaktycz-
nych, ocenianego wedtug kryteriow opartych na pojeciu tzw. ,studentogodzin” (Toczytowski
1992). Konkurencja dotyczy przedmiotéw powierzanych przez dziekana do prowadzenia
w ramach studiéw | stopnia oraz studentéw dokonujgcych wyboru indywidualnych opieku-
néw z grona nauczycieli akademickich z réznych instytutéw. Waznym czynnikiem decy-
dujagcym o pozycji konkurencyjnej instytutu jest jego zdolno$¢ do udostepniania studentom
atrakcyjnej aparatury naukowo-badawczej oraz odpowiedniej bazy lokalowej. W ten sposéb
mechanizmy konkurencyjne stajg sie Zrodiem pozytywnych motywacji do tworzenia na Wy-
dziale dobrych warunkéw do realizacji zadan dydaktycznych. Nadzér nad przestrzeganiem
czystosci regut konkurowania sprawuje dziekan, wspomagany przez Komisje Rady Wydzialu
ds. Oceny i Organizacji Dydaktyki.

Czynniki zaliczone do grupy Il obejmujg system opieki indywidualnej nad studentami i e-
lastyczne zasady regulaminowe, umozliwiajgce studentom zaréwno konczenie poszczegol-
nych etapéw studiéw w czasie krétszym od nominalnego, jak i rozszerzanie studidéw
0 specjalnosci dodatkowe. Ponadto wprowadzone zostaty mechanizmy stymulujgce konku-
rowanie miedzy sobg przez studentéw w zakresie wynikéw w nauce, z intencjg uzyskania
dostepu do okresSlonych korzysci, takich jak:

- zwigkszone mozliwosci wyboru opcji ksztalcenia oferowanych przez Wydzial, w tym
wyboru specjalnosci, osoby indywidualnego opiekuna i instytutu dyplomujacego, przedmio-
tow i 0séb prowadzacych zajecia, uczestnictwa w praktyce zagranicznej itp.,

-wyjazdy na semestralne studia na uczelnie zagraniczne,

- ztagodzone warunki odptatnosci za nie zaliczone przedmioty,

- nagrody finansowe.

Mechanizmy nadzorowania jakosci na Wydziale obejmujg m.in.:

+ wprowadzenie funkcji kierownikéw specjalnosci jako podmiotdéw instytucjonalnie zob-
ligowanych do programowego nadzoru nad ksztatceniem w ramach poszczegolnych specjal-
nosci i reprezentowania programowego interesu studentow;

+ nadanie statusu wydziatowego komisjom egzaminu dyplomowego (co wynika m.in.
Z miedzyinstytutowego charakteru tych komisji), wypetniajagcym dodatkowo funkcje nadzoru
dziekanskiego nad dyplomowaniem realizowanym przez poszczegdlne instytuty;

+ ankietyzacje studentdw przez prowadzacych poszczegoine przedmioty (z ich inicjatywy
1na ich potrzeby) w celu realizowania najkrdtszej petli sprzezenia zwrotnego ,student - pro-

8Jednostke strukturalng o tych cechach stanowi Wydziat Elektroniki i Technik Informacyjnych PW.
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wadzacy zajecia”9, umozliwiajgcej ,samonadzorowanie” przez nauczyciela akademickiego ja-
kosci wtasnych zajec;

+ dzialania w zakresie nadzoru realizowane przez Komisje Rady Wydziatu ds. Oceny i Or-
ganizacji Dydaktyki, obejmujgce m.in. akcje zasiegania opinii studentéw i pracownikow,
przygotowywanie raportdw i analiz tematycznych itp.;

+ wspoblne egzaminy dla studentéw odbywajgcych zajecia z rdznymi wyktadowcami
w ramach tego samego przedmiotu.

Mechanizmy i procedury oceny jakosci odnoszg sie przede wszystkim do menedzerskiej
oceny (w skali makro) instytucji akademickiej oraz poziomu wykonywania przez nig zadan
statutowych, atakze oceny merytorycznej (w skali mikro) poziomu realizacji zadan dydakty-
cznych i naukowych przez zespoly i poszczegdinych nauczycieli akademickich.

W przypadku wydziatu ocena jakosci w aspekcie menedzerskim powinna by¢ dokonywa-
na zaréwno przez podmioty wewnatrzwydziatowe, jak i ponadwydziatowe. Dla obu tych pod-
miotéw poprawna, mozliwie zobiektywizowana ocena jednostki organizacyjnej w szkole
wyzszej, bedaca ,0ceng stanu”, jest niezbedna jako podstawa podejmowania bhiezacych decy-
Zji, zwtaszcza finansowych, oraz budowania strategii instytucjonalnej, a przede wszystkim -
strategii rozwoju.

W strukturze organizacyjnej obejmujgcej instytuty wydzialowe przedmiotem oceny o cha-
rakterze instytucjonalnym sag ogélne parametry przedstawiajgce liczbowo funkcjonowanie
tych jednostek i charakteryzujace ich dorobek w zakresie:

+ wykonanych zadan dydaktycznych (wskaznik zadaniowy);

« wypromowanych inzynieréw, magistréw, doktoréw, doktoréw habilitowanych;

+ realizowanych prac naukowo-badawczych i technicznych, w tym zwtaszcza prac finan-
sowanych przez KBN;

+ opublikowanych prac naukowych;

 uzyskanych nagréd.

Ponadto ocenie podlega zdolnos¢ instytutéw do prowadzenia realistycznej polityki kadro-
wej i finansowej, umozliwiajgcej realizacje okreSlonej strategii rozwojowej, w tym ich zdol-
nos¢ do okre$lania i realizowania odpowiednich programéw dostosowawczych, umoz-
liwiajgcych ciagta adaptacje do zmieniajgcych sie zewnetrznych i wewnetrznych warunkow
ich funkcjonowania. W tym kontekscie zasadnicze znaczenie ma utrzymywanie przez instytut
dyscypliny finansowe;.

Tego rodzaju instytucjonalna ocena dziatalnosci instytutdw wydzialowych dokonywana
jest corocznie przez dziekana oraz - rzadziej - przez Rade Wydziatu. Podstawe oceny stano-
wig roczne sprawozdania z dziatalno$ci instytutow sktadane przez ich dyrektoréw. Analogicz-
nie, podobnej oceny moga dokonywac organy Uczelni na podstawie, wymaganych przez
Statut Politechniki Warszawskie], rocznych sprawozdan sktadanych Radom Wydziatéw przez
dziekanow.

Kompetencje w zakresie oceny zespotdw i dorobku poszczegdlnych nauczycieli akade-
mickich zostaly przekazane przez Statut Politechniki Warszawskiej bezpo$rednim przelozo-
nym. W rozumieniu Statutu bezposrednim przetozonym jest kierownik jednostki organiza-
cyjnej najnizszego szczebla, ktorej zadania statutowe obejmujg wszystkie aspekty dziatal-

9 Préby ankietyzacji sa réwniez podejmowane przez samorzad studencki.
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nosci bedace przedmiotem oceny. Ocena nauczyciela akademickiego dokonywana jest na
podstawie rejestru jego dorobku. Zaklada sie, ze juz samo opracowywanie rejestru stanowi
przestanke skfaniajaca nauczycieli akademickich do samooceny. Istnieje okreslona procedura
odwotawcza od oceny dokonanej w tym trybie. Prawo odwotania si¢ do Wydziatowej Komisji
Odwotawczej ds. Oceny przystuguje ocenianemu, ale takze ,dziekanowi i bezpo$redniemu
przetozonemu osoby dokonujacej oceny”. Ocena zespotu dokonywana jest w potaczeniu z o-
ceng kierownika i stanowi jej zasadniczy element.

Przedstawiony system oceny zespotdw oraz poszczegbinych nauczycieli akademickich
powierza odpowiedzialnos¢ przetozonym i egzekwuje te odpowiedzialno$é. Jest systemem
odbiurokratyzowanym i rGwnowazgcym kompetencje réznych podmiotéw w procesie doko-
nywania oceny. Nie eliminuje on jednak przypadkdw ocen formutowanych zbyt formalnie.

Istotnym elementem weryfikacji jakosci ksztalcenia na Wydziale sg do$wiadczenia wyni-
kajace z masowego podejmowania pracy poza uczelnig przez studentéw po trzecim roku stu-
didw. Uogolnienie i zobiektywizowanie wnioskow pltynacych z tego rodzaju praktycznej
weryfikacji kwalifikacji zawodowych zdobywanych na Wydziale wymaga jednak szczegdtowe;j
analizy informacji systematycznie uzyskiwanych od studentow. Obecnie przygotowywany
jest odpowiedni program dziatan, odwotujgcy sie do ankietowania studentow w celu uzyski-
wania przez organy Wydziatu niezbednych danych na ten temat.

Whnioski i uwagi koncowe

W artykule przedstawiliSmy w sposob systematyczny zasadnicze, ideowe elementy elas-
tycznego systemu studiow, zapewniajacego studentom wiele réznorodnych opcji ksztatcenia.
System ten tworzony byt z mysla o studentach, przy poparciu wiekszosci nauczycieli akade-
mickich, ktérym stwarza on mozliwosci lepiej zorganizowanej pracy i dajacej wiecej satysfak-
cji dziatalnosci dydaktycznej.

Przedstawiona szczego6towa analiza tego systemu wskazuje na jego uniwersalno$¢. Po-
szczegoine elementy funkcjonalne i strukturalne systemu mogg zosta¢ wykorzystane w ra-
mach konkretnych implementacji nowych systemoéw studiéw w réznych jednostkach orga-
nizacyjnych szkét wyzszych. OczywiScie mozliwe i zalecane jest integralne wprowadzanie e-
lastycznego systemu studiéw jako catosci, bez wzgledu na merytoryczny profil ksztalcenia na
danym wydziale. Do tego jednak, aby mozliwe byto osiggniecie wszystkich korzysci oferowa-
nych przez system, skala wdrazajgcej go instytucji akademickiej musi by¢ dostatecznie duza.
Najbardziej odpowiednia jednostkg strukturalng do wprowadzenia elastycznego systemu stu-
diow (w postaci oméwionej w niniejszym artykule) jest duzy wydziat lub szkota (kolegium)
dziatajgca w ramach uczelni. System moze by¢ jednak wdrazany takze w ramach federacji
mniejszych wydziatow ksztatcacych na kierunkach zblizonych merytorycznie. Mozliwy jest
réwniez rozwoj systemu ijego uog6lnienie na inne przypadki.

W celu zapewnienia sprawnego funkcjonowania elastycznego (wieloopcjonalnego) syste-
mu studiéw niezbedne sg odpowiednie przedsiewziecia w sferze organizacji i zarzadzania
(Woznicki, Krasniewski 1994). Dziatania w tym zakresie musza by¢ prowadzone zgodnie
z zasadami racjonalnego gospodarowania w warunkach wolnego rynku, przy uwzglednianiu
jednak specyficznych cech instytucji akademickich odrdzniajacych je od typowych przedsie-
biorstw produkcyjnych. Racjonalna gospodarka finansowa jest szczegdlnie istotna w zwigzku
ztym, ze Wydziat - w odréznieniu od wielu innych instytucji akademickich - nie zdecydowat
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sie dotychczas na prowadzenie ptatnych studiéw zaocznych (prowadzonych w formie okre-
sowych zjazdow). Spowodowane jest to troskg o jako$¢ ksztatcenia, ktorej utrzymanie wy-
maga zapewnienia studentom regularnego dostepu do laboratoriow aparaturowych i kom-
puterowych. Wydziat nie prowadzi rowniez rekrutacji na studia ptatne nie réznigce sie prog-
ramowo ani organizacyjnie od bezptatnych studiéw dziennych. Wprowadzenie dwustopnio-
wego elastycznego systemu studidw (w ramach studiéw dziennych) nie bylo zatem po-
dyktowane wzgledami koniunkturalnymi, lecz miato na celu przede wszystkim stworzenie no-
wej, atrakcyjnej formy studidw technicznych, zgodnej z dtugofalowg wizjg rozwoju Wydziatu.

Nalezy podkresli¢, ze elastyczny system studiow moze efektywnie funkcjonowac jedynie
w warunkach dostatecznego poziomu zinformatyzowania instytucji akademickiej. Obejmuje
to wymagania w zakresie sprzetu komputerowego, instalacji sieciowej, a takze implementacii
oprogramowania wspomagajacego rozne aspekty zarzadzania. Oryginalne oprogramowanie
tego rodzaju zostato opracowane i jest stosowane na Wydziale Elektroniki i Technik Informa-
cyjnych PW (Toczylowski, Traczyk 1994; Antoszkiewicz, WoZnicki 1994).

Istotnym elementem elastycznego systemu studidw musza by¢ procedury zapewnienia
jakosci. Elementy stymulowania i nadzorowania jako$ci funkcjonujgce w realizowanej obec-
nie na Wydziale Elektroniki i Technik Informacyjnych PW wersji systemu oceniamy jako sku-
teczne, ale niewystarczajgce. Z tego wzgledu zagadnienia zapewnienia jakos$ci stanowig
i bedg stanowi¢ w przysztosci przedmiot naszych prac. W tym kontekscie obiecujacy wydaje
sie, przyjety obecnie w wielu krajach, kierunek badan dotyczacych jakosci w szkolnictwie wy-
zszym, poszukujacy inspiracji w normach serii 1ISO 9000-9004 (Normy... 1990) oraz modelu
zarzgdzania okresSlanym jako TQM (Total Ouality Management) (Newton 1994).
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Ewa Chmielecka, Barbara Minkiewicz,
Elzbieta Moskalewicz-Ziotkowska
JakosSC ksztafcenia ije] ocena
w Szkole Gtownej Handlowe;

Niniejszy artykut mowi o tym, jak w Szkole Gtdwnej Handlowej, w wyniku wprowadzonych
reform, powstaje system ksztattowania i oceny jakoSci dydaktyki, co sie sklada na ten
system oraz jakie sg perspektywy jego rozwoju.

Zmiany spoteczne i gospodarcze, ktére zaszly w Polsce, wyzwolity bardzo silng motywacje
do podnoszenia jakosci studiow ekonomicznych, jednakze nie doprowadzity, jak dotad,
do powstania systemu zewnetrznej oceny tej jakosci. Sposoby oceny jakosci dydaktyki
stosowane w SGH majg wiele wad. Nie stanowig sp6jnego systemu i nie dajg
podstaw do oceny np. jednostek Uczelni w wypetnianiu przez nie uczelnianej misji.

Sg one rozproszonymi inicjatywami rozmaitych ciat, skutkiem czego np. ocene tych samych
nauczycieli akademickich przeprowadzono za pomoca czterech réznych narzedzi,
awyniki kazdej ztych ocen byly wykorzystywane w zupetnie inny sposab.

Szkota Gtdwna Handlowa nie jest tu wyjatkiem. Sadzimy, ze taka sytuacja wystepuje
w wigkszosci polskich uczelni.

W SGH przystgpiono do budowania systemu wewnetrznej oceny jakos$ci i tworzenia
zrebow oceny zewnetrznej. W artykule przedstawiamy zaplanowane kolejne etapy prac
nad nimi. Pracom tym przy$wieca przekonanie, ze ocena jakosci dydaktyki ma by¢ pomocna
w podnoszeniu kwalifikacji przez nauczycieli, a nie stuzy¢ jako narzedzie kontroli i represji,
ma da¢ pozytywna, a nie negatywng motywacje do pracy. System oceny powinien wiec
powsta¢ w uczelni i by¢ przetestowany na jednostkach, ktére dobrowolnie zgodza sie
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poddac ocenie, a wreszcie zosta¢ wprowadzony na state do kalendarium wydarzen roku
akademickiego w SGH po ogo6lnouczelnianej dyskusji i jasnym okres$leniu, do czego beda
mogty by¢ wykorzystane wyniki ocen.

Reformy w wyzszym szkolnictwie ekonomicznym a jako$¢ ksztalcenia

W ostatnich latach wiele polskich uczelni podejmuje reformy, ktorych celem jest dokonanie
korzystnych zmian w organizacji dydaktyki i szeroko pojetego zarzgdzania szkotami, w wyni-
ku czego ma podnies$é sie jakos¢ oferowanego ksztalcenia. Potrzeba dokonywania takich
przeobrazen jest powszechnie postrzegana, same zmiany zachodzg jednak w réznym tempie,
rézny tez jest stopieri ich radykalnosci. Takze sposoby ich przeprowadzania nie sg jednako-
we; mozna rzec, ze poszczegoine grupy szkot sg w rézny sposéb stymulowane do ich doko-
nania i inaczej je wprowadzaja.

Szczegdlnie silne przeobrazenia tresci i toku studidw zachodzg w Polsce w uczelniach e-
konomicznych. Przyczyn szczegbinej podatnosci tych szkot na reformy mozna upatrywac
w kilku czynnikach:

+ Wyzsze szkoty ekonomiczne sg najmocniej zwigzane z powstajgcg gospodarka ryn-
kowg - majg wszak dostarczac dla niej kadr;

+ Pojawita sie silna konkurencja dla ekonomicznych uczelni panstwowych w postaci nie-
panstwowych szkét ekonomicznych i menedzerskich.

* Ku wyzszym szkolom ekonomicznym skierowana zostala szczegdlnie efektywna po-
moc zagraniczna, m.in. w postaci uruchamiania programdéw o standardach miedzynarodo-
wych (Master of Business Administration - MBA i inne), ktérych jako$¢ gwarantowana byta
przez partneréw zagranicznych.

Wymienionym czynnikom, ktére oddziatywaly na uczelnie ,z zewnatrz” towarzyszyly od-
dziatywania sprzyjajgce reformie, a ptyngce z samych szkét. Mozna do nich zaliczy¢:

+ Coraz wyzsze i lepiej wyartykutowane oczekiwania studentéw dotyczace ich edukacji.

« Swiadomos¢, przynajmniej czesci kadry nauczajacej, ze wiedza przekazywana w tych
uczelniach nie odpowiada standardom $wiatowym i potrzebom gospodarki orazze programy
wymagaja radykalnych zmian, wyktadowcy za$ - zmiany kwalifikacji.

Przy braku centralnych mechanizméw doskonalenia ksztatcenia, srodowiska nauczycieli
ekonomii i zarzadzania rozpoczely samodzielne budowanie struktur mogacych sprzyjac re-
formom w skali ponaduczelnianej. Podjeto wiele inicjatyw o zasiegu ogélnopolskim, sprzy-
jajacych doskonaleniu ksztalcenia, a zarazem stanowigcych zaczatki ponaduczelnianych
struktur poziomych, ktére majg stuzy¢ doskonaleniu i samoocenie jakosci. Mowa tu przede
wszystkim o Zespole Koordynacyjnym ds. Reformy Studiéow Ekonomicznych czy Stowarzy-
szeniu Edukacji Menedzerskiej FORUM.

Mozna wiec bez wahania powiedzie¢, ze zmiany spoteczne i gospodarcze, ktore zaszly
w Polsce w ubiegtych latach, wyzwolity bardzo silng motywacje do podnoszenia jakoSci stu-
diow ekonomicznych. Szkota Gidwna Handlowa jest jedng z tych uczelni, ktére skutecznie
wykorzystujg mozliwosci reformowania stworzone przez ustawe z 1991 r.1. Czy wprowadzo-

Zainteresowanych szczeg6tami reformy systemu dydaktyki w Szkole Gtéwnej Handlowej
odsytamy do artykutu E. Chmieleckiej: Katalog Szkoty Gtéwnej Handlowej,
,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze" 1993, nr 1.
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ne reformy zaowocowaly podniesieniem jakosci ksztatcenia? Jak oceniano te jako$é? Otych
sprawach méwimy w dalszym ciggu tekstu.

Mechanizmy ksztatltowania jako$ci wprowadzone przez reforme

Przy formutowaniu celu reformy nauczania w Szkole Gtownej Handlowej o jakosci
ksztalcenia mowiono w sposdb bezposredni, stawiajgc przed reforma zadania, ktére mialy
prowadzi¢ do dostosowania ksztalcenia ekonomistow do wymagan zmieniajgcej sie gospo-
darki. Dazenie do doskonalenia formuty egzaminéw wstepnych, programéw, metod naucza-
nia, form organizacji dydaktyki w Uczelni to de facto dazenie do utr*mania wysokiego
standardu edukacii.

Czy i z jakim skutkiem rozwigzania przyjete w SGH realizujg to zadanie? Czy prowadzg
one do tego, aby oferta dydaktyczna Szkoty miata dobry Swiatowy poziom? (Chodzi zaréwno
0 wysoki poziom merytoryczny, jak i 0 nowoczesny sposob realizacji tworzacych jg ofert za-
je€). Ponizej podejmujemy probe odpowiedzi nate pytania.

Mechanizmy konkurencji

Jednym z najwiekszych osiggnie¢ reformy w SGH jest indywidualizacja procesu studio-
wania, a takze tworzenia oferty dydaktycznej. Indywidualizacji towarzyszy mozliwo$é doko-
nywania wyboréw, atym samym - konkurencja.

Studenci SGH maja prawo:

+ wyboru wykladowcow sposrod oséb wskazanych w katalogu zaje¢ Studium Podstawo-
wego. Niestety, z oczywistych wzgledoéw, wyb6r musi by¢ ograniczony. Ustalane sg gérne li-
mity przyje¢ na poszczegdlne zajecia oraz limity dolne, warunkujgce uruchomienie zajec.
O dostaniu sie do wybranego wyktadowcy decyduje najczesciej miejsce studenta na liScie
rankingowej sporzadzonej na podstawie wynikéw egzamindéw wstepnych;

+ wyboru wyktadowcdw i zaje¢ z obszernej oferty dydaktycznej zawartej w wydawanym
corocznie Informatorze SGH. Itu o mozliwo$ci wyboru decyduje lista rankingowa sporzadza-
na na podstawie Sredniej ocen z sesji, a dodatkowo - znajomos¢ jezykdw obcych, oceny z
Jprerekwizytow” (czyli zajeé, ktdre trzeba zaliczy¢, aby moc uczeszczaé na inne zajecia) lub
inne wymagania formutowane czasem przez wyktadowcow;

» wyboru jednego z oferowanych kierunkéw studidow i typu dyplomu, jaki chcg uzyskac
(bez konieczno$ci informowania kogokolwiek o swoich preferencjach). Moga takze tak skon-
struowac $ciezke studiéw, aby w tym samym czasie - przy nieco wiekszym naktadzie pracy -
otrzymac dyplom dwdch kierunkow. Jest oczywiste, ze i w tym przypadku wigksze szanse
majq lepsi studenci, poniewaz to oni - w pierwszej kolejnosci - przyjmowani sg na wybrane
przez siebie wyklady;

+ skorzystania z oferowanych przez Uczelnie tzw. studiow specjalnych, organizowanych
we wspoipracy z partnerami zagranicznymi i uprawniajgcych do uzyskania dodatkowych
dyploméw obu uczelni. |tu - co oczywiste - istnieje wieksze prawdopodobierstwo, ze pi-
semne testy egzaminacyjne zdadzg przede wszystkim ci studenci, ktorzy zajmujg czotowe lo-
katy na listach rankinowych.

Wyktadowcy SGH majg prawo:
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+ ustalania tematyki zaje¢ zgloszonych do Informatora SGffi. Zajecia z danego przedmio-
tu (jednoimienne) prowadzone sg zwykle przez kilku wyktadowcow, a o ich uruchomieniu de-
cyduje liczba studentéw, ktorzy wskazali je w deklaracjach. Preferencje studentéw sg jed-
noznaczne: wybieraja zajecia najlepiej prowadzone i rdwnocze$nie takie, na ktdrych mozna
nauczy¢ sie najwiecej3. Skiania to wyktadowcéw zarébwno do popularyzowania swoich
zajeC, jak i do doskonalenia ich programéw oraz unowocze$niania stosowanych metod nau-
czania;

+ dokonywania wyboru stuchaczy wyktadéw, ¢éwiczen i seminariow. W przypadku zaje¢
obleganych (a wiec o wyzszej jakosci) niewspotmiernie wzrasta szansa doboru lepszych stu-
dentow;

+ zglaszania propozycji zaje¢ do programu Studium Zaocznego i do programu Master of
Business Administration (MBA), niezaleznie od zaje¢ prowadzonych na studiach dziennych.
Realizacja jednych i drugich zajeC jest - przynajmniej teoretycznie - uzalezniona od ich ja-
kosci, a zatem réwniez od merytorycznego przygotowania wyktadowcow.

Jak z tego wynika, wprowadzenie mozliwo$ci wyboru w sposéb naturalny wyzwala me-
chanizmy konkurencji, zarowno miedzy studentami, jak i nauczycielami akademickimi. Gow-
nym kryterium, ktére decyduje o zajmowaniu w niej czolowych lokat (wraz ze wszystkimi
konsekwencjami, ktére idg w Slad zatym) jest jako$é.

System opieki naukowo-dydaktycznej (tutoriat)

Odejécie w SGH od modelu specjalizacji o charakterze planowym (zinstytucjonalizowa-
nym) i przyjecie modelu specjalizacji dydaktycznej o charakterze wynikowym (w efekcie wy-
bordéw dokonywanych przez studentdéw) wymaga obecnosci tutora przy konstruowaniu przez
studentow indywidualnych Sciezek studiowania. W celu realizacji tej funkcji (a zwtaszcza po-
mocy przy wyborze Sciezki studiéw, sprawdzania prawidtowosci wybordw przedmiotéw do-
konanych przez studentéw i ewentualnego korygowania ich) wyodrebniono dwie instytucje:
tutoréw indywidualnych i kierunkowe punkty konsultacyjne, w ktdrych petnig dyzury konsul-
tanci oddelegowani przez kolegia. Kazda z tych instytucji opiera sie na nieco innych zasa-
dach, ale zaréwno jedna, jak i druga w znaczacy sposob wplywajg na efektywnos$¢ ksztal-
cenia.

2 Tematyka zgtaszanych zaje¢ nie musi by¢ zdeterminowana formalng przynaleznoscig do katedry,
ale moze by¢ wyrazem kompetencji i aktualnych zainteresowar badawczych nauczycieli akademickich.

3W ramach projektu badawczego ,Zmiana modelu ksztalcenia ekonomistow
na przyktadzie Szkoly Gléwnej Handlowej w Warszawie”, finansowanego z funduszy KBN,
pracownicy Osrodka Rozwoju Studiéw Ekonomicznych przeprowadzili w kwietniu 1994 r.
badania nad funkcjonowaniem Studium Podstawowego SGH. Skonstruowane zostaly ankiety
dla studentéw IV semestru studiéw, nauczycieli prowadzacych zajecia w Studium Podstawowym,
cztonkéw komisji senackich (Programowej i ds. Reformy) oraz kwestionariusz wywiadu
z koordynatorami przedmiotéw. Podstawa wnioskowania byty odpowiedzi 398 studentéw
(38,2% ogo6tu studentéw IV semestru), 63 nauczycieli akademickich (34,8% ogd6tu wyktadowcow
Studium Podstawowego), 19 cztonkdw komisji senackich (ponad 60%) i 14, a wiec wszystkich
koordynatoréw przedmiotéw. Z przeprowadzonych badan wynika, ze studenci wybierajac zajecia
zwracajg uwage przede wszystkim na sposéb ich prowadzenia (opinia 2/3 respondentow)
oraz ich efektywno$¢ (opinia 40% badanych).
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Standaryzacja

Z duza swobodg formowania oferty dydaktycznej nie zawsze tgczy sie jej najwyzsza ja-
kos¢ (co potwierdzity wyniki prowadzonych badan), stad tez konieczno$¢ standaryzacii, za-
réwno programow, jak i egzaminéw. Poniewaz standardowy program wszystkich przed-
miotéw realizowanych w ramach Studium Podstawowego gwarantuje niezbedny kanon wie-
dzy, powinien on by¢ podstawg do opracowania wtasnego programu przez wyktadowcow. |-
w przypadku wielu przedmiotéw - jest. Za standard programu - zgodnie z decyzjg Senatu
- odpowiadajg koordynatorzy przedmiotow tworzacych oferte Studium, a opracowuje go naj-
czesciej albo zespdt wyktadowcdw tego przedmiotu, albo grupa pracownikéw odpowiednigj
katedry SGH. Zgodnie z uchwatg Senatu z 22 czerwca 1994 r. na koordynatoréw powofani
zostali kierownicy wiasciwych katedr, a w przypadku kilku katedr jednoimiennych -
wspolnie ich kierownicy. Podejmujg oni rowniez decyzje o standardzie egzaminow i obsadzie
zajet.

Troska o wysoki poziom merytoryczny oferty na etapie Studium Dyplomowego sktonita
takze do podjecia nastepujgcych dziatan:

-tworzenie przez dziekana Studium Dyplomowego katalogu ramowych programéw nau-
czania z dyscyplin wyktadanych w Studium;

- wypracowanie nowego formularza oferty zaje¢ dydaktycznych, w ktorym jednym z za-
sadniczych elementdw jest rozwiniety program zaje¢ (sylabus). Udostepnienie studentom
czesci sylabusa, zawierajacej program w kierunkowych punktach konsultacyjnych, spowodu-
je, ze to wtasnie program stanie sie jednym z gtéwnych kryteribw wyboru przedmiotu i wy-
ktadowcy;

- wprowadzenie wymogu akceptacji (recenzowania) ofert sktadanych przez pracownikéw
niesamodzielnych przez ich bezposrednich zwierzchnikéw.

Egzaminy wstepne

Podniesienie rangi zawodu ekonomisty, zakresu jego kompetencji i uprawnien, a takze
wzrost zapotrzebowania gospodarki na ksztalconych w tym zawodzie doprowadzity do zwigk-
szenia zainteresowania studiami ekonomicznymi. Wzrost liczby kandydatow na studia eko-
nomiczne zaoczne (komercyjne) spowodowat konieczno$¢ wprowadzenia i tam egzaminéw
wstepnych (mimo odptatnosci za nauke). Formuta tych egzaminow jest nieco inna. Egzamin
na studia dzienne obejmuje 4 przedmioty: matematyke, historie lub geografie i dwa jezyki
obce. Mozna w sumie otrzymac 100 punktéw (po 30 z matematyki, historii/geografii i pierw-
szego jezyka oraz 10 z jezyka drugiego). Drugi jezyk jest dla wielu kandydatéw barierg nie do
pokonania. Wyniki egzaminéw wstepnych wskazuja, ze do SGH dostaja sie coraz lepsi kan-
dydaci. |tak: w 1992 r. przyjmowano juz od 64 punktéw, w 1993 r. - od 65, aw 1994 r. -
od 69.

Zdajacy do Studium Zaocznego SGH, ktdrych wiekszos¢ stanowili nie przyjeci na studia
dzienne, otrzymali specjalnie przygotowany test interdyscyplinarny, ktéry - w zatozeniach -
miat sprawdzaé ich przydatnos$é do studiéw wyzszych. Stopien trudno$ci egzamindéw na stu-
diach dziennych i zaocznych jest rézny. W dalszym ciggu wiec - mimo istnienia selekcji ,na
wejsciu” - na studia zaoczne (platne) dostaé sie jest fatwiej i alternatywa: lepsze przygotowa-
nie - egzamin - studia dzienne lub nizszy poziom - kwalifikacja zamiast egzaminu - studia



104 Ewa Chmielecka, Barbara Minkiewicz, Elzbieta Moskalewicz-Zidtkowska

ptatne jest, w przypadku SGH, ciagle aktualna4. Jesli ponadto wezmiemy pod uwage fakt, ze
wiekszos¢ zdajacych do Studium Zaocznego stanowili nie przyjeci (badz ci, ktérzy nie zdali
egzaminu) na studia dzienne, to zwigzek miedzy poziomem wiedzy a formutg studiowania
jest widoczny.

Wspotpraca z zagranicag

Jednym z zasadniczych kryteriow uczestnictwa w szeroko pojetej wymianie zagranicznej,
zardwno studentow, jak i wyktadowcow, jest fachowo$¢. Warunkiem akredytacji programoéw
zagranicznych w polskich uczelniach jest bowiem wysoka jako$¢ ksztatcenia (i istnienie pew-
nych mechanizméw umozliwiajacych kontrole tej jakosci).

Obecnie - w ramach studiow specjalnych - realizowane sa w SGH juz trzy programy:
Master of Business Administration (MBA) - we wspotpracy z Uniwersytetem Stanu Minne-
sota (jako$¢ zapewniana jest w tym przypadku przez konsultacje programow i obecnos¢ pro-
fesora zagranicznego przy egzaminie korficowym), MASTERE - we wspotpracy z francuskag
szkotg zarzgdzania HEC (Hautes Etudes Commerciales) (zajecia beda prowadzone przez
wyktadowcdw francuskich, a egzamin kocowy - zdawany przed komisjg egzaminacyjng zto-
zong z przedstawicieli SGH i HEC) i Deutsch-Polnische Akademik Forum, we wspolpracy
Z grupa uniwersytetéw niemieckich.

Bariery jakosci

Jak z powyzszego wynika, przyjete wraz ze startem reformy rozwigzania szczegoto-
we oraz wyjatkowo korzystna sytuacja zewnetrzna sprzyjaja wzrostowi jakosci ksztatcenia.
Prowadzone w SGH badania monitorujgce reforme (ktére majg na celu m.in. kontrole jakosci
procesu ksztatcenia) wskazujg jednak, ze nie wszystkie jej ,elementy” funkcjonujg tak, jak te-
go oczekiwano.

Nie ulega watpliwosci, ze stwierdzenie istnienia i opisanie barierjako$ciprocesu ksztalce-
nia pozwala im w pore przeciwdziataé. Korygowanie pewnych elementdéw reformy jest zgod-
ne z przyjetym zatozeniem, ze proces wprowadzania zmian, jego kontrola i ocena, bedg
trwaly nieustannie, a wyniki prowadzonych badan stang sie podstawg doskonalenia roz-
wigzan przyjetych na wstepie.

Do najistotniejszych barier mozna zaliczyc:

< Bariery przy indywidualizacji. Ograniczenie swobody wyboru zaje¢/wyktadowcow
przez studentow zaréwno na etapie Studium Podstawowego, jak i Studium Dyplomowego.

Na etapie Studium Podstawowego pojawia si¢ ono z nastepujacych powodow:

Na Wydziat Nauk Ekonomicznych UW przeprowadzono w roku 1994 jeden egzamin.
0 przyjeciu na studia dzienne badZ zaoczne decydowata lokata
na licie sporzadzonej wedtug ocen (punktéw)
uzyskanych z poszczegdinych przedmiotow.
Ustalony limit na studia nieodptatne zajely pierwsze osoby ztej listy.
Tu wigc sytuacja byla jeszcze bardziej klarowna.
Wiedza kandydatéw, ich jako$¢, decydowata otym, czy beda ptaci¢ za nauke, czy nie.
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- poniewaz zajecia z réznych przedmiotéw odbywajg sie réwnoczesnie, wybor jednego
z wyktadowcéw dokonywany przez studenta warunkuje kolejne wybory, a wiec jest de facto
wyborem zespotu wyktadowcdw poszczegdinych przedmiotow;

- ustalone sg goérne limity przyje¢ na dane zajecia (nauczyciele wybierani najczesciej
niechetnie przyjmuja propozycje prowadzenia dodatkowych wyktadéw) oraz limity dolne -
warunkujgce uruchomienie zajec;

- rozwigzania administracyjne korygujgce preferencje studentdw (jesli nauczyciel, do kté-
rego nie ma zgtoszen, chce prowadzi¢ zajecia, przydzielani sg mu studenci, ktérzy nie dostali
sie do wykladowcow wskazanych w deklaracjach);

- brak instytucji tutora/doradcy na tym etapie (mimo zapisu w Regulaminie Studium
Podstawowego) i odpowiednio przygotowanego Informatora utrudnia, a czasem nawet unie-
mozliwia, podjecie wiasciwej decyzji.

Na etapie Studium Dyplomowego swobode wyboru ograniczajg:

- dolne igorne limity przyje¢ na wyktady zgtoszone do Informatora;

- brak ramowych programéw nauczania zaje¢ prowadzonych w Studium, co uniemozli-
wia zorientowanie sie w tematyce przedmiotu i metodach jego realizacji5, a tym samym czyni
ten wybor w duzym stopniu przypadkowym.

+ Bariery przy tworzeniu oferty dydaktycznej. Juz w chwili konstruowania nowego, zre-
formowanego programu studiéw przewidywano mozliwo$¢ wprowadzania zmian w ofercie
dydaktycznej6. Na poziomie Ill kazdego kierunku mozna bylo wymieni¢ co roku nie wigcej niz
jeden przedmiot (z grupy 6-9 przedmiotdw), na poziomie IV za$ - nie wiecej niz 15%
przedmiotéw. Ale i w tym przypadku praktyka do$¢ znacznie odbiegata od teorii.
Zmiany ,ilosciowe” byly - w kolejnych latach - mniej wiecej zgodne z ustalonymi wczes-
niej regutami, natomiast o zmianach jakosciowych decydowaly czesto czynniki pozameryto-
ryczne.

Analiza propozycji zaje¢ zgtaszanych do kolejnych edycji Informatora oraz starania koor-
dynatordw zmierzajgce do zmiany istniejgcych miniméw programowych wskazywaly na wy-
razne dazenie do obsadzenia przez wyktadowcow przedmiotow obowigzkowych badz tez do
mnozenia swoich propozycji przez oferowanie zaje¢ o tej samej lub bardzo zblizonej tresci,
pod nieco innym tytutem. Podejmowano takze proby eliminacji ,konkurentow” przez usunie-
cie ich przedmiotow z listy obligatoryjnych, i na ich miejsce wprowadzenie - po nieznacz-
nych korektach (gtéwnie, co oczywiste, tytutu) - innych, wyktadanych przez pracownikow
tego samego kolegium. Aby wyeliminowaé te praktyki i uruchomi¢ poprzez ,zdrowg” konku-
rencie mechanizm samodoskonalenia oferty dydaktycznej Uczelni ustalono, ze bezwzgled-
nym warunkiem przyjecia oferty zaje¢ do Informatora powinno by¢ ztozenie sylabusa zgta-
szanych wyktadéw wedlug wzorca przyjetego w SGH i jednoczes$nie uruchomienie systemu
kontroli realizacji opisanych w nim zadan.

Aby wyeliminowa¢ przypadkowo$¢ wyboru
i sktoni¢ do refleksji autoréw ofert, wprowadzony zostatw SGH
nowy formularz zgtaszanych zaje¢, opracowany na wzér sylabusa.

6 Przeobrazenia w gospodarce oraz zmiany oczekiwar rynku pracy
wymagajg elastycznos$ci ksztatcenia,
dostosowywania oferty uczelni do potrzeb tego rynku.
Zalozenia reformy w SGH idg w tym wiasnie kierunku.
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= Bariery w funkcjonowaniu systemu opiekiAutoriatu (zaréwno w Studium Podstawo-
wym, jak i Dyplomowym). W regulaminie studiéw Studium Podstawowego przewiduje sie o-
pieke dydaktyczng nad studentami. Do dzi$ jednak opiekundw/tutoréw w SP nie powotano.
Rownoczesnie stworzono studentom mozliwos$¢é korzystania z pomocy Psychodydaktyczne-
go Osrodka Konsultacji (w Centrum Pedagogicznym). Studenci w zdecydowanej wigkszosci
(ponad 70% ankietowanych) nie korzystali z porad pracownikow Os$rodka. Z przeprowadzo-
nych przez nas badan wynika, ze niespetna 50% studentdw sygnalizuje potrzebe istnienia tu-
toriatu na tym etapie studiéw, gdyz nie radzi sobie z wyborem wyktadowcow, a takze szuka
pomocy przy ustalaniu planu zaje¢, wyjasnianiu problemdéw zwigzanych z funkcjonowaniem
Uczelni i po$rednictwa w zatatwianiu z wyktadowcami kwestii spornych.

Tutorzy powotani dla studentéw Studium Dyplomowego sg pracownikami réznych kole-
giow i mozna bylo oczekiwaé, ze - w jakim$ stopniu - przy konstruowaniu Sciezek studiow
beda mieli na uwadze ich interesy. | rzeczywiscie, z wypowiedzi badanych studentéw wynika,
ze zdarza sie (chociaz nie jest to zjawisko masowe), iz tutorzy namawiajg do wyboru innych
wyktadéw lub innych wyktadowcéw, mimo prawidtowego od strony formalnej skonstruowa-
nia przez studenta Sciezki studiow (opinia co czwartego ankietowanego studenta). Ponadto -
mimo corocznie organizowanych szkolef - nie wszyscy tutorzy sa odpowiednio przygotowa-
ni do petnienia funkcji opiekuna/doradcy studenta. Cze$¢ pracownikdw powotanych na tuto-
row nie petni nalezycie swoich funkcji i - po uplywie semestru lub wcze$niej - trzeba ich
zastepowac innymi. Szkolenia dla tutoréw organizowane sg raz w roku, stad tez sygnalizowa-
ny zarébwno przez studentdw, jak i opiekundw brak informaciji moze by¢ w jakim$ stopniu po-
chodnag tej sytuacii.

+ Bariery w zakresie standaryzacji. Zgodnie z decyzjg Senatu SGH, w Studium Podsta-
wowym wprowadzona zostata regufa standaryzaciji programow przedmiotow, aw $lad za tym
zasada standardowych egzaminéw. Program standardowy ma obejmowac 70-80% zakresu
przedmiotu, a pozostate 20-30% jest do dyspozycji wyktadowcy. Ustalenia dotyczace obu
standardéw sg w gestii koordynatorow. W praktyce jednak przyjmowane sg trzy rozwigzania,
znacznie od siebie odbiegajgce:

- program niektorych przedmiotow jest realizowany zgodnie z ustalonym standardem;

- niektérzy prowadzacy realizujg program na podstawie standardu, ale z wiekszym lub
mniejszym marginesem swobody;

- sg wykladowcy, ktérzy realizujg wiasny program, niezalezny od standardowego.

Ta r6znorodno$¢ wskazuje, ze zasada standaryzaciji - zaréwno programoéw, jak i egzami-
néw - nie jest powszechnie akceptowana. Nie wstyscy wyktadowcy widzg potrzebe ujednoli-
cenia programdw i wymagan egzaminacyjnych w celu wyréwnania szans wszystkich
studentow, rzetelnosci sporzadzanej listy rankingowej oraz kontroli jakosci zaje¢ prowadzo-
nych w SGH. Czy koordynatorzy (od roku akademickiego 1994/95 kierownicy katedr reali-
zujacych zajecia z przedmiotu) beda w stanie doprowadzi¢ do ujednolicenia programu
wyktadu (i standardowego egzaminu) prowadzonego przez wielu wyktadowcow? Czy ich up-
rawnienia, a raczej mozliwosci ich egzekwowania, sg wystarczajgce? Pokaze to najblizsza
przysztosé.

< Bariery finansowe. Powstawanie na rynku ustug edukacyjnych uczelni niepanstwo-
wych, a takze organizowanie kurséw przedmiotowych w odpowiedzi na zapotrzebowanie re-
formujgcej sie gospodarki stworzyly nowe mozliwosci pracy dla ekonomistéw - nauczycieli
akademickich. Biorgc pod uwage wysokos¢ ich wynagrodzenia w uczelniach, nie mozna sie
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dziwié, ze z tej szansy masowo korzystaja7. Moze to mie¢ - i najprawdopodobniej ma - ne-
gatywny wptyw na jakosc¢ ich pracy w placowkach macierzystych.

Przeciwdziatanie wszystkim tym czynnikom prowadzacym do obnizenia standardow
ksztalcenia w SGH lezy u podstaw dziatan podejmowanych na wszystkich szczeblach decy-
zyjnych w Uczelni, Wnioski przygotowywane przez komisje senackie - przede wszystkim na
podstawie wynikdw badan monitorujgcych reforme - stanowig materiat, ktéry jest pods-
tawg korekt przyjetych wczesniej rozwigzan, dokonywanych na posiedzeniach Senatu, ale eli-
minacja bgdz niwelowanie negatywnego wpltywu na jako$¢ nauczania niektorych z wy-
mienionych wyzej czynnikéw (np. wynagradzanie pracownikéw) nie lezy w kompetencjach
wiadz Szkoly.

Wyniki/efektywnos$¢ studiow

Najprostszym i najczesciej stosowanym miernikiem jakosci/efektywnos$ci ksztatcenia sg
uzyskiwane przez studentéw oceny z zaliczer i egzamindw z poszczeg6lnych przedmiotow.
Przeprowadzona analiza protokotéw egzaminacyjnych8 pozwolita na sformutowanie naste-
pujacych wnioskow:

+ Studium Podstawowe: sprawnos¢ ksztalcenia na tym etapie studidw byla wysoka,
w przypadku niektorych dyscyplin (nauka o panstwie, jezyki obce, filozofia i socjologia) row-
na prawie 100%. Oceny niedostateczne wystawione przez wszystkich wyktadowcoéw pro-
wadzacych zajecia w SP stanowity tylko 2,5% wsa/stkich ocen. Prawie 40% w ogolnej puli
ocen zajmowaty noty mieszczace sie w przedziale 3,0 - 3,5. Studenci otrzymali najwiecej, bo
az 43%, ocen 4,0 - 4,5. Noty najwyzsze (5,0 - 5,5) stanowity ponad 15% ogdtu wystawio-
nych ocen. Nalezy jednak dodac, ze sg wyktadowcy, u ktdrych rozktad ocen znacznie odbiega
od przedstawionego. | tak np. w przypadku ekonomii réznice odsetka studentow, ktdrzy nie
zaliczyli tego przedmiotu siegajg ponad 15% (od 0,5% u jednego wykladowcy wobec 15,9%
u innego), aw przypadku rachunkowosci i informatyki nawet ponad 30%.

Analiza wybieralnosci wyktadowcow i wystawianych przez nich ocen miata takze na celu
weryfikacje tezy, ze istnieje zalezno$¢ miedzy popularno$cig niektérych nauczycieli akade-
mickich9 a liczbg wystawianych przez nich bardzo dobrych ocen na egzaminach i zalicze-
niach. Sygnaty te potwierdzity sie jedynie w przypadku kilku dyscyplin (filozofii, logiki,
informatyki), chociaz nie mozna do korica wykluczy¢, ze jestto zbieznos¢ przypadkowa.

7W szkotach niepafnstwowych pod koniec 1994 r. stawka za godzine zajec¢
siegata nawet 1 min starych zt (poszukiwani specjaliSci dyktowali wta$nie takie warunki).
W Studium Zaocznym SGH wynagrodzenie za godzing zaje¢ uzaleznione jest od stanowiska
zajmowanego przez wykladowce, itak np. asystent otrzymuje 400 tys. zl/godz.,
profesor -550 tys. zt/godz (stawki te wzrosly w poréwnaniu z rokiem 1993 o 50 tys. zi).

8 Na podstawie materiatu statystycznego otrzymanego z dziekanatow Studium Podstawowego
i Dyplomowego (tj. natemat obcigzenia zajeciami, czestotliwo$ci wyboru poszczegélnych wyktadowcéw
i przedmiotéw oraz protokotow egzaminacyjnych)
pracownicy O$rodka Rozwoju Studiéw Ekonomicznych przeprowadzili w maju 1994 r.
nastepujace analizy: a) wyboréw wyktadowcoéw i przedmiotéw dokonywanych
przez studentéw SP i SD, b) zaleznos$ci miedzy popularno$cig niektérych wyktadowcow
prowadzacych zajecia a ocenami wystawianymi przez nich w czasie egzaminéw,
c) sprawnos$ci ksztatcenia.

9 Najwieksze r6znice w ,obcigzeniu studentami” sg wéréd wyktadowcoéw statystyki (az 1:15),
logiki (1 :7), najmniejsze-w$r6d prowadzacych zajecia
z nauki o panfstwie (1 :2) i historii gospodarczej (prawie 1 :3).
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+ Studium Dyplomowe: $rednia ocena studentéw Studium Dyplomowego tez jest wyso-
ka. Po okoto 70% studentéw otrzymato z obowigzkowych przedmiotow ogolnouczelnianych
(poziom 1) i z obowigzkowych przedmiotéw kierunkowych (poziom IIl) ocene réwng lub
wyzszg niz 4,0. | tu roznice w rozktadzie ocen wystawianych przez poszczegélnych wykla-
dowcow sg ogromne.

Jesli przyjaé, zgodnie z wypowiedziami studentdw, ze jednym z gtéwnych kryteridw wy-
boru wyktadowcow jest jakos¢ realizowanych przez nich zaje¢ (zaréwno program, jak i meto-
da ich prowadzenia), to skala réznic w ,obcigzeniu studentami” pokazuje, jak znacznie
zajecia odbiegajg od siebie pod tym wzgledem. Réznica miedzy liczbg studentéw u najczes-
ciej i najrzadziej wybieranych wykladowcdw obowigzkowych przedmiotow ogélnouczelnia-
nych (Il poziom) byta najbardziej widoczna w przypadku: polityki gospodarczej | (49:1
w semestrze letnim i 11:1 w semestrze zimowym), mikroekonomii (8:1), miedzynarodowych
stosunkow gospodarczych | (5:1 w semestrze letnim i 8:1 w semestrze zimowym), finanséw
(5:1), makroekonomii (4:1).

Do podobnych wnioskéw prowadzi analiza ocen uzyskanych przez studentdéw z obo-
wigzkowych przedmiotéw kierunkowych (poziom 1), tj. wskazuje ona na wysokg sprawnos$¢
studiow oraz znaczne zrdznicowanie ocen wystawianych przez poszczegolnych wyktadow-
cow. Tylko 3,2% studentow nie zaliczylo wybranych przez siebie przedmiotow. Wielu pro-
wadzacych zajecia nie wystawito ani jednej oceny niedostatecznej: m.in. z algebry, analizy
matematycznej (I i Il), cybernetyki ekonomicznej, doktryn politycznych, finanséw miedzyna-
rodowych, podstaw zarzadzania przedsiebiorstwem, polityki pienieznej. Prawie 1/4 wszyst-
kich wystawionych ocen miesci sie w przedziale 3-3,5, niemal 1/2 (48,3%) - w przedziale
4-4.5, a okoto 1/4 ocen, to noty co najmniej bardzo dobre.

Réznice w ,obciazeniu studentami” miedzy najpopularniejszym a najmniej popularnym
wyktadowcg sg - w przypadku niektérych przedmiotdw - dos$¢ znaczne (np. wsrdd wykta-
dowcow doktryn politycznych wynoszg 20:1), ale trudno byloby je uzasadnia¢ wystawianymi
ocenami, gdyz albo nie ma informacji na ten temat, albo taka zalezno$¢ nie wystepuje.

Dokonujac oceny jakoSci ksztatcenia w SGH na podstawie analizy protokotéw egzamina-
cyjnych nie mozna nie bra¢ pod uwage subiektywizmu wykladowcdw, réznic w programie
tych samych przedmiotéw realizowanych przez poszczegolnych nauczycieli akademickich
i stosowania przez nich roznych kryteridw oceny, a takze sygnatdéw - dzi§ czesciowo tylko
potwierdzonych wynikami prowadzonych badan - Zze popularno$¢ niektdrych wyktadowcow
zwigzana jest nie tyle z poziomem merytorycznym prowadzonych przez nich zajeé, ile raczej
z ich mniejszymi wymaganiami egzaminacyjnymi badZ bardziej liberalnym sposobem ocenia-
nia.

Konieczne jest wiec state kontrolowanie przebiegu procesu dydaktycznego. Wczesne
wychwycenie istniejgcych nieprawidlowosci pozwoli je na biezaco korygowac i zapobiegaé
im. Formy oceny jakosci nauczania stosowane dzis w SGH zmierzajg - przynajmniej w za-
tozeniach - do takiego celu.

Ocena jako$ci nauczania

Ocena jakosci pracy nauczycieli akademickich przybiera rozne formy: od majgcych cha-
rakter periodyczny (ocena okresowa nauczycieli czy ocena studenckich wyboréw), do podej-
mowanych okazjonalnie (studencka ocena pracy wyktadowcow).
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Zgodnie z zatozeniami reformy, ocena jakosci nauczania jest lub powinna by¢ przeprowa-

dzana:

przez samego nauczyciela (samoocena). Swiadomo$é konieczno$ci przygotowania
i zgtaszania ofert do Informatora SGH (i ich corocznej prezentacji) sktania do refleksji nad ich
poziomem merytorycznym. Od jakoSci zgtoszonych dzi§ propozycji zalezy w duzym stopniu
pozycja wyktadowcy w Uczelni w przysztosci (wybory studenckie);

. bezposrednio przez koordynatoréw (majg oni uprawnienia wyboru wyktadowcow koor-
dynowanego przez nich przedmiotu oraz ostatecznej akceptacji realizowanego przez nich
programu), przez kierownikéw katedr (hospitujg zajecia i opiniujg oferty zaje¢ zgtaszane do
Informatora SGH przez pracownikow niesamodzielnych, a ponadto wpisujg ocene pracy nau-
kowej i dydaktycznej do arkusza ocen) oraz przez studentéw, ktorzy w ankietach oceniajg
program isposoéb realizacji zajeg;

. posrednio przez wybory studenckie (wyktadowcow na etapie Studium Podstawowego,
wyktadowcow i przedmiotow na etapie Studium Dyplomowego), ktére w jakim$ stopniu po-
twierdzajg lub kwestionujg umiejetnosci dydaktyczne i naukowe nauczycieli akademickich.

Ocena bezposrednia
Uprawnienia koordynatordw

W celu ustalenia, jakie sg rzeczywiste uprawnienia koordynatordw, czy majg oni mozli-
wos¢ bezposredniej kontroli jakosci nauczania dyscyplin tworzacych oferte Studium Podsta-
wowego, pracownicy Osrodka Rozwoju Studiow Ekonomicznych przeprowadzili wywiad z 14
koordynatorami .powotanymi w maju 1992 r. przez prorektora ds. dydaktyki. Wynika z nich,
ze rzeczywiste mozliwosci podejmowania decyzji przez koordynatorow poszczegéinych dys-
cyplin byly rézne. W zr6znicowanym stopniu i w rozmaitym zakresie mogli oni wptywa¢ na
ksztalt standardowego programu i decydowac o jego realizacji, a takze egzekwowaé standar-
dowy spos6b przeprowadzania egzamin6w i zaliczeA. Mimo Scisle okreSlonych uprawnien,
rola niektérych z nich byla w gruncie rzeczy administracyjna i sprowadzata sie do ,utozenia
programu oraz ustalenia termindw kolokwiéw”. Moze dzi$, gdy koordynatorami przedmio-
tow sg kierownicy katedr, mozliwosci egzekwowania wcze$niejszych ustalen dotyczacych
standardu bedg wigksze.

Uprawnienia kierownikow katedr

Troska o wysoka jako$¢ wyktadéw, ¢wiczen i seminariow prowadzonych przez pracowni-
kéw katedry powinna by¢ (i teoretycznie jest) w gestii kierownikdw katedr/instytutéw/zakta-
déw. Kontrolowaé jg mogli jedynie (jeszcze do niedawna) hospitujac zajecia. Z naszego
rozeznania wynika, ze hospitacje zaje¢ - przeprowadzane kiedy$ regularnie - dzi$ nalezg do
rzadkosci.

Nalezatoby sie zastanowic, jak (za pomoca jakich rozwigzan) doprowadzi¢ do wzrostu za-
interesowania kierownikdw zespotow jakoScig zaje¢ oferowanych i prowadzonych przez
czlonkéw ich zespotow. Wprowadzenie obowigzku opiniowania przez kierownikdw zespotéw
ofert zgtaszanych do Informatora SGH przez pracownikow niesamodzielnych, to krok w tym
kierunku. Jakie powinny by¢ kolejne kroki?
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Ocena okresowa nauczycieli akademickich

Nauczyciele akademiccy zatrudnieni w uczelni podlegajg okresowym ocenom10. Ocena -
w zalozeniach - ma motywowac do lepszej pracy i do rozwoju zawodowego, a takze dostar-
cza¢ udokumentowanego i poréwnywalnego materialu informacyjnego o dziatalnosci zawo-
dowej pracownikow na potrzeby polityki kadrowej (dobér, zwolnienia, awanse w hierarchii
stuzbowej). Podstawg oceny jest przydatno$¢ pracownika dla uczelni w realizacji jej zadan
strategicznych, gtéwnym kryterium za$ - warto$¢ tworzonej wiedzy (szeroko rozumiana ja-
kos¢ publikacji), co m.in. pozwala uczelni osigga¢ dobre wyniki w rankingach.

W SGH - podobnie jak w innych szkotach wyzszych - podstawg okresowej oceny jest ar-
kusz wypetniany przez nauczyciela akademickiegoll, a opiniowany przez jego bezposSrednie-
go przetozonego, w ktdrym ocenie komisji podlegaja:

a) wyniki prac naukowo-badawczych, a przede wszystkim stopiert zaawansowania pracy
doktorskiej lub habilitacyjnej, udziat w badaniach, konferencjach naukowych, kierowanie pro-
jektami, odbyte studia zagraniczne, staz i stypendia naukowe, uzyskane nagrody i wyrdznienia;

b) wyniki pracy dydaktycznej rozpatrywane z punktu widzenia wykonywanego pensum
dydaktycznego, liczba publikacji dydaktycznych, opieka naukowo-dydaktyczna sprawowana
w roznej formie, hospitowanie zaje¢ przez kierownika jednostki organizacyjnej lub koordyna-
tora, prowadzenie wyktadéw w uczelniach zagranicznych lub na réznych kursach, liczba re-
cenzji prac magisterskich i doktorskich, udziat w programach edukacyjnych (np. TEMPUS),
petnione funkcji koordynacyjne i organizacyjne;

¢) dziatalno$¢ organizacyjna prowadzona na terenie Uczelni, w tym funkcje pethione w or-
ganach SGH, w komisjach problemowych (senackich/kolegialnych), egzaminacyjnych, w jed-
nostkach organizacyjnych oraz dziatalnos¢ publiczna w organizacjach i towarzystwach
naukowych.

Dotychczasowa praktyka wskazuje na to, iz ocena okresowa dokonywana jest gtownie na
podstawie kryteridw ilosciowych, zwtaszcza przez pryzmat oczekiwanych efektow w postaci
liczby publikacji, prac na stopiefi naukowy doktora, doktora habilitowanego oraz okresu,
w jakim dysertacje moga by¢ opracowane.

Z praktyki wiadomo, ze ocena nauczyciela akademickiego, z uwagi na jej wieloaspekto-
wos$¢, nie jest tatwa i budzi szczegblne emocje. Podwazanie przez niektdrych pracownikdw
zasadnosci stosowania powyzszej metody, a takze trudnos$ci z jednoznacznym zdefiniowa-
niem efektéw pracy nauczycieli akademickich, wynikajgce z réznorodnosci wykonywanych
zadan w ramach roznych dyscyplin, powodujg, ze podejmowane sg proby skonstruowania
skutecznych i akceptowanych - uwzgledniajacych postulowane zmiany i zgtaszane uwagi -
metod oceny uzytecznych w efektywnej polityce kadrowe;j.

Zgodnie z Ustawg o szkolnictwie wyzszym z 1990 r., oceny nauczyciela akademickiego
dokonuje sie co cztery lata lub na wniosek kierownika jednostki organizacyjnej uczelni.
Oceny dokonuje sie takze przed uptywem okresu,
na ktéry nauczyciel akademicki zostat zatrudniony.

W przypadku otrzymania przez nauczyciela akademickiego
oceny negatywnej, dodatkowa ocene przeprowadza sie
po uplywie roku (art. 104, p. 21 3).

11 Opracowany przez pracownikéw Uczelni w 1994 r.
Byt on podstawg oceny okresowej nauczycieli akademickich,
ktéra odbyta sie w SGH wiosng 1994 r.
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Studencka ocena nauczycieli akademickich

Ta forma kontroli i oceny jakoSci pracy nauczycieli akademickich ma na catym Swiecie
przeciwnikéw oraz zwolennikéw. Oponenci kwestionujg wiarygodnos¢ formutowanych opinii
z uwagi na ich subiektywizm, zwolennicy podkres$lajg ich wage zaréwno dla doskonalenia
pracy dydaktycznej (co jest istotne przede wszystkim dla ocenianych), jak i dla rozpoznawa-
nia i niwelowania zjawisk skrajnie niekorzystnych w przebiegu procesu ksztalcenia (co jest
istotne dla wtadz akademickich).

Dotychczas z inicjatywy dziekandw Studium Podstawowego, Dyplomowego i Zaocznego
przeprowadzono ankietowg ocene pracownikéw pieciokrotnie: trzy razy w Studium Podsta-
wowym, jednorazowo w Centrum Edukacji Gospodarczej (obecnie Studium Zaoczne) oraz
w Studium Dyplomowym.

Po raz pierwszy ocene nauczycieli akademickich przeprowadzono w Studium Podstawo-
wym w ostatnim tygodniu semestru zimowego w roku akademickim 1992/93. Byta ona kon-
tynuowana przez trzy kolejne semestry. W semestrze zimowym 1993/94 jako podstawe
oceny przyjeto ankiete, ktdrg przeprowadzono w Studium Dyplomowym. Ankietyzacja objeto
wszystkich studentéw | i Ill semestru. Wypetione kwestionariusze zwrécito 50% respon-
dentéw. Oceniali oni konczace sie zajecia, zaréwno wykfady, jak i cwiczenia, a przede wszyst-
kim: umiejetno$¢ przekazywania wiedzy przez nauczycieli, ich postawe wobec studentow,
sposob sprawdzania wiadomosci, standaryzacje zajeé. Chociaz ocena ogdlna poziomu dy-
daktyki i kwalifikacji merytorycznych oséb prowadzacych zajecia byla pozytywna, to jedno-
czesnie zgtoszono wiele uwag krytycznych pod adresem niektérych wyktadowcow. Naj-
czesciej wskazywano na: brak odpowiedniego zaangazowania w zajecia, niepunktualnos$é,
lekcewazacy stosunek do studentéw, brak obiektywizmu przy wystawianiu ocen.

Ponadto zwrécono uwage nato, ze w wiekszosci przypadkéw tematyka zajeé nie wykra-
czata poza material zawarty w dostepnych podrecznikach i skryptach, a tym samym nie
sprzyjata poszerzeniu wiedzy studentow oraz ze zajecia miaty przewaznie charakter czysto te-
oretyczny - w niewielkim stopniu nawigzywaly do rzeczywistosci gospodarczej, do
praktyki.

Wyniki ankiety, a wiec de facto opinie o prowadzeniu zaje¢ przez poszczegolnych pracow-
nikow, a takze o realizacji przedmiotdéw wyktadanych w Studium Podstawowym, udostepnio-
no kierownikom katedr, zakladow i instytutow, ktdrzy przekazali je zainteresowanym nau-
czycielom. Jesli intencja takiego dziatania byto wskazanie nauc”/cielom ich stabych punktow,
a wiec kierunkow doksztalcania oraz doskonalenia prowadzonych zajeé, nalezy to uzna¢ za
krok w kierunku podniesienia poziomu merytorycznego oferty dydaktycznej Uczelni i zblize-
nia metod realizacji wyktadéw/¢wiczen do standardéw Swiatowych.

Ocenie studentéw podlegali takze wykladowcy prowadzacy zajecia w semestrze zimowym
1992/93 w Centrum Edukacji Gospodarczej. Ankietyzacjg objeto wszystkich studiujgcych
w czterech tokach: I, 11,11l sobotnio-niedzielnym i Ill wieczorowym. W efekcie uzyskano arku-
sze ocen od 1363 studentow (82,1 %). Pytania ankiety dotyczyly: dyscypliny prowadzenia za-
je¢, zaangazowania w ich przygotowanie i prowadzenie, przystepnosci wypowiedzi,
umiejetnosci zainteresowania tematyka zaje¢, stosunku do studentéw oraz stosowanych me-
tod kontroli i oceny ich wiedzy.

Ankietowani najwyzej ocenili stosunek wyktadowcow do studentdw, kontrole i ocene wie-
dzy, przygotowanie do zajeC, atakze dyscypline ich prowadzenia. Najnizej - sposob prowa-
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dzenia zaje¢ oraz jasnosS¢ i przystepnosé wypowiedzi. Wysoko oceniane cechy pracy dydak-
tycznej charakteryzuje rdwniez najczesciej relatywnie niskie zréznicowanie ocen.

Uzyskane wyniki sg niezwykle istotne dla pracownikéw naukowo-dydaktycznych. Rozktad
ocen szczegOtowych informuje ich o potrzebie doskonalenia warsztatu dydaktycznego
i wskazuje kierunki tego doskonalenia.

Badanie pilotazowe oceniajgce pracownikdw dydaktycznych, ale za pomocg nieco innego
kwestionariusza, przeprowadzono w Studium Dyplomowym w semestrze letnim w roku aka-
demickim 1992/93. Objeto nim dziesieciu wyktadowcow sposrod 57 prowadzgcych zajecia.
Wyktady, ktdrych autorzy zostali poddani ocenie, adresowane byly tacznie do 1553 studen-
tow. Ankiete wypetnito 578 osob, tj. okoto 37,2% badanych. Konstrukcja pytan zawartych w
kwestionariuszu miata umozliwi¢ korelacje cech warsztatu i osobowos$ci dydaktyka oraz
zaangazowania studentdw. Ponadto badanie to mialo da¢ odpowiedZ na nastepujgce pytania:
jaki jest cel takich ocen, w jaki sposéb powinien by¢ zorganizowany i przeprowadzony pro-
ces oceniania oraz na ile wiarygodne sg jego wyniki. Szczegbtowe wyniki ankiety zostaly
przekazane kierownictwu Uczelni, przy zachowaniu anonimowo$ci ocenianych.

Ocena posrednia
Wybory studenckie

Indywidualizacja procesu nauczania, a co zatym idzie - mozliwo$¢ wyboru wyktadowcy
w ramach obowigzujgcego programu (w Studium Podstawowym) lub wyktadowcy i przed-
miotu (de facto $ciezki studiow) w ramach okre$lonego minimum kierunkowego (w Studium
Dyplomowym) - to element w jakim$ stopniu kontrolujacy jako$¢ nauczaniaw SGH. Dzi$ dzie-
ki wyborom studenckim zapadajg czesto decyzje o uruchomieniu zaje¢ i dokonuje sie - w pew-
nym stopniu - ich selekcja (a takze selekcja wyktadowcdw). Eliminowane sg w najwiekszym
stopniu te zajecia (i c¢i wyktadowcy), ktore (ktérzy) nie oferujg wiedzy oraz umiejetnosci niez-
bednych reformujgcej sie gospodarce (i studentom, ktdrzy chcg tam znalez¢ swoje miejsce).

Biorgc pod uwage preferencje studentdw przesadzajgce o wyborze tych, a nie innych za-
jec (tj. metoda prowadzenia, przekazywana wiedza i- w dalszej kolejnosci - osobowos¢ pro-
wadzacego, obiektywizm przy wystawianiu ocen na egzaminie i zaliczeniach, komunikatyw-
no$¢), mozna uznaé, ze popularno$é/wybieralno$¢ wyktadowcy jest w znacznym stopniu wy-
znacznikiem jego umiejetnosci naukowych i dydaktycznych. Nie mozna jeszcze stwierdzié, kto-
ry z tych elementéw jest decydujacy: czy popularnos¢ niektorych wyktadowcow zwigzana jest
przede wszystkim z poziomem merytorycznym prowadzonych przez nich zaje¢, czy tez wynika ze
stosowanych przez nich sposobéw zaliczania i egzaminowania. Sygnaty o bezposrednim
zwigzku ,wybieralno$ci” wyktadowcdw i wymagan egzaminacyjnych - widoczne w przypadku
niektdrych przedmiotéw/wyktadowcow-wymagajg dalszych, bardziej szczegotowych analiz.

Podsumowanie obecnego stanu oceny jakosci ksztatcenia
w Szkole Gtéwnej Handlowej

Przedstawione sposoby oceny jakosSci ksztalcenia w SGH nie budza entuzjazmu. Bardziej
optymistycznie wypada ocena dziatan, ktdre stuzg promocji jakosci. Dziatania sktadajgce sie
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na ocene z pewnoscig nie stanowig zadnego spdjnego jej systemu i nie dajg podstaw do oce-
ny np. jednostek Uczelni w wypetnianiu przez nie ich misji. Sg one rozproszonymi inicjatywa-
mi rozmaitych cial, skutkiem czego np. ocene tych samych nauczycieli akademickich
przeprowadzono przy uzyciu czterech réznych narzedzi, wyniki za$ kazdej z tych ocen byly
wykorzystywane w diametralnie r6zny sposdb. Ankiety zostaly stworzone na dorazne potrze-
by Studium Podstawowego, Dyplomowego i Zaocznego. Ich twércy nie sg z pewnoscig fa-
chowcami w zakresie oceny jakoSci nauczania.

Elementy oceny jakosci ksztalcenia stosowane w SGH cechujg nastepujgce niedostatki:

+ brak jasno okreslonej misji uczelni, do ktdrej moglyby sie odnosi¢ wszelkie przeprowa-
dzane oceny (wszak ocena ma dawac informacje o tym, jak wypelniana jest ta misja przez
oce niang osobeljed nostke/program);

+ brak oceny rezultatdw ksztalcenia - prowadzonych permanentnie badan nad karierami
absolwentow, nad uzyteczno$cig zdobytej wiedzy w ich zyciu zawodowym;

+ brak ocen jednostek Uczelni dotyczacych tacznie ich funkcji dydaktycznych i badaw-
czych;

+ brak potgczenia wszystkich istniejgcych ,ocen” w jeden spéjny system i wprowadzenia
obyczaju periodycznej oceny jednostek Uczelni.

Szkota Gtdwna Handlowa nie jest tu wyjatkiem. Sadzimy, ze takie ,braki” wystepujg
w wiekszosci polskich Uczelni.

Zamierzenia
Propozycje dziatan w sprawie oceny jakosci ptynace ze strony wiadz Uczelni

Rektor SGH zobowigzat Senackg Komisje ds. Reformy do stworzenia systemu oceny jed-
nostek Uczelni, ktory taczythy w sobie kilka elementéw. Ocenie podlegataby jako$¢ ustug dy-
daktycznych $wiadczonych przez jednostke oraz jako$¢ prowadzonych w niej badan. Komisja
miata opracowac zestaw hasel, sposéb i miejsce gromadzenia informacji oraz sposéb pota-
czenia tej oceny z okresowymi ocenami pracownikow naukowo-dydaktycznych. Uczelni jest
bowiem potrzebna calosciowa koncepcja oceny poziomu badan, dydaktyki oraz aktywnosci
pracownikdw naukowych i dydaktycznych, atakze projekt sposobu dokonywania takiej oce-
ny.

Komisja ds. Reformy nie miata tatwego zadania. Jej cztonkowie, jak wiekszos$¢ reprezen-
tantéw Srodowisk akademickich, spotykali sie wprawdzie w uczelniach zachodnich iw litera-
turze z procedurami ocen kompleksowych, niemniej jednak nie byto w ich gronie nikogo, kto
mogthy uznaé sie za znawce w tej dziedzinie. Stwierdzono, ze jakos¢ jest niezwykle trudno
zmierzy¢loceni¢, gdyz mozna jg uchwyci¢ jedynie intuicyjnie, oceniana jest bardziej wedtug
niesformalizowanych standardéw niz wskaznikdw iloSciowych. Zespoty oceniajgce postuguja
sie zazwyczaj tylez wskaznikami iloSciowymi, ile ugruntowanymi w tradycji wzorcami dobre;
pracy naukowej i dydaktycznej. Stwierdzono takze, iz - mimo braku precyzyjnych wzorcow
i tradycji - oceny jakosci trzeba dokonywaé, poniewaz wtasnie ten proces moze spowodo-
wac powstanie wzorcow oceny. Nie ma wprawdzie systemow doskonatych, ale zaniechanie
oceny jest jeszcze gorsze. Opierajgc sie na studiach literaturowych przyjeto, ze systemy oce-
ny i zapewnienia jakosci nauczania w szkolnictwie wyzszym zazwyczaj mieszczg w sobie trzy
podstawowe elementy:
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- oceng wewnetrzng (samoocene), dokonywang periodycznie przez instytucje podle-
gajaca ocenianiu;

- ocene zewnetrzng, przeprowadzang réwniez periodycznie (ale z reguly rzadziej niz sa-
moocena), dokonywang przez instytucje usytuowang poza uczelnig, ktéra jednak nader cze-
sto postuguje sie metoda oceny kolezenskiej (peer review)\

- akredytacje, ktéra nie jest ocena, ale wydaniem decyzji (tak/nie) dotyczacej prawa do
nadawania dyplomu w danej dziedzinie wiedzy (programie) przez instytucje majaca
prawo do akredytacii.

Kazdy z tych elementéw jest odmienny od pozostalych pod wzgledem celu, narzedzia,
charakteru decyzji oraz sktadu ciat dokonujgcych oceny.

Systemy oceny funkcjonujg w niemal wszystkich krajach rozwinietych. Integracja z Euro-
pg wymaga wprowadzenia takiego systemu réwniez w Polsce. Ocena jakosci traktowana jest
jako niezbywalny sktadnik funkcjonowania uczelni, sposéb rozliczania sie przed spoteczenst-
wem z uzyskanych dotacji oraz, przede wszystkim, jako narzedzie samodoskonalenia instytu-
cji szkolnictwa wyzszego, podnoszenia kwalifikacji dydaktycznych przez jej pracownikdw, w zad-
nym za$ razie nie jest narzedziem kontroli i represji. System oceny ma promowa¢ wazno$¢ nau-
czania i szacowac jego uzyteczno$¢ spoteczna. Jako podstawowa zasade przyjmuje sie (przynaj-
mniej w Europie), iz nie moze by¢ bezposredniej relacji miedzy wynikami oceny a finansowaniem
szkét. W Polsce nie istnieje obecnie ani system ocen zewnetrznych, ani akredytacji (z pewny-
mi zastrzezeniami, o ktérych pézniej). Szkota Gtéwna Handlowa powinna zatem rozpoczaé
od samooceny i- jesli znajdzie partneréw - od elementéw oceny zewnetrznej.

Powyzsze stwierdzenia pozwolily Komisji sformutowac nastepujgce stanowisko: opra-
cowanie formularz, zebranie danych o charakterze iloSciowym, przeliczenie wskaznikéw
i sporzadzenie na ich podstawie jakiej$ ,listy rankingowej” jednostek Uczelni nie bedzie tg
forma oceny jakosSci, o ktérg naprawde chodzi. Bytby to kolejny formalny, biurokratyczny za-
bieg, ktory spotkatby sie z zastuzong niechecig pracownikéw SGH, a ktéry ponadto mdgtby
mieé dla pracownikéw nastepstwa finansowe, gdyby np. kierownictwo Uczelni zechciato po-
wigza¢ bezposrednio wyniki oceny z systemem nagrdd. Nalezatoby wiec wybrac inne roz-
wigzanie, takie, ktére - unikajgc btedéw biurokratycznosci i represyjnosci - budowatoby
system oceny oparty na dobrym zrozumieniu jego celéw przez pracownikdw SGH i na ich
zgodzie na przeprowadzenie ocen.

Projekt dziatan prowadzacych do budowania systemu oceny jakosci
w Szkole Gtéwnej Handlowej

Jak juz wspomniano, za najwazniejsze uznano uswiadomienie pracownikom SGH, ze oce-
na jakos$ci dydaktyki ma stuzy¢ im jako pomoc w podnoszeniu kwalifikacji, a nie jako narzedzie
kontroli i represji. Ocena ma da¢ pozytywna, a nie negatywna motywacje do pracy. System oce-
ny powinien wiec powsta¢ w Uczelni, by¢ przetestowany na jednostkach, ktére dobrowolnie
zgodza sie poddac ocenie, powinien ponadto zosta¢ poddany ogdlnouczelnianej dyskusji, a do-
piero po tych wszystkich zabiegach i po jasnym okres$leniu, do czego bedg mogty by¢ wyko-
rzystane wyniki ocen - wprowadzony na state do kalendarium wydarzen roku akademickiego
w Szkole. Kolejne kroki, ktére stuzytyby realizacji tych celow mogtyby byé nastepujgce:

Po pierwsze, konieczne jest okresSlenie misji SGH, w tym sprecyzowanie celéw podsta-
wowych typow studiow oferowanych przez Szkote. Oczywiscie wiekszosS¢ spraw skia-
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dajacych sie na ,misje” jest rozstrzygnieta w SGH na mocy zasziosci i tradycji, niemniej jed-
nak precyzyjne opisanie struktury podstawowych dziata edukacyjnych i badawczych Szkoty,
a zatem ich ponowne przemyslenie, powinno stanowi¢ dodatkowg motywacje do wspélnych
dziatan wtadz i pracownikdw Szkoty.

Po drugie, trzeba wytoni¢ w Szkole zesp6t pracownikéw, ktorzy zostaliby poddani sto-
sownemu szkoleniu i stanowiliby pierwszg grupe ekspertéw ds. oceny jakosci w SGH. Zde-
cydowanie nalezaloby tez powota¢ (np. na stanowisku petnomocnika rektora) osobe
odpowiedzialng za ocene jakosci i postawi¢ jg na czele tego zespotu. Oczywiscie najlepszym
wyjéciem byloby, gdyby zesp6t ten sformowat sie z 0s6b zainteresowanych zagadnieniem,
a za swe dodatkowe obowigzki mogliby oni otrzymywa¢ dodatkowe wynagrodzenie.

Po trzecie, nalezy zorganizowac i przeprowadzi¢ szkolenie (seminarium?) poswiecone o-
cenie jakoSci ksztalcenia (quality assessment), na ktérym grupa przysziych ekspertow nau-
czylaby sie, jak przeprowadzac te ocene, jakie sg jej cele, techniki samooceny i peer reviews
itp. Postulowano czerpanie ze zgromadzonej literatury, ale takze skorzystanie z pomocy me-
rytorycznej Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu War-
szawskiego oraz ekspertow zagranicznych. Do rozstrzygniecia pozostaje, czy w seminarium
tym powinni uczestniczy¢ przyszli fachowcy pochodzacy wytacznie z SGH, czy tez nalezy
zaprosi¢ pracownikow innych uczelni ekonomicznych. Ich uczestnictwo pomogtoby uzyskac
podobne standardy oceny dla wielu uczelni ekonomicznych oraz stworzy¢ zalgzki przysztych
grup ,oceny kolezenskiej” w bratnich szkotach wyzszych.

Zwazywszy na naturalny opor Srodowiska nauczycieli akademickich przeciw wszelkiej for-
mie oceny, réwnoczesnie ze szkoleniami seminaryjnymi powinna sie pojawi¢ w ,Gazecie
SGH” i innych mediach zajmujgcych sie szkolnictwem wyzszym seria publikacji na temat o-
cen jakosci. Mogtyby to by¢ np. referaty z seminarium szkoleniowego.

Po zakoniczeniu podstawowego etapu szkolenia, grupy ekspertow powinny stworzy¢ pro-
jekty systemow oceny wewnetrznej dla SGH (i innych uczelni ekonomicznych), okreslajace
m.in. cele, procedure, rodzaje jednostek poddawanych ocenie, korelacje z ustawowym prze-
gladem kadr, sposob wykorzystania wynikow oceny. Powinien takze zosta¢ przedyskutowa-
ny (i w miare mozliwosci wpisany w powstajace projekty) kwestionariusz i sposéb oceny
proponowany przez Rade Gtdwng Szkolnictwa Wyzszego. Powstate projekty powinny by¢é
poddane ogélnouczelnianej dyskusiji, a nastepnie przetestowane w jednostkach Uczelni, kto-
re dobrowolnie zgodzityby sie podda¢ ocenie. Dopiero po uwzglednieniu wynikow dyskus;ji
oraz doswiadczen plynacych z pierwszych ocen projekty systemu moga zostaé zatwierdzone
przez wtadze Szkoly.

Tak powstaly system ocen powinien by¢ wprowadzany w zycie stopniowo, poczynajac od
jednostek zgtaszajacych sie samorzutnie do badania, poprzez naktanianie innych dopéty, do-
poki wréstby na dobre w zycie Szkoly i stat sie elementem kalendarza jej stalych wydarzen.

Przedstawione tu stanowisko Komisji zostato skierowane do wtadz Uczelni. W naj-
blizszym czasie powinny zapa$¢ decyzje w tych sprawach.

Ocena jakoSci i akredytacja w Polsce

Zadanie stworzenia systemu oceny jakosci, ktéremu stara sie sprosta¢ Szkota Géwna
Handlowa, bytoby bez poréwnania tatwiejsze, gdyby w polskim systemie szkolnictwa
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wyzszego dzialaly instytucje oceniajgce i akredytujgce. Takich jednak instytucji, ani nawet sil-
nych tradycji ich istnienia, nie ma.

Mozna natomiast powiedzie¢, ze - podobnie jak to bylo z niesp6jnymi, oderwanymi ele-
mentami oceny obecnymi w SGH - w Polsce istniejg, przypisane réznym instytucjom, wyso-
ce niedoskonate procedury oceny i ,paraakredytacji” instytucji szkolnictwa wyzszego. Wszak
na jakich$ podstawach przyznawane sg fundusze uczelniom, podejmuje sie decyzje o uru-
chomieniu nowych szkdt wyzszych, powotaniu nowych kierunkéw studiow itp. Sato jednak
dziatania rozproszone, czesto niespgjne, prowadzone przez rozne instytucje, cho¢ wszystkie
oparte na zapisach zawartych w ustawach: o szkolnictwie wyzszym, o stopniach i tytule nau-
kowym oraz o Komitecie Badah Naukowych. Dziatania te wyrywkowo spetniaja niektore z fu-
nkcji przynaleznych elementom ponaduczelnianego systemu ocen i akredytaciji.

Jednym z takich elementéw jest swoista akredytacja. Zgodnie z ustawami, jasno okreslo-
ne sg kryteria uruchamiania kierunku przez uczelnie juz istniejgcg oraz wydawania dyplomu
licencjata i magistra, nadawania doktoratow i habilitacji przez rady naukowe, powolywania
nowego wydzialu badZ nowej uczelni. Decyzje ,akredytujacg” podejmuje Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej na podstawie opinii Rady Gtéwnej. Te kryteria mogg tez stuzy¢ jako po-
Sredni wyraz kontroli jakoSci, zwlaszcza ze uzupetnione sg dziatalno$cig Komisji ds. Stopni
i Tytutu oraz prowadzong przez KBN kategoryzacjg instytucji ze wzgledu na ich walory ba-
dawcze. Kryteria stosowane przez te instytucje sg niemal wytgcznie iloSciowe, brakuje w nich
oceny jakosci. Nie wiadomo zatem, czy sg wypetniane trescig edukacyjng/badawczg i jaka. Te
luke trzeba wypetnié.

W Polsce nie ma systemu oceny zewnetrznej, poza kontrolg sprawowang nad niektorymi
programami przez instytucje zagraniczne czy tez instytucje w rodzaju Stowarzyszenia Eduka-
cji Menedzerskiej FORUM. (Pomijamy sytuacje w medycynie, jako nietypowa). Obowiazuja-
ce regulacje prawne pozwalajg na skonstruowanie dowolnego systemu oceny jakosci, ponie-
waz ani ustawa, ani zadne inne akty nie wypowiadajg sie wprost na ten temat, uczelnie za$
majg zagwarantowang samorzadno$¢ w sprawach dydaktyki i badan. Zadna z istniejacych in-
stytucji ponaduczelnianych (MEN, Rada Gtéwna, Konferencja Rektoréw) nie chce, badz nie
moze, wzigC tej sprawy w swoje rece. Rada Gidwna niespelna dwa lata temu podjeta akcje
opracowania kryteridbw oceny instytucji (wprowadzajgc od razu wariant ,kategoryzacji”, tro-
che na wzor KBN). Rada Gtéwna jest cialem samorzadu akademickiego, ale ustawowo okres-
lonym jako organ doradczy MEN. Zdaniem jej przedstawicieli, Rada nie powinna przyjaé
funkcji instytucji oceniajgcej czy akredytujgcej, cho¢ moze - i czyni to - inicjowaé dziatania
pobudzajace do instytucjonalizacji oceny jakosci. Nowa instytucja nie powinna petni¢ innych
funkcji niz oceniajace oraz powinna by¢ szczelnie oddzielona od wszelkich powigzan z admi-
nistracjg centralng, administracjg uczelni, KBN itp. Pytanie zasadnicze brzmi: jak spowodo-
wac powstanie takiej instytucji? Sugestie MEN, Rady Gtéwnej, a takze ekspertow z Rady
Europy sg nastepujace:

+ Nalezy rozpocza¢ od samooceny uczelni (jej jednostek), z ewentualnym wigczeniem,
tam gdzie sie to uda, oceny kolezenskiej z zaprzyjaznionych uczelni podobnego typu (takze
zagranicznych!). Ten krok pomdgtby stworzy¢ przychylny klimat dla systemu, zaznajamiajac
spotecznos¢ uczelni z podstawowg funkcjg oceny (samodoskonalenie).

+ Byloby dobrze, gdyby uczelnie mogly sie porozumie¢ w kwestii standardéw ocen
wewnetrznych, tak aby byly one mozliwie zblizone do siebie. Mozna z pewno$cig wykorzys-
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ta¢ propozycje Rady Gtownej (kwestionariusze opracowane dla fizyki i medycyny) oraz wzor-
ce znane w Europie (np. standardowe procedury peer reviews).

+ Byloby bardzo korzystne, gdyby udato sie zorganizowac szkolenia dla przedstawicieli
uczelni podobnych typow, ktérzy byliby na nich przygotowywani do prowadzenia ocen iwy-
pracowali stosowne standardy oraz procedury. Problemem - jak zawsze - pozostaje finan-
sowanie takich przedsiewzigé.

+ Nalezy pamieta¢, ze opor przeciwko ocenie, ktdry wykazuje wiele uczelni, plynie przede
wszystkim z leku przed obnazeniem i podaniem do wiadomosci publicznej stabosci szkdtich
jednostek oraz z obawy o powigzanie wynikéw oceny z finansowaniem szkoty (doswiadcze-
nia z KBNI). Obawy te nalezy rozprasza¢ dzieki stworzeniu grup ludzi/uczelni promujgcych
ocene jako narzedzie samodoskonalenia nie majgce bezposrednich skutkdw finansowych,
atakze oddzieleniu jej (przynajmniej na razie) od sprawy rankingdw uczelni, akredytacji itd.

System zewnetrznej oceny jakosSci i akredytacji oraz wszystkie formy instytucjonalne, ja-
kie przybiera, jest typowym przykladem samorzadnej dziatalnosci Srodowisk akademickich
i jako taki nie moze by¢ zaprojektowany oraz wprowadzony w zycie przez instytucje central-
ne, gdyz zaprzeczatoby to idei samorzadnosci i z calg pewnosScig byloby nieskuteczne. Skut-
kiem systemu oceny wprowadzonego ,odgornie” mogiby by¢ nastepny biurokratyczny
mechanizm kontrolny, ktdry nie uruchomitby tego, co w systemie ocen najwazniejsze - me-
chanizmu samodoskonalenia poprzez refleksje Srodowiska nad wiasng dziatalnoscia.

Zauwazmy, jak podobne sg powyzsze stwierdzenia do postanowieri Komisji ds. Reformy
SGH. W obydwu przypadkach odrzucono nakazowe wprowadzenie systemu kontroli na rzecz
dziatan, ktére majg pobudzi¢ ksztattowanie nowej postawy w $rodowisku. Czy z dobrym sku-
tkiem? Pokaze to najblizsza przysziosc.

Emil Panek Reforma studiow
w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu
w Swietle zmian zachodzacych
W polskim szkolnictwie wyzszym

Artykut zawiera omdwienie zasad i kierunkéw reformy studiow w Akademii Ekonomicznej
w Poznaniu, a takze wewnetrznych i zewnetrznych warunkoéw instytucjonalnych, prawnych
oraz finansowych, ktére przesadzajg o powodzeniu podejmowanych dziatan. Jest proba
krytycznej retrospekcji, oceny drogi przebytej przez Uczelnig, a rownoczes$nie
uporzadkowania zadan stojgcych przed Akademig Ekonomiczng w najblizszym czasie.
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Cel reformy studiow1

Celem rozpoczetej w 1990 r. reformy studiéw w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu jest
uksztattowanie nowego systemu studiéw, ktéry umozliwitby podniesienie poziomu edukacii
ekonomicznej do odpowiadajgcego wspbtczesnemu poziomowi nauki i dostosowanie wyz-
szego szkolnictwa ekonomicznego do obecnych potrzeb praktyki w warunkach gospodarki
rynkowej. Dziataniom tym bezwzglednie musi towarzyszy¢ racjonalizacja oraz doskonalenie
form i metod nauczania, w tym zwlaszcza tworzenie mozliwosci wiekszego dostosowania
programéw studiow do indywidualnych zainteresowan i predyspozycji studentdéw, opraco-
wanie elastycznego, nowoczesnego systemu edukacji, eliminujgcego przestarzate tresci i nie-
atrakcyjne formy ksztatcenia oraz rozwijanie systemu studiow kompatybilnego z systemem
ksztalcenia w uczelniach zagranicznych, umozliwiajgcego w szerokim zakresie wspotprace
dydaktyczna i naukowa.

Uwarunkowania wewnetrzne
Kadra naukowo-dydaktyczna

Nalezy podkresli¢ atmosfere ogéinej zyczliwosci i dobrej woli w stosunku do inicjowa-
nych przemian ze strony wiekszo$ci pracownikdéw naukowo-dydaktycznych rozumiejgcych
potrzebe reformy studiow i akceptujacych jej kierunek. Taka postawa umozliwita przeprowa-
dzenie gtéwnych etapéw reformy bez wigkszych napie¢, a co najwazniejsze, bez potrzeby ja-
kichkolwiek zasadniczych zmian kadrowych. W roku akademickim 1992/93, po kilku latach
bardzo niklego zainteresowania karierg naukowg wsréd absolwentéw Uczelni, wzrosta liczba
nowo zatrudnionych miodych asystentow, a w roku akademickim 1993/94 reaktywowane
zostaly stacjonarne i zaoczne studia doktoranckie, na ktorych ksztalci sie kilkudziesieciu stu-
chaczy. Po kilku latach ci dobrze przygotowani do wykonywania swojego zawodu miodzi lu-
dzie zasilg kadry naukowo-dydaktyczne Akademii Ekonomicznej. Powinno to poprawi¢ struk-
ture zatrudnienia, a przede wszystkim wptyna¢ na obnizenie Sredniego wieku nauczycieli aka-
demickich pracujgcych w Uczelni.

Przy relatywnie szybkim wzroscie liczby samodzielnych pracownikéw naukowo-dydak-
tycznych zbyt wolny jest przyrost liczby profesordw tytularnych, co w $wietle obowigzuja-
cych uregulowan Rady Giéwnej powoduje tworzenie sie coraz liczniejszej grupy samodziel-
nych pracownikéw na etatach adiunktow. Przyczyny tego stanu rzeczy oraz ciggle jeszcze
zbyt stabego, jak na potrzeby Uczelni, zainteresowania absolwentoéw karierg naukowo-dydak-
tyczng maja, jak sie wydaje, podioze gtéwnie finansowe.

Niekorzystna jest nadal relacja liczby nauczycieli akademickich do liczby pozostalych pra-
cownikdw Uczelni (personelu inzynieryjno-technicznego oraz administracji i obstugi) mimo
wzrostu w latach 1990-1994 o okoto 16% liczby pierwszych i spadku o okoto 6% liczby dru-
gich.

Wszedzie tam, gdzie opracowanie wykracza poza decyzje dotychczas podjete
przez organy kolegialne Uczelni lub organy panstwa,
reprezentuje wytgcznie '‘poglady autora.
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Sytuacja finansowa Uczelni

Akademia Ekonomiczna w Poznaniu jest szkotg panstwowa, uzyskujacg niezbedne Srodki
finansowe przede wszystkim z budzetu pafistwa, odptatnej dziatalnosci badawczej, optat za
zajecia na studiach wieczorowych, zaocznych i podyplomowych, oplat za wynajmowanie po-
mieszczen oraz z odsetek bankowych pochodzacych z lokat terminowych. W latach 1990-
1993 nastgpily istotne zmiany w zasadach gospodarki finansowej i prowadzeniu rachun-
kowosci w Uczelni, idgce w kierunku zwigkszenia jej samodzielnoSci w granicach, ktore wy-
tycza obowigzujaca ustawa. Pozyskiwanie dochodéw wiasnych stato sie konieczne z tego po-
wodu, ze dotacje budzetowe juz od 1991 r. byly nizsze od elementarnych potrzeb zwigzanych
z funkcjonowaniem Uczelni i przyrostem liczby studentéw.

W 1992 r. Srodki whasne stanowity 28,9% catkowitych jej przychodéw z tytutu dziatal-
nosci dydaktycznej, w 1993 r. udziat ten wzrést juz do 31,7%, przekraczajac, jak sie wydaje,
granice bezpieczenstwa (jest to udziat wyzszy od udziatu Srodkéw wiasnych w dochodach
wigkszos$ci uczelni panstwowych za granicg). Niebezpieczenstwo jest tym wieksze, ze wszys-
tko wskazuje, iz tendencja ta utrzyma sie na pewno w roku biezacym i wielce prawdopodob-
ne, ze takze w roku przysziym.

Naklada sie na to anachroniczny system wynagradzania nauczycieli akademickich, ktéry
bez watpienia doprowadzityby do znacznego odptywu wysoko wykwalifikowanej kadry z U-
czelni, gdyby nie podjete przez jej wtadze decyzje o dodaktowym wynagradzaniu nauczycieli
akademickich za godziny ponadwymiarowe ze Srodkow wiasnych. Od trzech lat bowiem Aka-
demia Ekonomiczna w Poznaniu, podobnie zresztg jak pozostate uczelnie ekonomiczne
w kraju, wychodzgc naprzeciw rosngcemu zainteresowaniu miodziezy studiami ekonomicz-
nymi oraz realizujgc postulat Ministerstwa Edukacji Narodowej szerokiego otwarcia bram
szkot, organizuje zwigkszony nabdr na pierwszy rok studiow. Spowodowato to wzrost liczby
studentdw Uczelni z 3 700 na poczatku roku akademickiego 1990/91 do ponad 10 000 na
poczatku roku akademickiego 1994/95 (nie liczac tzw. wolnych stuchaczy oraz uczestnikow
r6znorodnych form ksztalcenia podyplomowego). Realizacja zwigkszonych zadan dydaktycz-
nych przy ponad dwukrotnym wzro$cie liczby studentéw i niemal nie zmienionym stanie ka-
dry naukowo-dydaktycznej bylaby praktycznie niemozliwa bez zaangazowania w tym celu
znacznych dodatkowych wiasnych Srodkéw finansowych Uczelni, przy réwnoczesnym reak-
tywowaniu niektérych zamiejscowych osrodkdw wyzszych studiow zawodowych. Ze $rod-
kow wiasnych finansowane sg takze naklady inwestycyjne na budowe nowych i modernizacje
starych obiektéw dydaktycznych.

Przez ostatnie dwa lata Akademia Ekonomiczna regularnie otrzymuje nizsze dotacje
budzetowe, niz wynikaloby to z obowigzujgcego ministerialnego algorytmu rozdzialu $rod-
kow. Przewiduje sie, ze niedobdr Srodkéw wzro$nie jeszcze bardziej w roku 1995, m.in. ze
wzgledu na drastyczne obnizenie realnej wartosci dotacji na pomoc materialng dla studen-
tow. W tych warunkach czeste apele Ministerstwa o dbato$¢ o kondycje i zdrowie studentdw
brzmig jak bolesna ironia.

Komputeryzacja

Glownym systemem komputerowym Uczelni (po ostatecznym wycofaniu w ubiegtym ro-
ku niemal catkowicie zuzytego wielodostepnego systemu liczagcego z procesorem Odra
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1305) jest eksploatowana od 1991 r. i bedaca ciggle w fazie rozwoju uczelniana sie¢ mikro-
komputerowa, potgczona z miedzynarodowym systemem INTERNET.

Nasycenie katedr w sprzet komputerowy jest umiarkowane, a stan sieci komputerowej -
biorgc pod uwage mozliwosci jej rozbudowy - nie najgorszy. Zakonczono gtéwne prace nad
skomputeryzowaniem dziekanatow, niezwykle wazne w Swietle zadan stojgcych przez nimi
w nowym systemie studidw, w ktdrym szczegolnego znaczenia nabiera wybor i realizacja
przez studenta indywidualnej Sciezki studiéw. Skomputeryzowane zostaty podstawowe ko-
morki administracji Uczelni, inne sg przygotowywane do tej operacji.

Znacznie poprawit sie stan komputerowych laboratoriéw dydaktycznych. W ostatnim cza-
sie oddano do eksploatacji dwa duze ogolnodostepne laboratoria firmy SOF-TRONIK oraz
trzy laboratoria profesjonalne, a takze wyremontowano i zmodernizowano kilka innych.
W trakcie wyposazania sg dalsze trzy duze ogdinodostepne laboratoria, przeznaczone do
obstugi procesu dydaktycznego.

Stan reformy studiow w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu

Mamy petng Swiadomos$¢, ze obowigzujgca ustawa regulujgca zasady funkcjonowania
szkot wyzszych w Polsce nie jest aktem doskonalym. Tym niemniej pozwala ona Uczelni na
podejmowanie dos¢ daleko idgcych dziatan zmierzajgcych do generalnych zmian w zasadach
jej funkcjonowania, w tym organizacji procesu dydaktycznego oraz planowania i programo-
wania toku studiow.

Zmiany w strukturze organizacyjnej

Reforma studiow bytaby niemozliwa bez przeobrazenia struktury organizacyjnej Uczelni.
Wdrazany system edukacji ekonomicznej byt nie do pogodzenia zwtaszcza z istniejagcym do
korica roku akademickiego 1990/91 podziatlem Uczelni na instytuty jako wyodrebnione jed-
nostki organizacyjne, powigzane w sposéb niekonsekwentny z kierunkami studiéw. Istnienie
instytutdw prowadzito do dezintegracji wydziatow i stwarzato niepotrzebnie czwarty szczebel
zarzadzania w Uczelni (rektor, dziekan, dyrektor instytutu, kierownik zakladu). Prowadzito tez
do braku jasnego podzialu kompetencji miedzy dziekanami i dyrektorami instytutéw oraz
ostabiato szczebel dziekanski, ktéry powinien ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za caly proces dy-
daktyczny na wydziale. Ten szczebel trzeba bylo wzmocni¢, a dziekanom zapewni¢ przypi-
sang im przez ustawe role gospodarzy wydziatdw, dajac im do pomocy energicznych
prodziekandw. Dzieki likwidacji instytutéw znikneta tez pokazna liczba funkcji administracyj-
nych (dyrektorzy instytutow i ich zastepcy).

Zgodnie z nowym statutem Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, ktéry wszedt w zycie 9
sierpnia 1991 r., ponizej szczebla dziekarskiego pozostaly tylko jednostki jednego poziomu -
katedry - grupujace ludzi o wspélnych zainteresowaniach naukowych i zadaniach dydaktycz-
nych, zdolne do prowadzenia zazebiajgcych sie grup przedmiotéw.

Wiadze Uczelni starajg sie stosowac elastyczng polityke, umozliwiajgcg, na wniosek zain-
teresowanych jednostek, powolywanie, przesuwanie miedzy wydziatami, likwidacje lub tacze-
nie katedr-w zaleznosci od potrzeb Uczelni oraz zainteresowan i kompetencji pracownikow.

Statut nie znosi ani nie zabrania powolywania zwigzanych z Uczelnig instytutéw o charak-
terze badawczym, opartych czesciowo na personelu uczelnianym, a czesciowo na personelu
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zewnetrznym, o ile da sie wyodrebni¢ dla takiej jednostki trwate, wieloletnie zadania badaw-
cze, ustali¢ sposob finansowania tak pojmowanego instytutu, ktérego budzet powinien by¢
wyodrebniony z budzetu Uczelni oraz dokladnie okresli¢ zakres obowigzkéw pracownika wo-
bec obu swych pracodawcdw, atakze sposob jego wynagradzania.

Kierunki i specjalnosci

Mnozenie liczby kierunkéw na studiach ekonomicznych nie znajduje uzasadnienia. Taka
sytuacja powoduje bowiem utrate przez studia ekonomiczne ich szerokiego, ogélnoekono-
micznego i intelektualnego profilu. Kontynuowanie dotychczasowych kierunkéw studiow,
wedtug wykazu stanowigcego zalgcznik do zarzadzenia MEN z 29 kwietnia 1989 r. (MP nr 14,
poz. 107) bytoby przejawem utrzymywania sie typowego dla gospodarki scentralizowane;
sposobu myslenia o ksztatceniu i uprawianiu zawodu ekonomisty, traktujgcego ekonomistow
jako pracownikéw stuzb ekonomicznych nastawionych na obstuge procesdw gospodarki rze-
czowej. Takie podejscie jest obecnie - w warunkach przechodzenia do gospodarki rynkowej
-catkowicie nieuzasadnione i niemozliwe do przyjecia.

Wykaz kierunkéw z kwietnia 1989 r. budzit takze bardzo powazne zastrzezenia z punktu
widzenia jego wewnetrznej logiki i przejrzystosci, gdyz np. obok ekonomiki i organizacji gos-
podarki zywnosciowej wystepowat tam obrét surowcami i produktami rolniczymi, obok eko-
nomiki produkcji rolniczej - kierunek ekonomiczno-rolniczy, obok finanséw - planowanie
i finansowanie gospodarki narodowe; itd.

Kierujgc sie tymi przestankami, juz w listopadzie 1990 r. Uczelnia wystapita z wnioskiem
0 redukcje liczby prowadzonych kierunkdw studiow do trzech: ekonomiczno-spoteczne-
go na Wydziale Ekonomii, organizacji i zarzadzania na Wydziale Zarzgdzania oraz towa-
roznawstwa na Wydziale Towaroznawstwa. Kierunki te zostaly zatwierdzone przez MEN
w marcu 1991 r.

W $lad za stanowiskiem Uczelni, w czerwcu 1991 r. Rada Gléwna Szkolnictwa Wyzszego
podjeta uchwate w sprawie kierunkdw studiéw, w mys| ktorej liczba kierunkéw studiéw eko-
nomicznych zostata zredukowana do czterech: ekonomia, zarzadzanie, informatyka i ekono-
metria oraz towaroznawstwo. W grudniu 1991 r. Rada Gléwna ostatecznie rozszerzyta liczbe
kierunkow studiow ekonomicznych do szesSciu: ekonomia; finanse i bankowos¢; informatyka
lekonometria; miedzynarodowe stosunki gospodarcze i polityczne; zarzadzanie oraz towa-
roznawstwo. Jezeli nawet nie bylo to rozwigzanie w petni zgodne z wyobrazeniem wiadz
i pracownikow akademickich o strukturze kierunkéw na uczelni ekonomicznej, uznano to za
i tak niewatpliwy sukces w stosunku do stanu uprzedniego. Uznano tez, ze nie mozna pozos-
ta¢ biernym wobec biegu wydarzen i podjeto decyzje o uruchomieniu wszystkich kierunkow
studiéw uchwalonych przez Rade Gléwna.

Kierunki dzielg sie na specjalnosci, ktorych tres¢ wyraza specjalno$é naukowo-dydak-
tyczna Uczelni. SpecjalnoSci sg tworzone na czas nieokreslony, z dostosowaniem do wyma-
gan postepu naukowego i potrzeb praktyki gospodarczej, z uwzglednieniem posiadanej kadry
naukowo-dydaktycznej, wyposazenia metarialnego Uczelni oraz jej mozliwosSci finansowych,
a takze zainteresowan i liczby studentéw przyjmowanych na studia. Specjalnosci moga by¢
tworzone i likwidowane przez Senat na uzasadniony wniosek rad wydziatowych z uwzgled-
nieniem ustalen statutu Uczelni w tym zakresie. Nazwy specjalnosci sg wpisane do dyplomu
ukonczenia studiow.
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Oprocz jednolitych studiow magisterskich od roku akademickiego 1992/93 realizowane
sg stacjonarne i zaoczne zawodowe studia | stopnia (licencjackie) z zakresu turystyki i hote-
larstwa (Wyzsza Zawodowa Szkofa Turystyki i Hotelarstwa). W roku akademickim 1994/95
uruchomione zostaly wieczorowe wyzsze studia zawodowe z zakresu bankowosci i ubezpie-
czeh. Po ukonczeniu studidw | stopnia na wszystkich specjalno$ciach mozliwe jest uzu-
petnienie wyksztatcenia na studiach Il stopnia (zaocznych magisterskich studiach uzupel-
niajacych).

Po okresie wieloletniego zastoju, w roku akademickim 1993/94 zostaly ponownie uru-
chomione studia doktoranckie. Na pierwszych dwoéch tych latach studiéw na Wydziatach
Ekonomii i Zarzadzania studiuje obecnie ponad 90 doktorantéw (w trybie stacjonarnym i za-
ocznym). W semestrze zimowym 1994/95 uruchomione zostang studia doktoranckie na Wy-
dziale Towaroznawstwa.

Organizacja procesu dydaktycznego

Zapisy studentdw na studia tacza sie z wyborem wydzialu i nie wigzg sie z rownoczesnym
wyborem kierunku oraz specjalno$ci. Wszedzie, z wyjatkiem kierunku informatyka i ekono-
metria, plany i programy studiéw przez pierwsze cztery semestry sg wspolne w ramach wy-
dzialu. Wyodrebnienie kierunku informatyka i ekonometria nastepuje po pierwszym roku
studiéw. Wyodrebnienie wszystkich pozostalych kierunkdw studiow nastepuje po drugim ro-
ku. Podziat na specjalnosci nastepuje od semestru piatego lub széstego (w zaleznosci od
kierunku).

Przy wyborze specjalnosci brane sg pod uwage z jednej strony preferencje studentow,
z drugiej za$ - ich predyspozycje do kontynuowania studidw na wybranej specjalnosci (np.
student pragngcy studiowac informatyke musi - opr6cz wiedzy ekonomicznej i co najmniej
dobrej znajomosci jezyka angielskiego - mie¢ zamitowanie do pracy przy komputerach i uz-
dolnienia matematyczne, czego wyrazem bedg oceny uzyskiwane z tych przedmiotéw w trak-
cie pierwszego roku studiow; student pragnacy specjalizowac sie w handlu miedzynaro-
dowym musi mie¢ zdolno$ci do jezykéw obcych itd.).

Oferta programowa na wydziale (kierunku) obejmuje:

- blok obowigzkowych przedmiotéw podstawowych dla wszystkich studentéw wydziatu
(lub wydziatéw), przedmioty te sg zgrupowane gtéwnie w pierwszych czterech semestrach
studiow;

- blok obowigzkowych przedmiotow kierunkowych dla wszystkich studentéw danego kie-
runku, bez wzgledu na wybrang specjalnos¢;

- blok obowigzkowych przedmiotow specjalizacyjnych, ktdre student musi zaliczy¢ w ra-
mach wybranej specjalizacj;

- bloki przedmiotdw specjalizacyjnych do wyboru (student wybiera jeden dowolny przed-
miot z bloku - wybor poziomy);

- sekwencje przedmiotéw specjalizacyjnych do wyboru (w przypadku, gdy wybor ok-
reSlonego przedmiotu uzalezniony jest od wczesniejszego zaliczenia sekwencji innych przed-
miotéw - wybdr pionowy);

- pojedyncze przedmioty do wyboru (moga to by¢ zaréwno przedmioty z puli przedmio-
tow specjalizacyjnych, jak i przedmioty o charakterze ogoélnoksztaicacym, niekoniecznie zlo-
kalizowane w tym samym semestrze);
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- przedmioty dodatkowe fakultatywne, nie wliczane do obcigzen studentdéw (natomiast
wliczane do obcigzer nauczycieli akademickich).

Opracowane na przetomie roku 1991/92 przez wydzialowe komisje programowe i opinio-
wane przez Zespot Roboczy ds. Reformy Studiow oraz Rady Wydzialow, siatki tzw. minimum
programowego, obejmujace przedmioty podstawowe, kierunkowe i ogolnoksztaicace, stano-
wity podstawe do opracowania w styczniu - lutym 1992 r. petnych planéw studiéw na posz-
czegdinych specjalnosciach w ramach kierunkéw studiow. Generalnie poza Wydziatem
Towaroznawstwa cykl studiéw zostat skrdcony o jeden semestr, tzn. przyjeto, ze specjal-
nosci, ktére dotychczas byly realizowane w 10-semestralnym cyklu studiéw, powinny by¢
zredukowane do 9 semestrdw, natomiast dotychczasowe specjalnosci 9-semestralne do 8
semestrow. Nowe specjalnosci powinny zmiesci¢ sie w 8-9-semestralnym cyklu studidw.

kaczny wymiar zaje¢ dydaktycznych na studiach 9-semestralnych wynosi okoto 3000 go-
dzin (Srednio 22-23 godziny zaje¢ w tygodniu). Na studiach 8-semestralnych tgczny wymiar
zaje¢ dydaktycznych wynosi okoto 2700-2800 godzin (Srednio 23 godziny w tygodniu).

Na Wydziale Towaroznawstwa (kierunek: towaroznawstwo) studia sg 10-semestralne (o-
koto 3300 godzin, tzn. Srednio 22-24 godziny zaje¢ w tygodniu).

W pierwszych semestrach studidw zlokalizowane zostaly przede wszystkim przedmioty
podstawowe, jak matematyka, informatyka, mikroekonomia, makroekonomia, statystyka.
Przedmioty wyksztalcenia ogélnego (np. socjologia, filozofia, ochrona $rodowiska) oraz
przedmioty kierunkowe i specjalizacyjne sg umiejscowione nawyzszych latach studiéw, cho¢
zdarzajg sie wyjatki. Takim wyjatkiem jest np. historia i geografia w planie studiéw na kierun-
ku zarzgdzanie. Przedmioty te zostaly na razie umieszczone w semestrze Il, gdyz ich przesu-
niecie na wyzsze lata spowodowatoby powstanie nadmiernych luk w obcigzeniu dydak-
tycznym pracownikéw niektérych katedr.

Po zatwierdzeniu planéw studiéw na specjalnosciach, w kwietniu 1993 r. zostaly opraco-
wane i zatwierdzone przez Rady Wydziatdw szczegdtowe programy zaje¢ ze wszystkich
przedmiotow w ramach kazdej specjalnosci, w formie dwutomowego Katalogu studiow.

Tok studiow

Szczegblowe zasady organizacji studiow, prawa i obowigzki studentéw oraz zasady zali-
czania semestrow normuje regulamin studiow, obowigzujacy od 30 pazdziernika 1991 r. No-
wy regulamin daje studentom duzg swobode przy podejmowaniu decyzji dotyczacych toku
studiow i zaliczania przedmiotow, obarczajgc ich réwnoczesnie wiekszg odpowiedzialno$cig
za skutki podjetych decyzji.

Oferta programowa zawarta w szczeg6towych planach studiéw na specjalno$ciach stano-
wi podstawe do tworzenia przez poszczegolnych studentéw, poczawszy od semestru pigte-
go, indywidualnych Sciezek studiow.

Indywidualng Sciezke studiéw w ramach wybranej specjalnosci opracowuje student
W porozumieniu z tutorem (promotorem), a zatwierdza dziekan, ktory nastepnie rozlicza stu-
denta z podjetych zobowigzan.

Oferta programowa obejmuje przedmioty obowigzkowe (podstawowe, kierunkowe oraz
niektore przedmioty specjalizacyjne i ogélnoksztatcace) oraz przedmioty do wyboru (czesScio-
wo z puli przedmiotéw specjalizacyjnych i ogélnoksztatcacych). Kazdy przedmiot w ofercie
programowej ma przyporzadkowang liczbe punktow kredytowych (jeden punkt kredytowy
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odpowiada 15 godzinom zaje¢ w semestrze). Warunkiem zaliczenia semestru przez studenta
jest zaliczenie wszystkich przedmiotéw obowigzkowych przewidzianych w planie studiéw
w tym semestrze oraz osiggniecie okreslonego limitu punktow kredytowych. Limity kredytow
dla poszczegodinych specjalnosci w kolejnych semestrach sg podane w Katalogu studiow.

Student, ktdry nie spetnia warunkoéw rejestracji na kolejny semestr musi przerwa¢ studia.
Moze to takze uczyni¢ student, ktdry spetnia warunki rejestracji na kolejny semestr (tzw. sa-
mourlopowanie). Wznowienie studidw nastepuje nie wczesniej niz po uplywie jednego se-
mestru i nie péZniej niz po uptywie jednego roku, po spetnieniu ewentualnie dodatkowych
warunkow ustalonych przez dziekana. Student moze przerwac studia tylko raz. Od roku aka-
demickiego 1992/93 w okresie powtarzania roku lub semestru z powodu niezaliczenia sesji
studia sg odptatne.

Zmiany w systemie Swiadczen pomocy materialnej dla studentow

W poréwnaniu z regulaminem przyznawania pomocy materialnej dla studentéw sprzed
1991 r., nowy regulamin daje studentom wieksze uprawnienia przy podejmowaniu decyzji
0 wysokosci i zakresie Swiadczen. Do wspdtpracy z dziekanami w tym zakresie powotane sg
studenckie wydziatowe komisje stypendialne.

W stosunku do lat ubiegtych zmniejszyt sie w puli $wiadczeri pomocy materialnej udziat
stypendium socjalnego (do 1/4), wzrosto natomiast znaczenie stypendium naukowego (u-
dziat do 3/4). Studenci zgtaszajg potrzebe jeszcze wyrazniejszego zaakcentowania znaczenia
stypendium naukowego kosztem stypendium socjalnego.

Stypendium za wyniki w nauce otrzymuje z urzedu student, ktéry w poprzednim semest-
rze uzyskat Srednig ocen co najmniej 4,0 i zaliczyt semestr w regulaminowym terminie. Wa-
runkiem przyznania stypendium naukowego jest terminowe ztozenie indeksu w dziekanacie -
do ostatniego dnia sesji poprawkowej w semestrze.

Docelowym, idealnym rozwigzaniem, do ktorego przychylajg sie zardwno wladze Uczelni,
jak i sami studenci, bytoby przekazanie catosci spraw pomocy materialnej dla studentow wy-
specjalizowanym insty" ¢jom zewnetrznym, np. bankom (w zakresie kredytowania studioéw) i
Srodowiskowym zarzg m domoéw studenckich (w zakresie rozdziatu miejsc w domach stu-
denckich). Na razie Uczelnia podjeta dziatania posrednie, podpisujac z poczatkiem roku aka-
demickiego 1993/94 umowe z Oddziatem IV Wielkopolskiego Banku Kredytowego o prze-
jeciu przez WBK catoSci spraw zwigzanych z wyptatg stypendiow (naukowych i socjalnych)
studentom Akademii Ekonomicznej, ktérym zatozono w tym celu indywidualne rachunki osz-
czedno$ciowo-rozliczeniowe (,konta osobiste”).

Uwarunkowania zewnetrzne

Obowigzujgce zasady dziatania szk6t wyzszych w Polsce reguluje Ustawa o szkolnictwie
wyzszym z 12 wrze$nia 1990 r. oraz pakiet towarzyszacych jej aktow prawnych. W nowej
rzeczywistosci spoteczno-politycznej coraz wiekszego znaczenia nabiera wptyw na szkolnict-
wo wyzsze innych, nierzadowych instytucji (jednostek gospodarczych, szkot spotecznych,
fundacji, stowarzyszen itd.). Proces ten bedzie bez watpienia narasta¢ w miare odchodzenia
od scentralizowanego systemu zarzadzania szkotami wyzszymi. Réwnoczes$nie coraz wiek-
Szego znaczenia nabierajg poziome wiezi miedzy uczelniami (konferencje rektoréw uczelni
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autonomicznych, konferencje rektoréw uczelni ekonomicznych, wiezi Srodowiskowe). Stad
juz tylko krok do korporacji szkdt, akredytacji i walidacji dyplomdw.

Instytucjonalne warunki funkcjonowania szkoty wyzszej

Obowigzujgca Ustawa o szkolnictwie wyzszym nie jest aktem doskonatym. Wszyscy ma-
my tego Swiadomos$¢, a rozbieznos¢ stanowisk sprowadza sie do tego, kiedy iw jaki sposéb
nalezy jg zmienic.

Zgodnie z Ustawa dziatalno$¢ uczelni panstwowych pozostaje pod kontrolg trzech agend
rzgdowych: Ministerstwa Edukacji Narodowej, Rady Gownej Szkolnictwa Wyzszego i Komi-
tetu Badan Naukowych. Dotyczy to zwtaszcza organizacji wewnetrznej uczelni, rodzaju oraz
zakresu kompetencji ciat kolegialnych ijednoosobowych, tresci statutu i regulaminu studiow
(w przypadku uczelni ,drugiej kategorii”, nie spelniajagcych wymagan okreslonych w art. 12,
ust. 12 Ustawy), finanséw (z wytgczeniem dochodéw uczelni pochodzacych ze Srodkéw
wlasnych), dziatalnosci dydaktycznej (w zakresie pensum dydaktycznego, ksztattowania kie-
runkéw studiéw i realizacji tzw. miniméw programowych), administracji uczelnig i prowa-
dzenia polityki kadrowej (reglamentacja etatdbw poprzez m.in. okre$lenie proporcji liczby
stanowisk profesorow tytularnych i profesoréw uczelnianych).

Mozna mie¢ uzasadnione watpliwosci, czy tak daleko posunieta ingerencja wtadz w zycie
szkoly wyzszej jest uzasadniona, czy nie jest to szkodliwy w skutkach zamach na jej autono-
mie? Czy nie nalezaloby pozostawi¢ uczelniom wiekszej swobody decydowania o zrodtach
pozyskiwania $rodkow finansowych oraz kierunkach ich wydatkowania, kierunkach i progra-
mach ksztalcenia, wlasnej, racjonalnej gospodarce kadrami, regulacjach karier naukowych?
Zwilaszcza ze rzad obecnie nie jest w stanie ani zapewni¢ uczelniom potrzebnych im Srodkow
budzetowych, do czego zresztg oficjalnie sie przyznaje, ani zaproponowac innych alternatyw-
nych, systemowych rozwigzan w sytuacji narastajgcych trudnosci finansowych, ani przedto-
zy¢ realnego, kompleksowego programu reformy szkolnictwa wyzszego. Bezwzgledne;
publicznej kontroli i ocenie nalezy natomiast poddawa¢ wyniki dziatalnosci szkoét wyzszych,
a wiec poziom wyksztatcenia jej absolwentéw. Problem staje sie szczegdlnie palacy obec-
nie, kiedy obok uczelni pafnstwowych, niemal jak grzyby po deszczu, wyrastajg prywatne wy-
zsze szkoly zawodowe, ktorych dziatalno$¢ opiera sie na z gruntu odmiennych regulacjach
prawnych. Jedynym mozliwym kryterium oceny dziatalnosci réznych szkét staje sie w tych
warunkach jakos¢ ich ,produktow” - tj. przygotowanie profesjonalne oséb opuszczajacych
mury uczelni z dyplomem licencjata, magistra lub doktora. Ostateczna weryfikacja, ocena ja-
kosci tych ,produktéw” nalezy oczywiscie do ,rynku ustug edukacyjnych”, ale do stworzenia
takiego rynku, ktérego dotad de facto nie ma, ijego poprawnego funkcjonowania potrzebne
sq okreslone warunki oraz instytucje w rodzaju korporacji uniwersytetow, korporacji uczo-
nych, rad kuratorow itd.

Jest raczej mato prawodpodobne, aby przejScie od dominacji powiagzah pionowych ,rzad
- uczelnia” do szerszych wiezi poziomych mogto nastapi¢ na drodze jednego aktu prawnego.
Bedzie to proces diugotrwaty, zwlaszcza ze w Polsce nie wyksztatcity sie dotad instytucje
spoteczne (ponaduczelniane, nierzadowe), ktore mogtyby sprawowac funkcje kontrolne nad
jakoscig ksztatcenia - oceniajace nie tyle wewnetrzne mechanizmy funkcjonowania uczelni,
ile efekty jej dziatalnosci.
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Z tego gtéwnie wzgledu, majac petng Swiadomosé wielu wad, utomnosci i niekonsekwen-
cji obecnej Ustawy o szkolnictwie wyzszym, nalezy bardzo dokfadnie, spokojnie i perspekty-
wicznie podja¢ prace nad nowg ustawg, wraz z kompletem aktéw okotoustawowych.
Pospiech jest tu niewskazany, gdyz moze tylko przynie$¢ kolejny ,potprodukt”, ktdry znowu
trzeba bedzie nowelizowa¢ po kilku latach. Obecny ksztalt Ustawy oraz aktéw jej towarzy-
szacych, mimo niedostatkow i ograniczen, pozwala jednak - tam, gdzie uczelnie tego rzeczy-
wiscie pragng - na podejmowanie daleko idacych reform dydaktyczno-programowych i or-
ganizacyjnych. W naszym gtebokim przekonaniu radykalne zmiany ustawowe musza by¢
poprzedzone konkretnymi, konstruktywnymi rozwigzaniami ,na dole”, przej$¢ probe czasu
i dojrze¢. Wydaje sie, iz poglad ten podziela wiekszo$¢ uczelni.

W kontekscie tych uwag, opracowany przez zespét prof. W. Findeisena projekt noweliza-
cji Ustawy o szkolnictwie wyzszym oraz Ustawy o tytule naukowym i stopniach naukowych
jest ,nieszkodliwy” dla biezacego funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce (a nawet
ma pewne znaczenie porzadkujgce i systematyzujgce). Nie spetnia natomiast absolutnie do-
celowych oczekiwan spoteczno$ci akademickiej, czego petng Swiadomos$¢ maja zreszty takze
Autorzy projektu.

Jeszcze raz o kierunkach studidw i o tzw. minimach programowych

Jak juz wspomniatem, w roku 1990 Akademia Ekonomiczna w Poznaniu wystgpita do Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej z wnioskiem o redukcje liczby kierunkéw studiéw do trzech:
ekonomii, zarzadzania i towaroznawstwa. Ostatecznie, po kolejnych korektach, Rada Glowna
Szkolnictwa Wyzszego zatwierdzita szes¢ kierunkéw studiéw ekonomicznych: ekonomia; fi-
nanse i bankowos$¢; informatyka i ekonometria; zarzadzanie i marketing; miedzynarodowe
stosunki gospodarcze i polityczne oraz towaroznawstwo; co do dnia dzisiejszego budzi kont-
rowersje i namietne dyskusje w Srodowisku akademickim. Historia kotem sie toczy i w chwi-
li, gdy zespdt ekspertow powolany przez Ministra Edukacji Narodowej ostatecznie opracowat
projekt tzw. minimum programowego dla zatwierdzonych przez Rade Gtéwna szeSciu kierun-
kow studiéw ekonomicznych, tenze zesp6t podjat sie z wiasnej inicjatywy przygotowania al-
ternatywnego projektu minimum programowego dla dwoch kierunkéw studiéw ekonomicz-
nych: ekonomii i zarzadzania (business administration), przy zachowaniu w nie zmienionej
postaci minimum programowego dla kierunku towaroznawstwa.

Tak wiec w projekcie powraca sie do propozycji Akademii Ekonomicznej w Poznaniu z
1990-r. Pojawiaja sie jednak watpliwosci. W 1990 r. nie funkcjonowato pojecie minimum
programowego, ktdre (aczkolwiek ciggle nie zatwierdzone przez Rade Gtéwna) istnieje obec-
nie. Jezeli przyjrzymy sie proponowanemu minimum programowemu dla kierunku ekonomii
(w propozycji zredukowania studiéw ekonomicznych do 3 kierunkéw), to z niepokojem trze-
ba stwierdzi¢, ze wtasciwie nie ma w nim miejsca dla profilu ksztatcenia informatyczno-eko-
nomicznego. Natomiast na obu kierunkach: ekonomii i zarzadzaniu (w tejze propozycji
studiow ekonomicznych na 3 kierunkach) pominieto zupetnie specyfike miedzynarodowych
stosunkow gospodarczych i politycznych (w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu ten kieru-
nek studiow jest realizowany na Wydziale Zarzadzania).

Przyjecie tej koncepcji minimum programowego przy zatozeniu trzech kierunkéw studiow
ekonomicznych wytrgca z orbity studiow ekonomicznych dwa dotychczasowe elitarne nurty
ksztatcenia, a nie o to przeciez chodzi.
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Studia zawodowe a studia uniwersyteckie

W Akademii Ekonomicznej w Poznaniu studia stacjonarne sg w petni studiami uniwersy-
teckimi (magisterskimi), z wyjatkiem trzyletnich stacjonarnych zawodowych studiéw w Wy-
zszej Szkole Turystyki i Hotelarstwa i trzyletnich wieczorowych studiow zawodowych
z zakresu bankowosci i ubezpieczen (na Wydziale Ekonomii). Pozostale realizowane obecnie
studia wieczorowe sg tez studiami magisterskimi (ekonomia; finanse i bankowos¢; zarzadza-
nie i marketing). Zawodowe studia zaoczne | stopnia trwajg 7 semestréw (na Wydziale Eko-
nomii kierunki: ekonomia oraz finanse i bankowo$¢, na Wydziale Zarzadzania: zarzadzanie
i marketing). Ich rozwinigciem sg studia Il stopnia (magisterskie), dotad realizowane wytgcz-
nie w trybie zaocznym, aw przesztosci takze w systemie studiéw wieczorowych.

Podziat ten odzwierciedla w pewnej mierze stanowisko wladz Akademii Ekonomicznej
w Poznaniu, ze stacjonarne studia ekonomiczne powinny zdecydowanie mie¢ charakter jed-
nolitych studiow uniwersyteckich, za$ business administration z natury swojej bardziej kwa-
lifikuje sie do studiéw dwustopniowych, z mozliwoscig uzupeknienia edukacji na studiach
magisterskich. JesteSmy natomiast dalecy od pogladu, ze potrzebne sg tutaj jakiekolwiek re-
gulacje administracyjne. Proces ten nalezy pozostawi¢ swojemu biegowi, zwlaszcza w obec-
nych warunkach szczegdlnego zainteresowania studiami ekonomicznymi, zaréwno w tzw.
metropoliach, jak i poza nimi.

Uczelnie ekonomiczne nie pozostaja obojetne na bardzo zywe zainteresowanie wiadz lo-
kalnych mozliwoscig uruchomienia réznorodnych form ksztatcenia poza o$rodkami uniwer-
syteckimi. W ostatnich latach doszlo do intensywnego rozwoju zwtaszcza studiéw zaocznych
w filiach, punktach konsultacyjnych i tzw. oSrodkach zamiejscowych. Tym ze wszech miar
pozytecznym dziataniom przeszkadza absurdalny art. 187, ust. 2 obowigzujacej Ustawy
0 szkolnictwie wyzszym, zmuszajgcy do do$¢ $miesznych, przez wszystkich (tj. uczelnie
1MEN) akceptowanych unikéw. Ideatem, do ktdrego nalezy zmierzac, jest model uczelni-
matki, z dominujgcym systemem ksztatcenia uniwersyteckiego, otoczonej pierscieniem wy-
zszych szkdt zawodowych, ktorych absolwenci mogliby zdobyé stopnie magisterskie i dok-
torskie w uczelni-matce.

Tak sie sktada, ze tej koncepcji wychodzi naprzeciw réwniez zycie, gdyz do zarysowanego
schematu idealnie przystaje takze cate prywatne szkolnictwo wyzsze, wyraznie zaniepokojone
losem swoich absolwentéw, ktérych wiekszo$¢ koriczy w przyszlym roku pierwszy petny cykl
ksztalcenia. Pojawig sie wowczas w Poznaniu pierwsi absolwenci prywatnych wyzszych za-
wodowych szkoét ekonomicznych, ktdrzy w ten lub inny sposéb byli zapewniani 0 mozliwosci
kontynuowania studiow Il stopnia w uczelniach panstwowych.



128 Aleksander Przystanowicz, Marian Obara

Aleksander Przystanowicz, Marian
Obara Praca dydaktyczna nauczycieli
W opinii studentow medycyny

Autorzy przedstawiajg zatozenia i zasady badania opinii studentéw o pracy dydaktycznej
nauczycieli w akademii medycznej. Wyniki badania moga stanowi¢ podstawe dziatan
zmierzajgcych do podwyzszenia jakoSci ksztalcenia lekarzy.

Whioskowanie o jakoSci ksztalcenia, oparte na badaniu opinii studentow medycyny,
wymaga, zdaniem autoréw: 1) okreslenia zbioru cech pracy dydaktycznej nauczycieli
akademickich; 2) wyboru metody badania i skonstruowania odpowiedniego narzedzia
badawczego; 3) ustalenia kryteribw oceny; 4) sprecyzowania zasad statystycznej i opisowej
prezentacji wynikéw badan.

W badaniach prowadzonych w Akademii Medycznej im. Karola Marcinkowskiego
w Poznaniu autorzy przyjeli nastepujgcy zbidr cech istotnych ze wzgledu na jakosé
ksztatcenia: 1) znajomos$é celow ksztatcenia przez studentow; 2) stopier integracii
miedzyprzedmiotowej; 3) organizacja tresci ksztalcenia; 4) problemowe ujecie tresci
ksztalcenia; 5) dominujgcy rodzaj czynnosci dydaktycznych; 6) wykorzystanie czasu zajec;
7) stosowanie srodkéw dydaktycznych; 8) umiejetno$¢ nauczania czynnosci praktycznych;
9) umiejetno$¢ nauczania czynnosci klinicznych - zwigzanych z profilaktyka,
rozpoznawaniem i terapig chorob; 10) obiektywizm kontroli osiggnie¢ studentow;

11) zainteresowanie studentéw przedmiotem ksztaicenia. Przedstawili takze przyjety przez
nich sposdb konstruowania kwestionariusza oraz zasady analizy statystycznej i prezentacji
wynikéw badania opinii studentow.

Warunki wyjsciowe

Badanie opinii studentow o pracy dydaktycznej nauczycieli jest elementem sktadowym pos-
tulowanego systemu oceny jakosSci ksztalcenia w akademii medycznej, oprécz okresowej o-
ceny tej pracy, dokonywanej przez kierownictwo uczelni czy kierownikow jednostek
organizacyjnych. Studenci - jako partnerzy nauczycieli akademickich w procesie ksztalcenia
- coraz czesciej domagajg sie przyznania im mozliwosci wptywu na jakos¢ zaje¢ dydaktycz-
nych przez wyrazanie opinii 0 pracy nauczycieli. Posrednio zabiegajg zatem o0 uzyskanie
wptywu na dobor i selekcje kadry dydaktycznej uczelni, podczas gdy ich realny udziat
w zarzadzaniu akademiag ogranicza sie obecnie najczesciej do sfery zycia kulturalnego i spo-
lecznego oraz uczestniczenia przy przydzielaniu stypendioéw i nagrod.

Oceny jakosci ksztatcenia w uczelni medycznej dokonuje sie obecnie kilkoma sposobami.

1 Przeprowadza si¢ okresowe oceny rozwoju nauczycieli akademickich (np. co rok, dwa
lub cztery lata), ktére obejmujg m.in. wyniki pracy dydaktycznej. Oceniajgcymi sg kierownicy
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jednostek organizacyjnych (zaktadéw, klinik). Dokonywanie takich ocen ma raczej charakter
globalny: oceniajgc nie bierze sie pod uwage jakiej$ szczegotowej procedury, na ogét nie o-
cenia sie tez precyzyjnie jakosci realizacji jednostkowych form zaje¢ dydaktycznych prowa-
dzonych przez nauczyciela akademickiego - orzeka sie przede wszystkim o ogdlnej przydat-
nosci do petnienia funkcji nauczyciela. Wyniki takiej oceny moga wptywaé na dalsze zatru-
dnienie nauczyciela akademickiego i na przebieg jego kariery zawodowe;j.

2. Hospituje sie zajecia dydaktyczne. Cele, czestotliwo$¢ i forma hospitacji zalezg od kie-
rownika zespotu dydaktycznego. Z wielu wzgleddw hospitacje sa rzadko spotykang forma o-
ceny jakosci ksztalcenia, nie opierajg sie tez na ogét na jakim$§ standardowym schemacie
postepowania.

3. Dokonuje sie badania wynikéw ksztatcenia, np. za pomoca testéw przeprowadzanych
specjalnie w tym celu w zamierzonej fazie realizacji procesu ksztatcenia lub po jego za-
konczeniu. Testowe ocenianie wynikdw ksztalcenia jest doS¢ czesto spotykane w uczelniach
medycznych, jednak ich wykorzystanie w celu podnoszenia jakosci ksztalcenia wydaje sie
rzadkie.

4. Odwotuje sie do opinii studentdw o zajeciach dydaktycznych z danego przedmiotu.
W tym przypadku najczesciej stosuje sie kwestionariusze opracowane przez samych nauczy-
cieli na ich wtasny uzytek badZ na uzytek przedmiotowego zespotu dydaktycznego. Takie ba-
dania opinii sg czesto niesystematyczne i pojawiajg sie wowczas, gdy nauczyciel lub grupa
nauczycieli sg zainteresowani doskonaleniem witasnego warsztatu pracy. Stopien popraw-
nosci konstrukcji kwestionariuszy, sposéb przeprowadzenia badania opinii oraz opracowania
uzyskanych wynikow bywa zréznicowany; decyduje to o rzeczywistej przydatnosci wynikéw
badania opinii studentow w dziataniach zmierzajgcych do poprawy jakosSci ksztalcenia.
W przypadku badan nauczycielskich w uczelni mogg funkcjonowaé réwnocze$nie rozmaite
techniki badania opinii, o roznym stopniu poprawnosci i odmiennie ukierunkowane, a opinie
dotyczg tylko niektérych nauczanych przedmiotdéw. Sporadycznie zdarza sie, ze badanie opi-
nii witasnego $rodowiska o zajeciach dydaktycznych przeprowadzaja sami studenci (sa-
morzady uczelniane).

W przypadku pierwszych trzech wymienionych sposobéw ocena jakosci ksztalcenia jest
funkcjg samych nauczycieli (cho¢ umiejscowionych na réznych szczeblach hierarchii akade-
mickiej) ijuz ztego powodu zyskuje wzgledng akceptacje nauczycieli.

W odniesieniu do badania opinii studentéw sytuacja jest odmienna - pojawia sie wiele
pytan, przede wszystkim o:

- cele badania (dostarczenie kierownictwu uczelni i samym nauczycielom informacji pozwa-
lajgcych na dokonanie zmian jakoSciowych; dostarczenie studentom informacji umozliwiajacych
wywieranie presji na nauczycieli w celu wprowadzenia zmian oczekiwanych przez studentow);

- zakres udostepniania wynikéw badania (czy maja one stuzy¢ tylko nauczycielom, czy
rowniez studentom).

W zwigzku z tym spotyka sie rozwigzania polegajace na catkowitym lub czeSciowym utaj-
nieniu wynikow badania opinii studentéw. Sag one wowczas znane tylko kierownictwu uczelni
i ewentualnie zainteresowanym nauczycielom w przypadku wynikow dotyczacych ich sa-
mych - gtéwnie dlatego, by nie podwazac prestizu nauczycieli i nie wprowadzac fermentu w
Srodowisku.

Inne pytania zwiazane z badaniem opinii studentéw wskazuja na obawe $rodowiska przed
obnizeniem poziomu wymagan przez niektdrych nauczycieli, chcacych zyskac tanig popular-
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no$¢ i dobrg opinie; wymagatoby to jednak przyjecia uprzedniego zatozenia, ze studentom
wlasciwie nie zalezy na wysokiej jakosci ksztatcenia. Niektdre pytania wskazujg na mate zau-
fanie nauczycieli do stosowanych metod i uzyskiwanych wynikéw badania opinii studentow
(wskazujg oni na mozliwg tendencyjnos¢ takich badan, brak obiektywizmu studentéw, zig
konstrukcje i dobor pytan w kwestionariuszu, nieodpowiedni moment przeprowadzenia ba-
dania, niewtasciwy sposéb statystycznego opracowania wynikow itp.)

Zagadnieniem spornym jest indywidualizacja oceny. Trzeba bowiem rozstrzygna¢, czy o-
piniowaniu nalezy poddawa¢ zajecia dydaktyczne z danego przedmiotu - ewentualnie z uwz-
glednieniem poszczegdinych form dydaktycznych realizacji zajeé: wyktaddw, éwiczen,
seminariow i konwersatoriow prowadzonych przez caty zespdt dydaktyczny (ocenie podlega
wlwczas ,nauczanie anatomii prawidlowej’, ,nauczanie biochemii”, ,nauczanie reumatolo-
gii” itd., nie wiadomo natomiast, jak oceniany jest konkretny nauczyciel), czy tez nalezy oce-
nia¢ indywidualng prace dydaktyczng ,nauczyciela X prowadzgcego zajecia z przedmiotu
Y przy zastosowaniu formy dydaktycznej W”.

Wstepne zatozenia dotyczgce badania opinii studentow

Whioskowanie o jakosci ksztalcenia na podstawie badania opinii studentéw wymaga kilku
rozstrzygnie¢ wstepnych, ktére dotycza;

1. OkreSlenia zbioru cech pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich, istotnych dla ja-
kosci ksztatcenia w uczelni medycznej;

2. Wyboru metody badania opinii studentow;

3. Sprecyzowania kryteriow oceny wybranych cech;

4, Ustalenia zasad analizy statystycznej wynikdw oraz formy opisowego przedstawienia
wynikéw badania opinii studentow;

5. Zapewnienia mozliwosci: obserwacji dynamiki zmian jakosSci ksztalcenia w uczelni
w zalozonym przedziale czasowym w odniesieniu do poszczegolnych przedmiotéow naucza-
nia, dokonywania analiz poréwnawczych (np. miedzyprzedmiotowych) oraz odnoszenia opi-
nii zardwno do przedmiotéw nauczania, jak i do indywidualnych nauczycieli.

Metoda badania opinii studentéw

Przedstawione dalej rozstrzygniecia i wnioski zostaty sformulowane na podstawie
doswiadczent zwigzanych z systematycznym badaniem opinii studentéw w latach akademic-
kich 1988/89 -1993/94 przez Zaktad Pedagogiki Medycznej Akademii Medycznej im. Karola
Marcinkowskiego w Poznaniu.

Zbior istotnych cech pracy dydaktycznej nauczycieli

Przedmiotem badania opinii studentéw moga by¢ ,zajecia dydaktyczne” lub ,praca dy-
daktyczna nauczyciela”. W drugim przypadku, przyjetym w naszych badaniach, opinie sg
ukierunkowane bardziej jednoznacznie: dotyczg bezposrednio czynnosci nauczyciela w sytu-
acjach dydaktycznych, podczas gdy w pierwszym czesto wystepuje ukierunkowanie zaréwno
na cechy zaje¢ dydaktycznych, jak i na czynno$ci nauczyciela. Ustalenie zbioru cech pracy
dydaktycznej nauczycieli wymagato konsensusu zespotu badawczego i gremidw kierowni-



Praca dydaktyczna nauczycieli w opinii studentéw medycyny 131

czych uczelni oraz wspolpracy nauczycieli rdznych przedmiotéw (podstawowych i klinicz-
nych, wyktadanych na Wydziale Lekarskim i Oddziale Stomatologii itd.). W odniesieniu do o-
mawianego badania opinii ostateczng wersje zbioru cech zatwierdzato Kolegium Dziekarskie,
Senacka Komisja ds. Dydaktyki i Senat uczelni. Ten sposob postepowania przyczynit sie do
zwigkszenia trafnosci tresciowej konstruowanego pozniej kwestionariusza.

Przyjeto zbior cech na tyle uniwersalny, by mozna go byto odnosi¢ (z ewentualnymi nie-
wielkimi modyfikacjami) do wszystkich nauczanych przedmiotéw. Dobrano tylko takie cechy,
w przypadku ktdrych mozna bylo uzna¢ studentéw za kompetentnych respondentéw.

Trudno$¢ sprawiato ustalenie optymalnej liczby opiniowanych cech: duza ich liczba po-
woduje bowiem wydtuzenie badania i negatywne nastawienie respondentéw, redukcja cech
do kilku budzi obawy przed nadmiernymi uproszczeniami i powierzchownoScig analiz. Wy-
stgpita ponadto tendencja do stopniowego rozszerzania pierwotnego zbioru cech o nowe
w kolejnych latach akademickich.

W badaniach wlasnych w odniesieniu do Wydzialu Lekarskiego przyjeto zbiér 15 cech
pracy dydaktycznej nauczycieli. Tworzac wyjsciowg wersje zbioru cech wzieto pod uwage
m.in. ,Kwestionariusz do badania opinii studentéw o zajeciach dydaktycznych” K. Kruszews-
kiego (1973).

Przyjety obecnie zbidr obejmuje nastepujgce cechy pracy dydaktycznej nauczycieli:

1. Zaznajomienie studenta przez nauczyciela z celami ksztatcenia (przedmiotowym prog-
ramem ksztatcenia): oceniany jest stopiefi znajomosci szczegdtowych celéw ksztalcenia
przez studenta, gdy rozpoczyna on zajecia dydaktyczne z przedmiotu, z zalozeniem, ze znajo-
mos$¢ celow ksztatcenia pozwala mu wiasciwie ukierunkowac uczenie sie i samoksztatcenie.

2. Integracja miedzyprzedmiotowa tresci ksztatcenia: ocenie podlega stopieri nawigzywa-
nia przez nauczyciela, podczas zaje¢ z przedmiotu, do wiadomosci i umiejetnosci z innych
nauczanych przedmiotow.

3. Uktad tresSci ksztatcenia: ocena dotyczy stopnia uporzadkowania tresci przekazywanych
przez nauczyciela podczas zaje¢ dydaktycznych (od chaosu do spojnej catosci).

4. Problemowe ujecie tresci ksztatcenia: oceniany jest stopiefi ukierunkowania nauczania
na rozwdj myslenia studenta dzieki wprowadzaniu go przez nauczyciela w medyczne sytuacje
zadaniowe. Niski stopiefi problemowego ujmowania tresci ksztalcenia oznacza przewage tzw.
dydaktyki pamieci.

5. Dominujacy rodzaj czynno$ci dydaktycznych: ocenia sie udziat czynnosci przeznaczo-
nych na kontrole osiggnie¢ studentow wzgledem czynno$ci zwigzanych z przekazywaniem
wiedzy przez nauczyciela w czasie zaje¢ dydaktycznych.

6. Wykorzystanie czasu zaje¢: ocenie podlega stopieft wykorzystania czasu zaje¢ dydak-
tycznych na rzeczywistg nauke; ujawnione zostaje zte wykorzystanie czasu przez nauczyciela
i studentéw oraz odstepstwa od planu zajec.

7. Stosowanie Srodkéw dydaktycznych: ocenia sie, w jakim stopniu nauczyciel stosowat
podczas zaje¢ Srodki dydaktyczne utatwiajgce uczenie sie (przezrocza, filmy, fantomy, narze-
dzia i aparature medyczna, preparaty, komputer itp.).

8. Nauczanie czynnosci praktycznych: oceniana jest prawidlowo$¢ toku nauczania tych
czynnosci, przy zatozeniu, ze tok prawidtowy obejmuje instruktaz stowny i demonstracje wy-

konania czynnoSci przez nauczyciela oraz zapewnia studentom mozliwo$¢ samodzielnego
wykonania czynnosci pod jego nadzorem.
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9. Nauczanie umiejetnoSci klinicznych'.
a) Profilaktyka: ocena dotyczy stopnia opanowania dziatan profilaktycznych przez stu-
denta w odniesieniu do choréb, o ktérych nauczano na zajeciach.
b) Rozpoznawanie choréb: ocenia sie stopien opanowania umiejetnosci rozpoznawania
chordb, ktére student poznat na zajeciach.
c) Postepowanie terapeutyczne: ocena dotyczy stopnia opanowania przez studenta pos-
tepowania terapeutycznego w odniesieniu do chordb, ktére poznat na zajeciach.
d) Bezposredni kontakt z pacjentem: ocena odnosi sie do stworzonej przez nauczyciela
mozliwos$ci przyswajania czynnosci lekarskich w bezposrednim kontakcie z pacjentem.
10. Obiektywizm kontroli i oceny osiggnie¢ studentow, ocenia sie stopier obiektywizmu
w postepowaniu nauczyciela.

11. Zainteresowanie przedmiotem: ocena odnosi sie do stopnia zainteresowania studenta

nauczanym przedmiotem wskutek odbycia zaje¢ dydaktycznych prowadzonych przez nauczy-
ciela.

12. Przygotowanie do petnienia funkcji lekarza og6lnego (dotyczy tylko ostatniego roku
studiow): ocenia sie stopief przygotowania studenta do praktycznego petnienia funkcji leka-
rza og6inego po odbyciu zaje¢ z danego przedmiotu.

Technika badania

W celu zbadania opinii studentdw o pracy dydaktycznej nauczycieli skonstruowano spec-
jalny kwestionariusz. Pytania kwestionariusza zwigzano z wybranymi uprzednio cechami pra-
cy nauczyciela. Utworzono trzy wersje kwestionariusza: dla | roku, dla lat Il-Ill oraz
dla lat IV-VI (obecnie wystepuja juz tylko dwie wersje: dla lat przedklinicznych |-l oraz dla
lat Kklinicznych IV-VI). Opracowano rowniez mutacje kwestionariusza dla Oddziatu Sto-
matologii.

Kwestionariusz sktada sie z trzech czesci: doktadnej instrukcji dla studenta, pytan i od-
dzielnego arkusza odpowiedzi.

Kazde pytanie kwestionariusza potgczone jest z 7-stopniowg skalg szacunkowa z opisany-
mi krancami (w odniesieniu do niektérych pytan opisano takze Srodek skali). Przy formuto-
waniu pytan i opisow skal duzg wage przywigzywano do tego, by opinie byly odnoszone do
obiektywnie wystepujacych ijednoznacznych zachowan nauczycieli. Starano sie unikac sfor-
mutowar wieloznacznych, w rodzaju: sympatyczny, tolerancyjny, mily itp.

Zabiegajac o rzetelno$¢ zbierania informaciji zdecydowano sie na zastosowanie skal sza-
cunkowych w miejsce wywiadu, pytan otwartych lub pytai z dychotomiczng mozliwoscig
wyboru odpowiedzi typu ,tak - nie”. Skale szacunkowe zapewniajg bowiem mozliwo$¢ uzys-
kania w wyniku badania danych iloSciowych, poddajgcych sie analizie statystycznej, zwiek-
szajg stopien obiektywnosci otrzymywanych informacji, a takze pozwalajg na przeprowadza-
nie poréwnan (Brzezinska, Brzezinski 1975; Brzezifski 1978; Maynitz, Holm, Hubner 1985;
Nowak 1985).

Wybrano skale 7-stopniowa, gdyz nieparzysta liczba punktow skali jest korzystniejsza od
parzystej, a sama skala nie staje sie ,zbyt krétka”, gdy uwzgledni sie tendencje osdb bada-
nych do skracania skali.

Przyjeto jednakowy kierunek wszystkich skal (od 1 do 7), co moze by¢ przedmiotem dys-
kusji, gdyz istniejg zwolennicy losowego okreslania porzadku kolejnych skal. Wplyw ewentu-
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alnych bledow (np. efektu halo) wynikajgcych z takiego rozwigzania zostaje zmniejszony z u-
wagi na koniecznos¢ udzielania odpowiedzi nie na samych skalach w kwestionariuszu, lecz
w arkuszu odpowiedzi, co ,0drywa” respondenta od skal.

Zadanie osoby badanej polega na okresleniu stopnia natezenia cechy, z ktérg zwigzana
byta skala: wybor punktu skali oznaczonego cyfra 1 oznacza przypisanie cesze najnizszego
natezenia. Opinie kazdego studenta odnoszg sie do wszystkich przedmiotéw nauczanych na
danym roku, a w ich obrebie - do wszystkich dydaktycznych form nauczania tych przedmio-
tow. W obecnej wersji kwestionariusz pozwala na zbieranie opinii dotyczacych jakosci nau-
czania poszczegdinych przedmiotow, lecz mozliwa jest jego modyfikacja, pozwalajaca na
uzyskanie danych o poszczegdlnych nauczycielach.

Przykfad skali szacunkowej

W jakim stopniu podczas zaje¢ dydaktycznych z tego przedmiotu nawigzywano do wiado-
moscii umiejetnos$ci z innych przedmiotow?

1 2 3 4 5 6 7
nawigzywano nawigzywano
bardzo rzadko bardzo czesto

Dobor os6b badanych i okreslenie momentu badania

W badaniu biorg udziat studenci wszystkich lat studiéw na Wydziale Lekarskim oraz lat IV
i V na Oddziale Stomatologii. Sg oni dobrani po wyznaczeniu wymaganej liczebnosci préby
na kazdym roku. Dyskutowanym i nie pozbawionym wad rozwigzaniem alternatywnym jest
typowanie sposrod studentéw grupy tzw. statych respondentéw, uczestniczacych w bada-
niach opinii w ciagu catych studiéw i odpowiednio przeszkolonych.

Badanie opinii studentéw przeprowadza sie raz do roku, na poczatku semestru zimowe-
go; opinie dotycza jednak poprzedniego, ukoriczonego wiasnie roku akademickiego. Takie
podejscie pozwala na korzystne dla rzetelnosci ocen odsuniecie w czasie opiniowania od mo-
mentu zaliczania zaje¢ i zdawania egzamindw. Zwigzane z tymi zdarzeniami stany afektywne
mogg bowiem modyfikowaé wydawane opinie. Nalezy sgdzi¢, ze odsunigcie w czasie sprzyja
przewadze czynnika racjonalnego nad afektywnym (por. Wojciszke 1991). Jednoczesnie ok-
res oddzielajacy (wakacje letnie) nie jest dugi i z tego wzgledu nie moze przyczyni¢ sie do
wystgpienia luk pamigciowych u badanych. Przeprowadzaniem badania zajmujg sie osoby
0 odpowiednich kwalifikacjach.

Spotykanym i rozwazanym rozwigzaniem alternatywnym jest przeprowadzanie badania o-
pinii zaraz po zakonczeniu kazdego pojedynczego zajecia lekcyjnego z danego przedmiotu.
Takie podejScie zwigzane jest jednak z wieloma niedogodno$ciami; badanie obcigza nauczy-
ciela akademickiego, ktéry musiatby sie zajmowac jego przeprowadzaniem i przekazywaé
kwestionariusze do jakiej$ jednostki centralnej, zajecia nalezatoby skracac o czas niezbedny
do wypetnienia kwestionariuszy; niewiadoma jest motywacja studentéw do rzetelnego co-
dziennego wypetniania wielu kwestionariuszy. Ponadto nalezy sie liczy¢ ze statym obcigze-
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niem jednostki centralnej wieloma obliczeniami. Traci sie¢ mozliwos¢ wykorzystania efektu
odsuniecia oceny w czasie od samego studiowania. Nie mozna rowniez wykluczy¢ osobiste-
go wplywu nauczyciela na opinie wydawane przez studentéw.

Kryteria oceny i analiza wynikdw badania

Opiniowaniu podlega obecnie praca dydaktyczna wszystkich nauczycieli, ktérzy za po-
mocg okreslonych form dydaktycznych realizujg poszczegdlne przedmioty nauczania. W od-
niesieniu do kazdego przedmiotu iformy jego realizacji ustala sie:

1) rzeczywistg liczebno$¢ grupy osob badanych udzielajgcych odpowiedzi na dane pyta-
nie;

2) zakres wynikdw (okreslany rozpietoscig punktéw skali szacunkowe));

3) wielkos¢ mediany, jako miaty tendencji centralnej;

4) wielko$¢é modalnej, wskazujacej najczesciej wybierane miejsce na skali;

5) wielko$¢ odchylenia kwartylowego, w celu okreslenia stopnia rozrzutu opinii ba-
danych.

Wymienione statystyki wybrano z uwagi na porzadkowy, a nie interwatowy charakter skal
szacunkowych. Wykonywanie obliczeri wymaga zatozenia komputerowej bazy danych i za-
stosowania programu statystycznego.

W odniesieniu do mediany, modalnej i odchylenia kwartylowego, w zaleznosci od charak-
teru catego rozktadu wynikéw, arbitralnie ustala sie przedziaty wynikéw: wysokich, Srednich
i niskich.

Wyniki badania

Mozna je przedstawi¢ w postaci odmiennie ustrukturyzowanych raportow (struktura ra-
portu zalezy od potrzeb i oczekiwan odbiorcéw: rektora lub dziekana uczelni, kierownika ka-
tedry, zaktadu lub Kliniki czy tez nauczycieli wchodzacych w skitad okreSlonego zespotu
dydaktycznego).

Pierwszy rodzaj raportu zawiera zestawienie wynikow badania opinii studentéw ze wzgle-
du na wyodrebnione istotne cechy pracy dydaktycznej nauczycieli. W skali uczelni ujawnione
zostajg wszystkie przedmioty i formy ich realizacji, ktére ze wzgledu na dang ceche zostaly
zakwalifikowane do grupy przedmiotéw nisko, przecietnie lub wysoko ocenionych przez stu-
dentow.

Drugi typ raportu obejmuje swoisty ranking przedmiotéw w odniesieniu do kazdego roku
studiow. Wyodrebnia sie grupe przedmiotéw najlepiej i najgorzej ocenionych przez studen-
tow ze wzgledu na ogdt cech.

Trzeci rodzaj raportu jest indywidualng charakterystyka nauczania danego przedmiotu,
sporzadzong na podstawie badania opinii studentow.

Wreszcie czwarty typ raportu to zbiorcza charakterystyka nauczania w skali catej uczelni
w danym roku akademickim, zawierajgca wnioski i propozycje zmian. Charakterystyka nau-
czania w skali uczelni jest przedstawiana i dyskutowana raz do roku na posiedzeniu Rady
Wydzialu.

Wyniki badania opinii studentéw sa jawne i dostepne wszystkim zainteresowanym.
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Uwagi koncowe

Przedstawiony sposob badania opinii studentéw o pracy dydaktycznej nauczycieli, w po-
szukiwaniu lepszych rozwigzan, ulega ciggtym modyfikacjom. W zwigzku z wynikami prze-
prowadzonej analizy czynnikowej nalezy sie spodziewaé kolejnej zmiany w obrebie zbioru
cech i zmiany samego kwestionariusza. Mozna przypuszczac, ze zostanie dokonana redukcja
liczby cech i odpowiadajgcych im pytan, co znacznie usprawni przeprowadzanie badan.
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Mirostawa Jastrzab-Mrozicka, Mitowit
Kuninski System awansu w opinii
pracownikow naukowo-dydaktycznych

Przedmiotem rozwazan sg poglady i opinie na temat; systemu awansu stosowanego

w uczelniach, niektérych rozwiazan ustawowych regulujgcych przebieg kariery akademickiej,

wysokosci wynagrodzen pracownikéw naukowych w zaleznosci od zajmowanego
stanowiska, roli uczelni w promowaniu kadr naukowych oraz roli instytucji

pozauczelnianych w procesie awansu pracownikéw naukowo-dydaktycznych i naukowych.

Zagadnienia te omowiono natle pozycji respondentdéw w hierarchii akademickiej.
W artykule wykorzystano niektére wyniki badan realizowanych - na zlecenie Prezydium

Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego - przez Centrum Badar Polityki Naukowej
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i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego. Zaprezentowano gtéwnie wyniki
weryfikujace nastepujaca hipoteze: pozycja w hierarchii akademickiej ma wptyw na ocene
systemu awansowania stosowanego w uczelniach oraz jest zmienng sprzyjajaca
zréznicowaniu propozycji i postulatéw dotyczacych tego systemu.

Wprowadzenie

Przeprowadzone przez nas badania, na ktérych wyniki bedziemy sie powotywac w tym arty-
kule, miaty umozliwi¢ poznanie pogladdw pracownikéw naukowo-dydaktycznych i nauko-
wych szk6t wyzszych na temat sposobu zatrudniania, systemu oceny oraz awansu stosowa-
nego w uczelniachl

Koncepcja badan wyrastata bezposrednio z potrzeby zajecia stanowiska w debacie tocza-
cej sie na temat zasad awansowania w szkolnictwie wyzszym. Awans pracownikéw nauko-
wo-dydaktycznych i naukowych od dawna byt przedmiotem dyskusji w $rodowisku
akademickim. Krytykowano formalizm zasad oraz kryteriow uzyskiwania stopni, tytutéw
i stanowisk. Jednoczesnie broniono tych zasad i kryteriow, upatrujac w nich gwarancje od-
powiedniego poziomu badan i nauczania. W dyskusjach tych uzasadniano przeciwstawne
stanowiska w bardzo podobny sposdb. Powotywano sie na dobro nauki, sprawdzone wzor-
ce, autonomie uczelni. Argumenty te byly szczegdlnie istotne w okresach nasilajacej sie inge-
rencji wladz w sprawy szkot wyzszych w ogble, a zwlaszcza w zasady awansowania, przede
wszystkim wowczas, gdy na awans pracownikow naukowych wplywaly w znacznej mierze
czynniki pozamerytoryczne.

Problem awansu nabiera wagi w ostatnich latach, gdy uczelnie nie tyle muszg broni¢ sie
przed ingerencja zewnetrzna, ile powinny we wtasnym zakresie podejmowac decyzje racjona-
Ine z punktu widzenia naukowego, a takze sprzyjajace wykorzystaniu potencjalu intelektual-
nego kadry naukowej.

Jak uczelnie rozwigzujg ten problem, wskazujg zjawiska obserwowane po 1990 r., kiedy
to ustawowo zlikwidowano stanowisko docenta, zastepujgc je stanowiskiem profesora nad-
zwyczajnego, na ktére powotuje rektor. W zamysle miato to przyspieszy¢ awans pracowni-
kéw naukowych ze stopniem doktora habilitowanego. Stosunek do tego rozstrzygniecia
ustawowego byt zréznicowany, czes¢ uczelni uznata je za trafne i hojnie przydzielata stano-
wiska profesorskie, czes¢ Srodowiska akademickiego dostrzegata w tym rozwigzaniu raczej
prawne umocowanie zagrozenia dla poziomu merytorycznego badan i nauczania w szkotach
wyzszych.

Jednocze$nie nasilita sie krytyka sposobu uzyskiwania stopnia naukowego doktora habi-
litowanego, kwestionowano zasady i kryteria przyznawania tego stopnia, a w skrajnych przy-
padkach domagano sie jego zniesienia, co oczywiscie wywotalo zdecydowany sprzeciw

1Badania przeprowadzono w pazdzierniku i listopadzie 1993 r. na prébie kwotowej liczacej 1000 os6b,
reprezentujgcej populacje pracownikéw naukowo-dydaktycznych i naukowych
zatrudnionych w uczelniach podleglych Ministerstwu Edukacji Narodowej
oraz w akademiach medycznych.
Realizowano je za pomocg ankiety wypetnianej przez respondentéw,
dostarczonej im przez zesp6t ankieteréw Zaktadu Badan Naukowych
Polskiego Towarzystwa Socjologicznego.
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niektdrych Srodowisk i oséb. W dyskusji tej waznym elementem bylo stanowisko Forum A-
systentow i Adiunktow w sprawie zmian w sferze szkolnictwa wyzszego. Stanowisko to opar-
to m.in. na wynikach badan przeprowadzonych wsréd nauczycieli akademickich nie
bedacych profesorami. Stwierdzono w nim m.in., ze 90% tych nauczycieli odrzuca obo-
wigzujgcy model kariery akademickiej, a zwlaszcza obowigzkowg habilitacje, stanowigcg us-
tawowy prég do tej kariery. Forum proponowato zmiane odpowiednich ustaw, zmierzajaca
do przyspieszenia i urzetelnienia sposobdw oceny oraz awansu kadry naukowo-dydaktycznej
{Stanowisko... 1993).

Wobec zréznicowania stanowisk powstala potrzeba przeprowadzenia reprezentatywnych
badaf ogdinopolskich dotyczacych spornych kwestii. Sadzono przy tym, ze wyniki takich ba-
dan beda przydatne przy projektowaniu lub zmianach przepiséw dotyczacych szkolnictwa
wyzszego.

Jedna z hipotez przyjetych w projekcie bada brzmiata nastepujgco: Pozycja w hie-
rarchii akademickiej ma wpiyw na ocene systemu awansowania stosowanego w uczelniach
oraz jest zmienng sprzyjajaca zréznicowaniu propozycji i postulatéw dotyczacych tego syste-
mu. Wyniki weryfikujace te hipoteze przedstawimy w niniejszym artykule, skupiajac sie gtow-
nie na:

- 0g0Inej ocenie systemu awansu stosowanego w uczelniach oraz opiniach na temat
niektdrych rozwigzan ustawowych dotyczacych przebiegu kariery akademickiej;

- postulatach dotyczacych stusznego wynagradzania pracownikéw naukowych oraz zna-
czenia w jego ustalaniu pozycji w hierarchii akademickiej;

- pogladach na role uczelni w promowaniu kadr naukowych oraz na potrzebe i zakres in-
gerencji instytucji ponad- i pozauczelnianych w proces awansu pracownikow naukowo-dy-
daktycznych i naukowych. Zagadnienia te omdéwimy na tle pozycji respondentéw wyzna-
czonej tytutem naukowym i stopniami naukowymi.

Poglady na temat systemu awansu

System awansu pracownikow naukowo-dydaktycznych i naukowych stosowany w szko-
fach wyzszych nie cieszy sie wéréd nich uznaniem i akceptacjg. Tylko trzy osoby uznaly ten
system za bardzo dobry, jako dobry ocenito go 20% respondentow. W ocenie przewaza wy-
raznie brak aprobaty dla systemu, 58% badanych uznato go za niezbyt dobry, a 12% za zde-
cydowanie zly.

Ocena systemu awansu rozni sie w zaleznosci od stanowiska zajmowanego w uczelni.
Profesorowie stosunkowo czesto (zwyczajni 36%, nadzwyczajni 42%) wyrazajg pozytywne
oceny i bardzo rzadko uznajg, iz system jest zdecydowanie niedobry (odpowiednio: 9% i
3%). Osoby zajmujace nizsze stanowiska oceniajg system awansu bardziej krytycznie,
zwhaszcza docenci, z ktorych tylko 8% uwaza 6w system za dobry, a 33% za zdecydowanie
niedobry.

Aprobata systemu awansu jest najwieksza wérod oséb z tytutem profesora, sposréd kto-
rych 44% uznaje go za dobry, a tylko 4% za zdecydowanie niedobry (rysunek 1), najmniejsza
wsrdd doktordw, ktorzy prawie trzykrotnie rzadziej niz profesorowie uwazajg system awansu
za dobry, a czterokrotnie czesciej - za zdecydowanie niedobry. Mniejszy niz doktorzy kryty-
cyzm wobec systemu awansu wyrazaja magistrowie, ktorzy nieco czesciej aprobujg go, rza-
dziej krytykuja. Oni tez czesciej od innych nie wypowiadajg sie na ten temat.
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Rysunek 1
Ocena systemu awansu pracownikéw naukowych stosowanego w szkotach wyzszych

O Dobry
HJNiezbyt dobry

0O Zdecydowanie
niedobry

Trudno
powiedzie¢

Profesor Doktor Doktor Magister
hab.

Mozna przypuszczac, ze osoby, ktdre maja jeszcze przed sobg przekraczanie barier awan-
su akademickiego czesciej od innych nie interesujg sie systemem lub nie znajg jego regut.
Pracownicy, ktdrzy owe bariery w sensie formalnym juz przekroczyli, nie tylko czesciej od
pozostalych deklarujg pozytywng ocene systemu awansu, lecz rowniez wykazujg wiekszg je-
go znajomosc.

Ogodlna ocena systemu awansu - jak mozna sadzi¢ - jest wypadkowa stosunku do szcze-
gotowych zasad awansowania okreslonych w przepisach prawnych. Akceptacja tych zasad
powinna sprzyjac¢ pozytywnej ocenie systemu jako calosci.

W jakiej mierze respondenci akceptujg podstawy i zasady awansowania pracownikow
naukowych pokazano na wybranych przyktadach w tabeli 1.

Tabela 1
Poglady na temat stanowisk, tytutu i stopni naukowych (w %)

Odpowiedzi Liczba
Pytania tak nie brak 1%500;
zdania  (100%)a

Czy nalezy zachowa¢ rozréznienie tytutu i stanowiska profesora? 56 33 11 991
Czy nalezy wprowadzi¢ stanowisko docenta lub réwnorzedne
w miejsce stanowiska profesora nadzwyczajnego? 26 57 17 983
Czy nalezy przywr6ci¢ stanowisko po$rednie miedzy stanowis-
kiem adiunkta a stanowiskiem profesora nadzwyczajnego? 36 50 14 988
Czy nalezy utrzyma¢ stopiefi naukowy doktora habilitowanego? 57 37 6 994

a W tabeli nie uwzgledniono brakéw odpowiedzi, dlatego liczba 0s6b jest mniejsza niz 1000.
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Okazuje sie, iz przynajmniej polowa badanych akceptuje obecne rozstrzygniecia ustawo-
we dotyczace tytutu i stopni naukowych oraz stanowisk, ich zmiane postuluje znacznie
mniejszy odsetek osob. Okoto 1/3 respondentéw nie uwaza za wskazane rozrézniania tytutu
i stanowiska profesora; podobny odsetek bytby przychylny przywréceniu stanowiska docen-
ta, bedacego szczeblem posrednim miedzy adiunktem i profesorem nadzwyczajnym. Tylko
co czwarty pracownik naukowy na miejsce profesora nadzwyczajnego wprowadzitby stano-
wisko docenta. Nieco wiekszy sprzeciw wywotuje utrzymanie stopnia naukowego doktora
habilitowanego, wyraza go 37% badanych osdb.

Poglady w omawianych sprawach ksztaltujg sie odmiennie w poszczegolnych grupach
respondentéw wyrdznionych na podstawie tytutu lub stopni naukowych. Rozréznienie tytutu
i stanowiska profesora czesciej niz pozostali akceptujg magistrowie, ponad 60% z nich jest
za zachowaniem tego rozroznienia, mniej niz co czwarty nie uwaza go za wskazane. Magist-
rowie najczesciej deklarujg brak zdania na omawiany temat, doktorzy lub doktorzy habilito-
wani czynig to nieco rzadziej, a profesorowie w ogole, wszyscy oni wypowiadajg sie za albo
przeciw temu rozréznieniu (rysunek 2).

Rysunek 2
Czy nalezy zachowac¢ rozréznienie tytutu i stanowiska profesora?

Profesor Doktor Doktor Magister
hab.

Najmniej zwolennikéw, a najwiecej przeciwnikéw rozréznienia tytutu i stanowiska profe-
sora znajduje sie wérod doktorow habilitowanych. Jest to jedyna grupa, w ktérej liczba prze-
ciwnikdw jest wieksza niz zwolennikow. Aprobata istniejgcego stanu (rozrézniania tytutu
i stanowiska profesora) jest czestsza w grupach:

- ktdrych przedstawicieli owa reguta nie dotyczy, majg juz bowiem i stanowisko, i tytut
profesora;

- dla ktorych ewentualna koniecznos¢ pokonywania barier uzyskania tytutu lub stanowis-
ka profesora jest do$¢ odlegta, a wiec magistrow.
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Tak wiec pozycja, jaka zajmujg badani, wyznacza ich stosunek do rozstrzygnie¢ w kwestii
systemu awansu decydujgcego o przebiegu kariery naukowej i selekcji w nauce. Potwierdza
sie to réwniez w przypadku stosunku do szczegdtowego rozstrzygniecia dotyczacego roz-
rdznienia tytutu i stanowiska profesora.

Wprowadzenie stanowiska docenta w miejsce stanowiska profesora nadzwyczajnego jest
zabiegiem, ktéry w stosunku do czesci pracownikéw naukowych mozna by obecnie uzna¢ za
degradujacy. Swiadczy o tym fakt, iz taka zmiane aprobowatby wprawdzie co drugi profesor
zwyczajny i ponad 40% docentdw, natomiast nie cieszy sie ona uznaniem wsrdd profesorow
nadzwyczajnych, adiunktdéw i asystentow. W tych grupach znaczny odsetek osdéb (okoto
60%) uznaje takg zmiane za niewskazang. Mozna przypuszczaé, ze wprowadzenie stanowiska
nie cieszacego sie prestizem w przesztosci i obcigzonego niekiedy uznaniowymi, a nie mery-
torycznymi kryteriami awansu, budzi poczucie zagrozenia degradacjg wsrdd profesoréw nad-
zwyczajnych i nie satysfakcjonuje perspektywicznie adiunktéw oraz asystentéw. Utrzymanie
stanowiska profesora nadzwyczajnego lub szansa na nie po uzyskaniu stopnia doktora habi-
litowanego jest dla tych respondentéw rozwigzaniem bardziej atrakcyjnym niz osiggniecie je-
dynie stanowiska docenta. Badani, ktdrzy aprobowaliby omawiang zmiane, prawdopodobnie
uwazajg, ze dla doktoréw habilitowanych stanowisko docenta - zgodne z tradycyjnymi ok-
reSleniami etapéw awansu - byloby bardziej odpowiednie niz profesora nadzwyczajnego.
By¢ moze sgdzi sie, ze pozwalatoby to na rzetelniejszg selekcje kadry naukowej w uczelniach,
habilitacja dawataby awans adiunktom, a jednoczesnie bytoby odpowiednio ,chronione” sta-
nowisko profesora.

Na rysunku 3 wida¢, Zze im wyzsza pozycja na drabinie wyznaczanej przez stopnie i tytut
naukowy, tym czesciej badani wyrazaja poglad na temat omawianej zmiany, czesciej sa zwo-
lennikami, rzadziej za$ przeciwnikami wprowadzenia stanowiska docenta w miejsce profeso-
ra nadzwyczajnego.

Rysunek 3
Czy nalezy wprowadzi¢ stanowisko docenta w miejsce profesora nadzwyczajnego?

Profesor Doktor Doktor Magister
hab.
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Jak wida¢ z tych rozwazan, obecne regulacje prawne, ktore przewidujg awans ze stano-
wiska adiunkta na profesora nadzwyczajnego, odpowiadajg szczeg6inie mtodszym pracowni-
kom naukowym lub zajmujgcym nizsze stanowiska. Taka sytuacja jest mozliwa od czasu
wejécia w zycie Ustawy o szkolnictwie wyzszym z 12 wrze$nia 1990 r., ktéra, likwidujgc sta-
nowisko docenta, zmniejszyla liczbe stanowisk. Zasadne wydaje si¢ wiec pytanie, czy pra-
cownicy uczelni akceptujg takie rozstrzygniecie, czy by¢ moze sadza, ze dla prawidtowej
selekcji kadr naukowych to skrécenie drabiny stanowisk nie bylo wtasciwe i dobrze byloby
przywrécic jednak stanowisko posrednie miedzy adiunktem i profesorem nadzwyczajnym.

Potowa badanych akceptuje obecne rozstrzygniecie, nieco ponad 1/3 uwaza za wskazang
jego zmiane, polegajaca na przywréceniu owego posredniego stanowiska. Podobnie jak pop-
rzednio, obserwujemy znaczne réznice tych pogladéw w zalezno$ci od tytutu i stopni nauko-
wych. Za przywrdceniem stanowiska posredniego miedzy adiunktem i profesorem nadzwy-
czajnym opowiadajg sie najczesciej osoby z tytutem profesora (rysunek 4). Im nizsza pozycje
zajmujg badani, tym mniej jest wsréd nich zwolennikdw, a wiecej przeciwnikow takiej zmia-
ny. Najmniej odpowiada ona magistrom, sg oni nie tylko stosunkowo czesto przeciwnikami
takiego rozwigzania, ale takze czesciej od pozostatych kategorii oséb deklarujg brak zdania.

Rysunek 4
Czy nalezy przywréci¢ stanowisko docenta lub réwnorzedne?

Profesor Doktor Doktor Magister
hab.

Nie tylko ograniczenie liczby etapow kariery akademickiej, lecz rdwniez szybkie doj$cie do
stanowiska profesora nadzwyczajnego jest rozwigzaniem, za ktdrym optujg przewaznie mio-
dzi pracownicy naukowi. Sg oni zatem zwolennikami przyspieszania awansu, ktérego barierg
jest nie tylko drabina stanowisk, ale takze system stopni naukowych.
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Dyskusja na temat bariery, jaka stanowi koniecznos¢ uzyskiwania stopnia naukowego
doktora habilitowanego trwa od lat. Poglady na ten temat osob objetych badaniem sg po-
dzielone. Tylko niespetna 1/4 sposrdd nich sadzi, ze zdecydowanie nalezy utrzymac ten sto-
pien, blisko 1/3 nie jest tego tak bardzo pewna, niemniej opowiada sie raczej za jego utrzy-
maniem. Przeciwko utrzymaniu tego stopnia jest 37% badanych, potowa z nich uwaza, ze
zdecydowanie nie nalezy go utrzymywaé. Jak fatwo przewidzie¢, zdecydowanie za utrzyma-
niem stopnia naukowego doktora habilitowanego opowiadajg sie najczesciej profesorowie
nadzwyczajni (60%) i zwyczajni (54%), nieliczni z nich sg odmiennego zdania. Raczej lub
zdecydowanie sprzeciwia sie utrzymaniu stopnia naukowego doktora habilitowanego ponad
56% docentow i 50% adiunktow. Sposrdd nich, a takze sposrdd asystentdw, mniej niz 20%
opowiada sie zdecydowanie za utrzymaniem tego stopnia.

Na rysunku 5 przedstawiono rozktad opinii na temat utrzymania stopnia doktora habilito-
wanego w zaleznosci od tytutu i stopni naukowych badanych. Respondenci z tytutem profe-
sora lub ze stopniem doktora habilitowanego sg prawie powszechnie zwolennikami utrzy-
mania tego stopnia, w tym ponad 50% opowiada sie za tym zdecydowanie, a tylko 12%
w kazdej z tych kategorii jest za jego zniesieniem. Przeciwnicy habilitacji dominujg wsrdd
doktorow, ponad potowa z nich jest za zniesieniem stopnia doktora habilitowanego, a tylko
14% - zdecydowanie za jego utrzymaniem. Magistrowie, w poréwnaniu z doktorami, rzadziej
sprzeciwiajg sie utrzymaniu habilitacji, czesciej sg jej zwolennikami. Mozna sgdzi¢, ze z ich
perspektywy konieczno$¢ uzyskania stopnia doktora habilitowanego nie jest jeszcze postrze-
gana jako blokada awansu, totez na opinie deklarowane na ten temat stosunkowo stabo od-
dzialuje osobisty interes. Magistrowie nie odczuwajg tez bezposrednio formalizmu zwigza-
nego z uzyskiwaniem stopnia naukowego doktora habilitowanego i prawdopodobnie czesciej
niz doktorzy stopien ten traktujg jako rzetelny etap selekcji w karierze akademickiej.

Rysunek 5
Czy nalezy utrzymac stopien naukowy doktora habilitowanego?
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Profesor Doktor Doktor Magister
hab.



System awansu w opinii pracownikow 143

Badanie zwigzku akceptacji szczeg6towych rozwigzan ustawowych z ogding oceng syste-
mu awansu stosowanego w uczelniach wykazato, ze stosunek do utrzymania stopnia nauko-
wego doktora habilitowanego jest najsilniej zwigzany z owg 0g6ing oceng (tabela 2).

Tabela 2
Ocena systemu awansu w zaleznosci od pogladu na temat utrzymania
stopnia naukowego doktora habilitowanego (w %)

Czy nalezy utrzymaé stopien System awansu jest Liczpa
doktora habilitowanego? dobry niezbyt niedobry trudno OSOE

dobry powiedzie¢ (100%)
Zdecydowanie tak 35 54 7 4 231
Raczej tak 29 60 6 5 314
Raczej nie 11 70 13 6 180
Zdecydowanie nie 3 64 30 3 176
Brak zdania 14 51 10 25 63
Ogétem 21 61 12 6 964

Objasnienie: Jak do tabeli 1.

Zwolennicy utrzymania stopnia naukowego doktora habilitowanego w poréwnaniu z jego
przeciwnikami czesciej uznajg system awansu za dobry, rzadziej s wobec niego krytyczni.
Nawet wsréd zdecydowanych zwolennikow utrzymania habilitacji tylko niewiele ponad 1/3 o-
sOb uwaza system awansu za dobry, lecz wérod zdecydowanych przeciwnikow-tylko 3%.

Na podstawie omoéwionych wynikdw mozna sadzi¢, ze mtodzi pracownicy naukowi sg
bardziej sktonni niz profesorowie do kwestionowania obecnych regulacji dotyczacych trady-
cyjnego ksztattu hierarchii akademickiej oraz popierania tych zmian, wprowadzonych w os-
tatnich latach, ktdre przyspieszaty i upraszczaly awans. Na ocene rozwigzah prawnych
dotyczgcych awansu pracownikdéw naukowych wplywa pozycja, jaka zajmuje respondent
w hierarchii akademickiej. Od tych rozwigzan zalezy bowiem, w jakim stopniu okre$lone re-
gulacje i rozstrzygniecia sprzyjaja lub zagrazajg jego interesom, wsrdd ktérych wazna role
odgrywaja: uniknigcie degradaciji, utrzymanie pozycji i nieskrepowany awans.

Rezygnacja ze stopnia naukowego doktora habilitowanego - jak mozna sadzi¢ - napot-
kataby prawdopodobnie duze opory, przede wszystkim ws$rod samodzielnych pracownikow
naukowych, ale takze w$réd miodszej kadry. Prowadzitaby ona bowiem do przeniesienia
czesdci uprawniert doktora habilitowanego na poziom doktora, co wigzatoby sie z obnizeniem
rangi niektérych funkcji i spadkiem znaczenia wyzszych pozycji w hierarchii akademickiej.
Jak wykazujg wyniki przedstawione w dalszej czesci tekstu, nie ma nato zgody wsréd ogotu
pracownikow.

Poréwnanie uprawnien, jakie badani przypisujg doktorowi i doktorowi habilitowanemu
dostarcza przestanek do wnioskowania, iz stopiefi doktora habilitowanego cieszy sie wiek-
szym uznaniem, niz wynikaloby to z analizy odpowiedzi na pytanie o to, czy powinien on by¢
utrzymany. Okazuje sie bowiem, ze pracownicy naukowi niechetnie przenoszg dotychczaso-
we uprawnienia doktora habilitowanego na doktora:

- Promowanie doktoréw jest w bardzo wyrazny sposob ,zarezerwowane” co najmniej dla
doktoréw habilitowanych, niewielki odsetek badanych byitby sktonny powierzy¢ je doktorom.
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- Recenzowanie prac habilitacyjnych czesciej powierzono by doktorom habilitowanym
niz prac doktorskich - doktorom.

- Mozliwos$¢ uzyskania tytutu naukowego profesora po spetnieniu dodatkowych warun-
koéw jest odrzucana znacznie czesciej w przypadku doktora niz doktora habilitowanego. (Po-
niewaz warunki nie sg zdefiniowane, mozna uznaé, ze taka mozliwos¢ jest w ogole odrzu-
cana, a podejscie do zagadnienia - raczej emocjonalne. Nadanie tytutu profesora badani na
0g6t uzalezniajg od spetnienia dodatkowych warunkéw przez obydwie omawiane kategorie.
Uzyskanie tego tytutu przez doktoréw bez dodatkowych warunkéw jest wykluczane prawie
przez wszystkich badanych, ale takze niewielu z nich dopuszcza taka sytuacje w przypadku
doktoréw habilitowanych).

- Uprawnienia do zajmowania stanowiska profesora nadzwyczajnego respondenci trak-
tujg stosunkowo tagodniej. Taki sam odsetek oséb dopuszcza zatrudnienie na nim, po
spetnieniu dodatkowych warunkow, doktoréw, jak i doktoréw habilitowanych, natomiast
w stosunku do doktoréw habilitowanych prawie czterokrotnie czesciej - niz w stosunku do
doktoréw - dopuszcza sie takie zatrudnienie bezwarunkowo.

- Wyzszy odsetek osob dopuszcza bez spetnienia dodatkowych warunkéw zatrudnienie
doktora na stanowisku adiunkta niz doktora habilitowanego na stanowisku profesora nad-
zwyczajnego.

- Posiadanie tylko stopnia naukowego doktora - zdaniem czesci badanych - ogranicza
tez uprawnienia do kierowania jednostkami badawczymi, dydaktycznymi i organizacyjnymi;
prawie wszyscy dopuszczajg takie uprawnienie dla doktorow habilitowanych, a tylko 3/4 -
dla doktoréw.

Ogédlnie biorgc, pracownicy naukowi przypisujg wieksze uprawnienia i mozliwosci dokto-
rom habilitowanym, podczas gdy doktorom odmawia si¢ niektdrych uprawnief réwniez po
spetieniu dodatkowych warunkéw. Tak wiec nawet w sytuacji, gdy 37% badanych o-
powiada sie za zniesieniem stopnia naukowego doktora habilitowanego, nie wszyscy spos-
réd nich zgodziliby sie na przeniesienie jego uprawnieri na nizsze pozycje naukowe.
Swiadczy to zatem o wysokiej randze habilitacji w polskim $rodowisku naukowym. Potwier-
dza to réwniez fakt, ze wérod postulowanych przez respondentéw czynnikéw awansu praca
habilitacyjna i stopien doktora habilitowanego majg wysokg range, uzasadniajacg awans aka-
demicki.

Poglady na temat uprawnien i mozliwosci, jakie powinny dawaé stopnie naukowe réznig
sie do$¢ znacznie przede wszystkim w zaleznosci od pozycji respondenta w hierarchii akade-
mickiej.

Najwiecej uprawnien, jakie powinien dawac stopien naukowy doktora postulujg wiasnie
doktorzy (tabela 3). Ponad dwukrotnie czesciej niz profesorowie i doktorzy habilitowani u-
wazaja oni, ze stopieri doktora powinien umozliwia¢ uzyskanie tytutu profesora po spetnieniu
dodatkowych warunkdw, podobnie sadza o zatrudnieniu na stanowisku profesora nadzwy-
czajnego. Bardzo niewielu sposrdéd ogotu respondentéw uwaza, ze doktorat powinien u-
mozliwia¢ uzyskanie tytutu profesora lub stanowiska profesora nadzwyczajnego bez
spetnienia dodatkowych warunkéw, lecz wéréd doktorow takich oséb jest parokrotnie wigcej
niz wéréd profesordw i doktoréw habilitowanych. Doktorzy réwniez czesciej niz pozostali
stwierdzajg, ze ich stopiefi powinien uprawnia¢ do promowania doktoréw, recenzowania
prac doktorskich, samodzielnego nauczania, samodzielnego prowadzenia badafi naukowych
oraz kierowania jednostkami badawczymi, dydaktycznymi i organizacyjnymi. Poglady magis-
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trow w omawianych kwestiach niewiele odbiegajg od opinii wyrazanych przez doktordw, na-
tomiast respondenci zajmujacy wyzsze pozycje, a wiec profesorowie i doktorzy habilitowani,
sktonni sg znacznie ogranicza¢ uprawnienia zwigzane ze stopniem doktora.

Tabela 3
Tytut i stopien naukowy a opinia o uprawnieniach, jakie powinien dawac

stopien naukowy doktora (w %)

Stopief naukowy doktora powinien

Umozliwia¢:

Uzyskanie tytutu naukowego profesora:
po spetnieniu dodatkowych warunkéw
bez dodatkowych warunkéw

Zatrudnienie na stanowisku profesora nadzwyczajnego:

po spetnieniu dodatkowych warunkéw
bez dodatkowych warunkéw
Zatrudnienie na stanowisku adiunkta
po spetnieniu dodatkowych warunkéw
bez dodatkowych warunkéw
Zatrudnienie na podstawie mianowania:
po spetnieniu dodatkowych warunkéw
bez dodatkowych warunkéw
Uprawnia¢ do:
recenzowania prac magisterskich
prowadzenia prac magisterskich
prowadzenia doktoratéw
recenzowania prac doktorskich
samodzielnego nauczania
prowadzenia zaje¢ dydaktycznych
samodzielnego prowadzenia badan naukowych
kierowania jednostkami badawczymi,
dydaktycznymi i organizacyjnymi

Liczba 0séb (100%)

Tytut (stopief) naukowy respondentéw

profesor

39

31
19

84
82

56
88
74
36
108

doktor hab.

28
71

24

88
86
10
12
65
94
70

48
113

doktor

58
12

24
70

28

91
90
27
29
86
94
87

74
447

magister

34
59

27
35

83
79
20

84
92
85

69
331

Doktorzy habilitowani réwniez sg sktonni czesciej przypisywac¢ wieksze uprawnienia po-
siadanemu stopniowi, najczesciej uznajg oni, ze powinien on umozliwia¢ uzyskanie tytutu
naukowego i zatrudnienie na stanowisku profesora nadzwyczajnego bez spetniania dodatko-

wych warunkdw oraz uprawnia¢ do recenzowania prac habilitacyjnych (tabela 4).

Okazuje sie, ze pozycja w hierarchii akademickiej nie tylko wptywa na stosunek do syste-
mu awansu, ale takze sprzyja réznicom w postrzeganiu i postulowaniu uprawnier oraz moz-
liwosci zwigzanych z posiadaniem okreSlonych stopni. Z wyzszym stopniem wigzg sie
bowiem okre$lone uprawnienia, ktore chcg utrzymaé majgce go osoby. Uprawnien tych do-
magajg sie jednak respondenci dla pracownikéw nie majacych wprawdzie stopnia naukowe-
go doktora habilitowanego, lecz dysponujacych (oprocz doktoratu) dostatecznymi kwalifi-
kacjami, potwierdzonymi nie rozprawg i przewodem habilitacyjnym, ale innymi osiggnieciami

w pracy naukowej, dydaktycznej i zawodowe;j.
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Tabela 4
Tytut i stopien naukowy a opinia 0 uprawnieniach, jakie powinien dawac
stopien naukowy doktora habilitowanego (w %)

Stopieri naukowy doktora habilitowanego Tytut stopied) naukowy respondentéw
powinien profesor  doktor hab. doktor magister

Umozliwiac:
Uzyskanie tytutu naukowego profesora:

po spetnieniu dodatkowych warunkéw 78 69 75 83

bez dodatkowych warunkéw 6 20 15 11
Zatrudnienie na stanowisku profesora nadzwyczajnego:

po spetnieniu dodatkowych warunkéw 55 37 42 56

bez dodatkowych warunkéw 22 46 39 24
Zatrudnienie na podstawie mianowania:

po spetnieniu dodatkowych warunkéw 35 17 25 33

bez dodatkowych warunkéw 22 32 40 26
Uprawnia¢ do:

recenzowania prac habilitacyjnych 55 79 59 39

prowadzenia doktoratow 95 97 93 87

recenzowania prac doktorskich 96 98 92 84

samodzielnego nauczania 95 96 92 93

samodzielnego prowadzenia badan naukowych 95 96 91 93

kierowania jednostkami badawczymi,

dydaktycznymi i organizacyjnymi 88 95 86 88
Liczba os6b (100%) 94 94 182 190

Objasnienie: W tabeli uwzgledniono tylko osoby, ktére uznaty, ze nalezy utrzymaé stopief naukowy doktora habili-
towanego.

W $lad za rozszerzeniem sie zakresu obowiazkdw pracownikéw naukowych lub sfery ich
aktywnosci, niektorzy z nich sadza, ze osiggniecia w tej rozszerzonej sferze powinny ich takze
nobilitowa¢ pod wzgledem naukowym. Nalezy doda¢, ze postulat zniesienia stopnia doktora
habilitowanego nie zawsze rozumiany jest dostownie, czesto krytykuje sie tylko jego forma-
lizm i nieefektywne blokowanie usamodzielnienia os6b warto$ciowych dla uczelni i nauki,
a wiec kwestionuje sie wymag rozprawy habilitacyjnej jako jedynej drogi do uzyskania stop-
nia doktora habilitowanego. Proponuje sie nawet ostrzejsza selekcje, ale na podstawie rzetel-
nych kryteribw, oraz uwzglednienie rzeczywistego dorobku, niekoniecznie potwierdzonego
rozprawg. Tak sie zresztg juz dzieje w niektérych uczelniach.

W przekonaniu okoto 70% badanych oséb podstawa do przyznania w ich uczelni stopnia
naukowego doktora habilitowanego jest wylgcznie rozprawa habilitacyjna. 18% responden-
tdw stwierdza, ze w ich uczelniach przynaje sie ten stopien réwniez bez rozprawy, ale na
podstawie znacznego dorobku naukowego w postaci zbioru artykutéw lub osiggnie¢ zawodo-
wych: projektow, konstrukcji.

Postulat zniesienia stopnia doktora habilitowanego faczy sie z propozycjg podniesienia
wymagan wobec prac doktorskich, a takze wobec doktoréw w przypadku dalszego awansu.
Tak wiec, przynajmniej teoretycznie, rézne postulaty rozwigzan systemu uzyskiwania tytutu
i stopni naukowych majg na celu rzetelng, opartg na trafnej ocenie przydatnosci kandydata,
legitymizacje pozycji zajmowanej w hierarchii akademickiej.
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Poglady na temat satysfakcjonujgcych wynagrodzen

Pozycja w hierarchii naukowej i stanowisko w uczelni nie tylko warunkujg prestiz, rézne
mozliwos$ci i uprawnienia, ale takze majg wymiar finansowy. Wyniki merytorycznej oceny
dziatalnoSci pracownikow naukowych bywajg rozpatrywane w kontekscie doceniania tej kate-
gorii 0s6b w spoteczenstwie i panstwie. Dos¢ powszechnie sadzi sie, ze praca naukowa jest
obecnie niedoceniana, co wyraza sie m.in. niskimi wynagrodzeniami nauczycieli akademic-
kich (Osiowski 1995). Wyrazem tego sg protesty, jakie podejmujg niektére Srodowiska nau-
kowe od poczatku roku akademickiego 1994/95. Niskie wynagradzanie powoduje odplyw
kadry naukowej z uczelni oraz zniecheca do podejmowania pracy naukowej zdolnych, mio-
dych absolwentow (Najduchowska, Strzatecki 1994).

Na niskie wynagradzanie pracownikéw naukowych uczelni i konsekwencje tego zjawiska
ktadli nacisk nasi respondenci wypowiadajac opinie na temat czynnikéw hamujgcych awans.
Niskie wynagrodzenia - zdaniem badanych - z jednej strony nie motywujg do wydajnej pra-
cy, z drugiej za$ - zmuszajg do podejmowania prac zarobkowych poza uczelnig, czesto nie
zwigzanych z kierunkiem wyksztatcenia, a wiec z posiadanymi kwalifikacjami.

Zte warunki finansowe to nie tylko niskie wynagrodzenia pracownikéw, lecz réwniez brak
pieniedzy na uprawianie nauki, a wiec funduszy na badania, wyposazenie laboratoriéw, po-
moce badawcze, literature. Na te zjawiska, utrudniajace prace i rozwdj naukowy, pracownicy
uczelni wskazywali od dawna (Najduchowska, Wnuk-Lipinska 1990), natomiast poczucie re-
latywnie niskich wynagrodzer i konieczno$¢ dodatkowej pracy poza uczelnig pojawito sie
pdzniej, a w ostatnich latach bardzo upowszechnito. W tej sytuacji warto poswieci¢ nieco u-
wagi samoocenie pracownikdw naukowych wyrazanej w postulatach zarobkowych.

Przekonanie, ze niskie zarobki pracownikéw uczelni zniechecajg zdolnych, miodych ludzi
do pracy w szkolnictwie wyzszym jest powszechne, podziela je prawie 96% respondentow,
niespetna 4% nie zgadza sie z nim. Otym, ze problem jest wazny, Swiadczy fakt, ze tylko 9
0s6b nie odpowiedziato na to pytanie, cho¢ nie jest ono fatwe, dotyczy bowiem motywow
podejmowania pracy naukowej i roli w nich czynnika materialnego.

Zapytano wiec w ankiecie o to, ile powinno wynosi¢ wynagrodzenie asystenta, aby zache-
calo mtodych, zdolnych ludzi do pracy w szkolnictwie wyzszym oraz o to, ile razy wigksze od
niego powinno by¢ wynagrodzenie profesora zwyczajnego.

Badanie realizowano na przetomie pazdziernika i listopada 1993 r., a wiec wtedy, gdy za
jednego dolara ptacono okoto 20 tys. z. Zgodnie z informacjg GUS, $rednie wynagrodzenie
w trzecim kwartale 1993 r. wynosito okoto 4 min zt. Te informacje sg istotne dlatego, ze res-
pondenci do$¢ czesto wlasne oczekiwania i propozycje zarobkowe wyrazali w stabilniejszych
od zlotego walutach obcych (najczesciej w dolarach) lub odnosili je do $redniej ptacy krajo-
wej.

Najnizsze postulowane przez badanych wynagrodzenie asystenta wynosito 3 min - takg
sume podato 35 os6b, najwyzsze - 20 min - podaly 2 osoby. Odpowiednie wielkoSci dla
profesora zwyczajnego wynosity 5 min (1 osoba) i 200 min (1 osoba). Odnotujmy, ze 3/4
respondentdéw w swoich postulatach dotyczacych wynagrodzenia asystenta nie przekroczyto
sumy 6 min, a profesora - 24 min.

Jakg wielokrotnoscig wynagrodzenia asystenta powinny by¢ zarobki profesora zwyczaj-
nego, aby czynnik materialny nie tylko wplywal na podjecie pracy naukowej, ale takze sty-
mulowat rozw6j naukowy, podnoszenie kwalifikacji i awans w nauce? Dwukrotnie wigksze -
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niz asystenta - wynagrodzenie profesora proponowaty 124 osoby, co najmniej dziesieciok-
rotnie wieksze -19 o0s6b. Najczesciej (47%) proponowano, aby wynagrodzenie to bylo trzyk-
rotnie wyzsze, a odpowiedzi prawie wszystkich badanych zawieraly sie w przedziale 2-5 razy,
wigksze wielokrotnosci podato tylko 40 osdb.

Poszczegdlne kategorie badanych roznig sie oczekiwaniami w kwestii wzrostu wynagro-
dzenia w karierze akademickiej. Magistrowie najczesciej podawali, ze zarobki profesorow
zwyczajnych powinny by¢ 2 lub 3 razy wieksze od zarobkdw asystentow. Pozostate grupy
wskazywaly znaczniejsze rozpietosci, przy czym najwieksze postulowali doktorzy habilitowa-
ni i doktorzy. Tak wiec z perspektywy asystenta przyszie rosngce zarobki sg mniej wazne niz
przypuszczajg 0soby zajmujgce wyzsze miejsce w hierarchii akademickiej. Magistrowie w po-
réwnaniu z pozostalymi respondentami podajg wyzsze kwoty zarobkow dla asystentéw. Po-
zostale kategorie 0s6b postulujg dla asystentéw nizsze wynagrodzenie niz magistrowie,
awans finansowy w kolejnych etapach kariery nabiera dla nich znaczenia, dlatego czesciej
proponuja, aby wynagrodzenie profesora zwyczajnego byto 4 lub wiecej razy wyzsze od wy-
nagrodzenia asystenta.

Obliczono réwniez Srednie wynagrodzen proponowanych dla asystentéw i profesorow
zwyczajnych, wynoszg one odpowiednio: 5,68 min i 19,57 min. Okazuje sie, ze przecietnie
zadowalajgcy bytby okoto 3,5-krotny wzrost zarobkéw w karierze akademickiej. Rozpietosc ta
prawdopodobnie nie odbiega zbyt od rzeczywistosci, jesli przyja¢, ze w 1990 r. najwyzsze
wynagrodzenie w uczelniach wynosito 2,4 razy wiecej niz najnizsze (Kacprzynski 1993).
Miedzy poszczegdlnymi grupami badanych oséb nie obserwujemy zbyt duzych odchylen.
Warto zwrdci¢ uwage, ze najwyzsze ptace dla profesoréw zwyczajnych proponujg adiunkci
(Srednia - 20,5 min), osoby pracujgce w szkolnictwie wyzszym 21-30 lat (21,8 min), naj-
nizsze - profesorowie i docenci (18,5 min) lub osoby z najdiuzszym (ponad 30-letnim) sta-
zem (17,85 min). Te ostatnie kategorie badanych postulowaly stosunkowo niskie wyna-
grodzenia dla asystentéw, a wiec ich zwielokrotnienie dawato réwniez stosunkowo niskie
wynagrodzenie dla profesorow. Wysokos¢ zarobkéw proponowanych dla asystentéw wzras-
ta w miare obnizania sie stazu pracy i stanowiska w uczelni, najwyzsze proponujg sami asys-
tenci i osoby pracujace nie dtuzej niz 10 lat.

Kwoty uznane za satysfakcjonujgce zarobki zgltaszane przez samych pracownikéw nauko-
wych nie byly zbyt wysokie, jezeli pordwnac je z mozliwo$ciami zarobkowymi oséb na wyso-
kich stanowiskach lub wysoko kwalifikowanych w réznych sektorach gospodarki i admi-
nistracji panstwowej. Jednoczesnie nalezy podkresli¢ duzg zgodno$¢é propozycji w tej spra-
wie. Mozna przypuszczaé, ze na omawiane tu poglady ma wplyw wiele czynnikdw, w tym
najwazniejsze wydajg sie relatywnie niskie ptace obecnie, przekonanie o ograniczonych
mozliwoSciach budzetu panstwa oraz okreslona definicja pracy w szkole wyzszej, a wiec ta-
kigj pracy, ktéra umozliwia lub sprzyja swobodnemu gospodarowaniu czasem i zarabianiu
poza podstawowym miejscem zatrudnienia lub podstawowymi obowigzkami. Trudno bo-
wiem przypuszczaé, aby rzeczywiscie wiekszos¢ pracownikéw szkét wyzszych byla przeko-
nana, ze zdolny, miody cztowiek, podejmujac prace na uczelni za wynagrodzenie nie
przekraczajgce 6 min zt (co w momencie prowadzenia badan wynosito okoto 300 dolaréw),
poswieci wszystkie swoje zdolnosci i calty swoj czas pracy na rzecz uczelni, a takze wtasny
rozwoj naukowy, aby po latach pracy, 0siggnawszy najwyzszg pozycje naukowg oraz wysokie
stanowisko, jego wynagrodzenie wynosito okoto 20 min zi, a wiec mniej wiecej 1000 dola-
row.
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Wydaje sie, ze wynagrodzenie to relatywnie byloby ciggle za niskie i szkota wyzsza nie
stanie sie konkurencyjna w stosunku do pracodawcow ,przechwytujgcych” zdolnych absol-
wentdw niektdrych wydziatdw. Takie wynagrodzenie nie bedzie w stanie przyciagnaé¢ do u-
czelni najzdolniejszych absolwentéw, ktérym bedzie zaleze¢ na uzyskaniu wysokich
zarobkow i bedzie to jedyny lub najwazniejszy motyw podejmowania pracy zawodowe;j.

Trzeba jednak uwzgledni¢ fakt, iz do pracy naukowej przychodza ludzie mniej lub bardziej
zdolni, ale kierujacy sie nie tylko lub nie gtéwnie motywami finansowymi. Ucieczka tych oséb
z uczelni do zaje€ lepiej ptatnych Swiadczy nie tyle o tym, ze chcg bardzo dobrze zarobi¢, lecz
o0 tym, ze chcg lub musza zarabia¢ wiecej niz jest to mozliwe w szkole wyzszej. Innym moty-
wem owej ucieczki moze by¢ fakt, ze uczelnia nie tylko nie zaspokaja potrzeb materialnych
na minimalnym poziomie, ale takze nie spetia innych oczekiwan, jakie ze swojg pracg wigzg
miodzi, zdolni absolwenci (Najduchowska, Wnuk-Lipiiska 1990). Badania realizowane
wsrod studentow nie odnotowujg bowiem spadku aspiracji do pracy naukowej. Aspiracje te
ulegaja jedynie egalitaryzacji. Wiecej niz dawniej studentéw z malych miejscowosci chciatoby
w przysztosci pracowa¢ naukowo. Ponadto zbiorowos$¢ kandydatéw do tej pracy pod rézny-
mi wzgledami (osobowo$ciowymi, wynikow w studiach, aspiracji itd.) mniej sie rézni od o-
g6tu studentéw niz dawniej, kiedy do pracy naukowej aspirowata gtownie elita studencka
(Najduchowska, Strzatecki 1994).

Podnoszone ostatnio coraz czesciej gtosy protestu przeciw niskim wynagrodzeniom
w szkotach wyzszych akcentujg nie tyle lub nie tylko niskie dochody w ogdle, ile brak czasu
na solidng prace w uczelni i ze studentami, poniewaz czas ten musi by¢ poswiecany na do-
datkowe zarabianie pieniedzy niezbednych do utrzymania sie. Jest to zatem protest przeciw
wspomnianemu wczesniej definiowaniu pracy w szkole wyzszej.

Rola uczelni w promowaniu kadr naukowych

W celu uzyskania awansu naukowego lub przechodzenia przez kolejne stanowiska akade-
mickie dorobek pracownika naukowego musi by¢ sprawdzony, potwierdzony i uznany za
wystarczajgcy do nadania stopnia, tytutu lub zatrudnienia na okre$lonym stanowisku. To
sprawdzanie i potwierdzanie prawa do zajmowania naleznej pozycji akademickiej powinno
sie opiera¢ na uznanych w nauce kryteriach oceny oraz by¢ dokonywane przez osoby lub in-
stytucje cieszace sie autorytetem w Srodowisku naukowym. Wszelkie ztagodzenie kryteriow
lub dokonywanie ocen i awansowanie przez autorytety nie potwierdzone w nauce moze nie
tylko wywolaé sprzeciw lub niezadowolenie w Srodowiskach naukowych, ale takze obnizy¢
prestiz 0s6b zajmujacych owe pozycje oraz prestiz danego tytutu, stopnia lub stanowiska.

Zasady uzyskiwania stopni naukowych itytutu naukowego okre$lone sg ustawa. Powstaje
pytanie, czy srodowisko naukowe aprobuje rozstrzygniecia ustawy, czy tez postuluje jakie$
w nich zmiany, jak postrzega owe autorytety, godne nadawania rangi i nagradzania dorobku
naukowego? Gdzie i przez kogo - zdaniem respondentéw - powinny by¢é nadawane stopnie
naukowe i tytut naukowy, informujg wyniki przedstawione w tabeli 5.

Wiekszo$¢ badanych osob w zasadzie aprobuje rozstrzygniecia ustawy dotyczace instytu-
cji nadajacych tytut i stopnie naukowe. Stosunkowo maly odsetek respondentéw sktonny jest
daé uczelni uprawnienia do zatwierdzania tytutu naukowego, a zatwierdzanie stopnia doktora
powierza¢ instytucjom poza- lub ponaduczelnianym.
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Tabela 5
Poglady na temat miejsca nadawania tytutu i stopni naukowych (w %)

Tytut i stopnie powinny by¢ Profesora Doktora hab. Doktora
Nadawane i zatwierdzane w uczelni 13 40 77
Nadawane w uczelni i zatwierdzane poza nig 67 39 21
Nadawane przez ponaduczelniang reprezentacje
srodowiska naukowego lub wladze panstwowe 10 11 0
Inne odpowiedzi 10 10 2
Liczba oséb (100%) 980 983 983

Objasnienie: Jak do tabeli 1.

Bardziej dyskusyjna jest sprawa nadawania stopnia doktora habilitowanego, ktory
wprawdzie, zdaniem wiekszosci, powinien by¢ nadawany w uczelni (79%), ale znaczna czes$¢
respondentdw (40%) powierzylaby szkolom wyzszym réwniez zatwierdzanie tego stopnia.
Podobna liczba 0s6b uznala jednak, ze zatwierdzanie powinno nastepowac poza uczelnig. Co
dziesigty pracownik naukowy jest zdania, ze zaréwno tytut naukowy profesora, jak i stopien
doktora habilitowanego powinny byé nadawane poza uczelnig, przez ponaduczelniang repre-
zentacje Srodowiska naukowego (dotyczy to gtéwnie stopnia naukowego doktora habilitowa-
nego) lub przez wiadze panstwowe (dotyczy to gtownie tytutu profesora). Wielu respon-
dentéw kladzie nacisk na to, aby te ponaduczelniane reprezentacje Srodowiska naukowego
byly niezalezne i odznaczaty sie wysokim poziomem merytorycznym.

Nadawanie i zatwierdzanie tytulu naukowego profesora powierzyliby uczelni - czesciej niz
inni - doktorzy habilitowani i doktorzy (odpowiednio 17% i 16%), najrzadziej za$ - profeso-
rowie (7%). Zatwierdzenie tego tytutu przez ponaduczelniang reprezentacje Srodowiska nau-
kowego stosunkowo rzadko w poréwnaniu z innymi postuluja profesorowie, ktorzy czesciej
uwazaja, ze tytutten powinien by¢ nadawany przez wladze panstwowe (rysunek 6).

W rozktadzie opinii trudno uchwycié¢ jakie$ prawidtowosSci okreslajace stosunek badanych
do przepiséw ustawowych, mozna natomiast wskaza¢ na nastawienia raczej emocjonalne niz
rzeczowe wobec réznych instytucji mogacych mie¢ wplyw na przebieg karier naukowych
i ksztattowanie sie hierarchii w nauce. Potwierdza to rzadko podkre$lane zaufanie do uczelni
jako instytucji, ktéra mogtaby samodzielnie promowa¢ uczonych najwyzszej rangi, tj. nada-
wac i zatwierdzac tytut profesora bez ingerencji czynnikdw zewnetrznych, zwtaszcza nadrze-
dnych. Jest charakterystyczne, ze zaufania tego majg najmniej profesorowie z tytutami,
ktorzy w owej promocji mieliby znacznie decydujace, najwiecej zas - doktorzy habilitowani,
z ktérych prawie co pigty ma pod tym wzgledem zaufanie do uczelni. Mozna przypuszczac,
ze chodzi tu o rygory selekcyjne, ktére moze zapewni¢ owa kontrola zewnetrzna, zwlaszcza
nadrzedna, a o ktore dbajg profesorowie, natomiast ktdrych brak byiby w interesie aspi-
rujgcych do owego tytutu.

Na temat nadawania i zatwierdzania stopnia doktora panuje znaczna zgodno$¢ opinii mie-
dzy poszczegbinymi kategoriami badanych, wyrazajgca sie w duzym zaufaniu do uczelni.
W przyblizeniu tylko co pigta osoba uwaza, ze taki stopieft powinien by¢ zatwierdzany poza
uczelnig, przy czym jest to opinia zaréwno tych, ktdrzy promujg doktoréw, jak i tych, ktorzy
sg promowani. Przy niewielkich réznicach opinii na omawiany temat w zaleznosci od tytutu
i stopni naukowych warto odnotowac, ze najczesciej zatwierdzania doktoratéw poza uczelnig
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domagajg sie pracownicy wyzszych szkdt pedagogicznych (dwukrotnie czesciej niz uniwer-
sytetow) oraz matych osrodkéw akademickich, co mogtoby Swiadczyé, ze pracownicy ma-
lych i stabych uczelni dazg do tego, aby poziom naukowy doktoréw byt kontrolowany przez
autorytety pozaucze Iniane.

Rysunek 6
Poglady na temat nadawania tytutu naukowego profesora

Profesor Doktor hab. Doktor Magister

O Nadawany przez wladze panstwowe

O Nadawany w uczelni, zatwierdzany przez wiadze pafstwowe

D Nadawany w uczelni, zatwierdzany przez reprezentacje ponaduczelniang
A Nadawany i zatwierdzany w uczelni

® Inne odpowiedzi

Tak wiec mamy do czynienia z niewielkimi rdznicami i w zasadzie zgoda wiekszosci na to,
aby uczelnia samodzielnie decydowata o tym, kto z jej mtodych pracownikdw zostanie dokto-
rem, natomiast nie do konca decydowata o tym, kto zjej (najczesciej wieloletnich) pracowni-
kow uzyska tytut naukowy profesora. Jest to zgodne z ustawg i - co wazniejsze - z tradycjg.

Podobnej zgodnosci miedzy przedstawicielami poszczegoinych grup pracownikéw nau-
kowych nie ma w stosunku do sposobu nadawania stopnia doktora habilitowanego; miedzy
wyodrebnionymi kategoriami respondentéw obserwujemy duze rozbieznosci. Profesorowie
bardzo rzadko (16%) uwazajg za wskazang peing ,0dpowiedzialnos¢ uczelni” za nadawanie
stopnia doktora habilitowanego, czesciej za$ niz inni widzg potrzebe wigczania w ten proces
czynnikdw zewnetrznych (rysunek 7). Miodzi pracownicy czesciej uwazajg, ze uczelnia we
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wlasnym zakresie powinna do konica decydowac o nadawaniu tego stopnia, a mniejszy odse-
tek z nich uznaje za stuszne wigczanie w ten proces instytucji zewnetrznych. Warto odnoto-
waé, ze nadawanie stopnia doktora habilitowanego najczeSciej wigzg z uczelnig doktorzy
(48%).

Rysunek 7
Poglady na temat nadawania stopnia naukowego doktora habilitowanego

Profesor Doktor hab. Doktor Magister

Q Nadawany przez reprezentacje ponaduczelniang
d Nadawany w uczelni, zatwierdzany poza nig

Dl Nadawany i zatwierdzany w uczelni

O Inne odpowiedzi

* Brak zdania

Postulat nadawania i zatwierdzania w uczelni stopnia doktora habilitowanego mozna by
uzna¢ za réwnoznaczny z aprobatg autonomii szkét wyzszych i nadania im szerokich kompe-
tencji. Jest to jednak wniosek nie do korca stuszny, poniewaz sposrdd oséb, ktore uwazaja,
ze stopnie naukowe powinny by¢ nadawane w uczelni tylko okoto 10% przyznatoby te upra-
wnienia kazdej szkole wyzszej, blisko 90% uwaza, iz mogg je otrzymaé tylko te, ktére majg
odpowiedni potencjat naukowy.

W kazdej grupie respondentéw wyr6znionej ze wzgledu na tytut i stopnie naukowe jest
znacznie wiecej 0s6b uwazajgcych, ze tylko niektdre uczelnie mogg mie¢ prawo nadawania
stopni naukowych niz twierdzacych, ze prawo to powinno sie odnosi¢ do kazdej szko-
ly wyzszej. Bardziej rygorystyczni sg profesorowie i doktorzy habilitowani, najmniej - magis-
trowie.



System awansu w opinii pracownikéw 153

Co piaty magister uwaza, ze prawo nadawania stopnia doktora powinna mie¢ kazda u-
czelnia, wsréd profesoréw taki poglad wyraza co pieédziesigta osoba. Pozostali, jezeli nawet
sgdza, ze stopnie powinny by¢ nadawane w uczelni, to nie kazdej z nich przypisujg takie
kompetencje. Mamy tu zatem do czynienia z akceptacja istniejacych przepiséw ustawowych,
ktérych naruszenie aprobowatoby niewiele osob.

Z analizy danych wynika, ze nie ma zgodnosci co do sposobu, a takze miejsca nadawania
oraz zatwierdzania tytutu i stopni naukowych. Wiekszo$¢ badanych osdb uwaza, ze powinny
one by¢ nadawane w uczelniach, sklaniajgc sie jednak ku ograniczeniom uprawnien szkot
wyzszych do zatwierdzania nadawanych w nich nominacji. Znaczny odsetek respondentéw
aprobuje zatwierdzanie, zwlaszcza tytutu profesora i stopnia doktora habilitowanego, przez
instytucje zewnetrzne lub nawet jest zdania, iz to wtasnie te instytucje powinny nadawaé no-
minacje. Ponadto prawo do nadawania stopni przypisuje sie niektdrym tylko szkolom wyz-
szym, majacym odpowiedni potencjat naukowy.

Potencjat naukowy uczelni - niezaleznie od sposobu jego rozumienia - powinien by¢
sprawdzony, oceniony i uznany za odpowiedni do ugrskania przez szkole wyzszg uprawnieri
do nadawania stopni naukowych. Do tego celu, oprocz kryteridw oceny, potrzebna jest insty-
tucja dokonujgca tej oceny. Pytano wiec badanych, czy - ich zdaniem - potrzebna jest insty-
tucja centralna, podobna do dawnej Centralnej Komisji Kwalifikacyjnej lub obecnej Centralnej
Komisji do Spraw Tytutlu Naukowego i Stopni Naukowych. Potrzebe istnienia takiej instytucji
dostrzega 42% respondentéw, w przyblizeniu tyle samo (39%) uznaje, ze nie jest ona pot-
rzebna; prawie co pigta osoba deklaruje brak zdania w tej sprawie. A wiec procent 0séb post-
rzegajacych przydatnos$¢ takiej instytucji jest nizszy od odsetka uznajgcych, ze tylko niektore
,2dobre” uczelnie powinny mie¢ prawo nadawania stopnia naukowego.

Posiadanie tytutu profesora lub stopnia doktora habilitowanego sprzyja aprobacie istnie-
nia takiej centralnej instytucji (ktérg dalej bedziemy okresla¢ Cl), natomiast wérdd doktorow
i magistrow aprobuje jej istnienie niewiele ponad 1/3 badanych (rysunek 8). Przeciwnikami
Cl sg najczesciej doktorzy (49%), magistrowie za$ bardzo czesto (29%) wyrazajg brak pogla-
déw naten temat.

Stosunkowo niski odsetek zwolennikéw Cl mozna by wyjasni¢ wieloletnimi do$wiadcze-
niami moze nie catkiem zadowalajgcego funkcjonowania Centralnej Komisji Kwalifikacyjnej.
Takie wyjasnienie nie daje sie utrzymac, poniewaz najstarsi i najdtuzej pracujacy czesciej wy-
razali aprobate dla Cl niz mfodzi, ktérzy w kontaktach z CKK mieli doswiadczenie mate lub
zadne. Prawdopodobnie jednak pozostata lub utrwalita sie opinia srodowiska, na podstawie
ktérej czes¢ mtodych pracownikéw, sktonnych nadawac uczelni szerokie uprawnienia, odrzu-
ca Cl, nie dostrzegajac jej dobrych stron.

Mozna wiec sadzi¢, iz osoby, ktore aprobujg zwiekszenie uprawnieri uczelni dotyczacych
nadawania stopni naukowych lub postulujg ograniczenie liczby tych stopni, nie dostrzegaja
potrzeby istnienia instytucji nadrzednej. Natomiast osoby, ktore aprobujg istnienie ponad-
uczelnianej instytucji, jej wkasnie, a nie szkotlom wyzszym nadatyby szerokie kompetencie.
Jakie to bylyby kompetencje, pokazuje tabela 6.
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Rysunek 8
Aprobata dla istnienia centralnej instytucji podobnej do dawnej Centralnej Komisji
Kwalifikacyjnej i obecnej Komisji do Spraw Tytutu Naukowego i Stopni Naukowych

Profesor Doktor Doktor Magister
hab.

Tabela 6
Kompetencje centralnej instytucji w nauce (podobnej do dawnej Centralnej Komisji
Kwalifikacyjnej lub obecnej Centralnej Komisji do Spraw Tytutu Naukowego
i Stopni Naukowych) (w %)

Kompetencije instytucji centralnej Tak Nie Liczba 0s6b
(100%)a
Zatwierdzanie wnioskéw o nadanie tytulu naukowego profesora 91 9 397
Zatwierdzanie habilitacji 7 23 391
Zatwierdzanie doktoratow 26 74 379
Posredniczenie w powotywaniu recenzentéw zewnetrznych 42 58 369
Petnienie roli organu odwotawczego w przypadkach spornych 94 6 402
Petnienie funkcji kontrolnych wobec decyzji uczelni w sprawach
tytutéw i stopni naukowych 80 20 380
Zatwierdzanie prawa uczelni (wydziatu, instytutu) do nadawania
tytutu i stopni naukowych 89 11 401
Zatwierdzanie prawa uczelni (wydziatu, instytutu) do nadawania
tytutu i stopni naukowych 88 12 394

aW tabeli uwzgledniono tylko osoby, ktére uznaly za potrzebne w nauce istnienie instytucji centralnej (418 os6b)
oraz ustosunkowaly sie do poszczegdinych jej kompetencji, dlatego liczba os6b jest mniejsza niz 1000.
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Mniej niz potlowa badanych uznaje potrzebe istnienia centralnej instytucji w nauce, a zara-
zem prawie wszyscy oni postrzegaja te placowke jako organ nadrzedny i kontrolny wobec u-
czelni. A wiec Cl jest potrzebna najczesciej jako organ odwotawczy i zatwierdzajgcy wnioski
0 nadanie tytutu profesora. Prawie réwnie czesto przypisuje sie jej role swoistego stréza po-
rzadku, ktory zatwierdza lub zawiesza prawo uczelni do nadawania tytutu i stopni. Nieco
mniej osob, ale ciggle ogromna wigkszo$¢ zwolennikéw tego typu instytucji, powierzyloby tej
placdwce kontrolowanie decyzji uczelni w sprawach tytutu i stopni naukowych i zatwierdza-
nie nadanych przez uczelnie habilitacji. Uprawnienia w tych sprawach kwestionuje przynaj-
mniej co pigty zwolennik istnienia Cl. Znacznie mniej pracownikdéw naukowych powierzytoby
Cl posredniczenie w procesie powotywania recenzentdw zewnetrznych lub zatwierdzanie
doktoratow; sg to dziedziny, w ktérych wiekszo$¢ badanych zostawia uczelniom samodziel-
nos¢. Jezeli zatem aprobuje sie istnienie Cl, to potwierdza sie jej kompetencje na wzdr do-
tychczas dziatajgcych tego typu ciat, a mianowicie Centralnej Komisji Kwalifikacyjnej lub
Centralnej Komisji do Spraw Tytutu Naukowego i Stopni Naukowych.

Na temat niektorych funkcji przypisywanych Cl w nauce istniejg rozbieznosci miedzy po-
szczegO6lnymi podgrupami badanych. Profesorowie nie tylko najczesciej akceptujg istnienie
Cl, ale takze najczesciej uznaja jej prawo do zatwierdzania tytutu naukowego i stopnia dokto-
ra habilitowanego. Magistrowie wigkszy nacisk ktada na prawa tej instytucji do posSrednicze-
nia w procesie powotywania recenzentdw, natomiast prawie wszystkie pozostate uprawnienia
przyznajg jej najrzadziej.

Respondenci nie wysuwajg w zasadzie pomystéw reformatorskich lub innowacyjnych
pod adresem Cl. W otwartym pytaniu o inne kompetencje, podkreslaja niekiedy wage jej nie-
zaleznosci, a takze reprezentatywnosci dla catego Srodowiska naukowego. Niewielu bada-
nych wymienilo kompetencje inne niz uwzglednione w ankiecie, potwierdzali oni je lub
uszczegdtowiali, rzadko tylko sugerowali dalej idace uprawnienia, np. ,ustalanie kryteriéw a-
wansowania” (A-471), ,kontrola i ujednolicenie poziomu doktoratow” (A-588), ,czuwanie
nad rozwojem pewnych dziedzin nauki” (A - 22), ,odbieranie tytutow naukowych (szczegoél-
nie profesora) za razace zaniedbywanie obowigzkéw lub sposéb zycia” (A -147). Propono-
wano tez, aby instytucja ta spetniata jaka$ namiastke funkciji akredytacyjnych: ,okresowe
ocenianie poziomu uczelni i profesoréw w niej zatrudnionych” (A - 508), ,sprawdzanie po-
ziomu doktoratéw lub habilitacji i na tej podstawie nadawanie uczelni praw do nadawania
stopni naukowych” (A- 547).

Uwagi koncowe

Na podstawie omdwionych wynikéw postrzegamy w zasadzie w miare klarowny obraz
nastawien srodowiska naukowego wobec systemu awansowania stosowanego w uczelniach,
a takze uprawnien oraz obowigzkow szkét wyzszych w zakresie legitymizowania pozycii
w nauce i ksztattowania hierarchii akademickiej.

Roznice pogladow na temat systemu awansu i regulujgcych go rozwigzan prawnych
Swiadczg o tym, iz srodowisko naukowe dalekie jest od zgody co do zasad regulujgcych pro-
ces ksztalcenia kadry naukowo-dydaktycznej oraz przebiegu kariery naukowej. W ocenie sys-
temu awansu i dotyczacych go postulatach nietatwo dopatrze¢ sie mys$lenia w kategoriach
interesu nauki lub szkolnictwa wyzszego jako catosci, nie dostrzega sie tez modelu kariery
akceptowanego przez znaczacg wiekszosé. Dazenie do utr*mania lub zdobycia pozycji
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w nauce okres$la wybdr elementdéw preferowanego systemu awansu. Jednoczesnie 6w prefe-
rowany system proponuje sie jako najbardziej odpowiedni dla wiasciwej selekcji i doboru
kadry naukowej. Ta gra intereséw indywidualnych lub grupowych moze utrudnia¢ wypraco-
wanie oraz wprowadzenie w zycie jednolitych itrwatych podstaw prawnych systemu awansu.
Mamy bowiem do czynienia ze swoistym dylematem interesu indywidualnego lub grupowe-
go i interesu ogdinego - nauki badz uczelni. W zasadzie wszyscy doceniajg konieczno$¢ pod-
noszenia i utrzymania poziomu intelektualnego i naukowego badar oraz nauczania, iw sferze
ideacyjnej dobro nauki stanowi warto$¢ nadrzedng. Jednocze$nie wystepujg réznice pogla-
dow w kwestii Srodkdw, ktére postrzegane sg jednak dos¢ czesto przez pryzmat interesow
whasnych i grupowych, a wiec sg zalezne od pozycji zajmowanej w nauce. | tak samodzielni
pracownicy naukowi czesciej sg zwolennikami tradycyjnych form awansu, przez ktére sami
przeszli i dzieki ktérym zajmujg okre$lone pozycje, ciesza sie prestizem oraz zwigzanymi
z nim profitami. Nalezy jednak odnotowac, ze takze wsrod nich znajdujg sie osoby krytycznie
nastawione do systemu awansu, ktory w obecnych, trudnych dla szkolnictwa warunkach u-
niemozliwia kariere miodszym pracownikom, majgcym niekiedy znaczny dorobek naukowy
i wysoko ocenianym, ale nie potrafigcym lub niekiedy nie chcacym poswiecié czasu na for-
malne spetnienie wymogow stawianych przed ubiegajacymi sie o stopieri lub tytut naukowy.
Juz w 1988 r. Jan Kopcewicz (doktor habilitowany z tytutem profesora) zaproponowat m.in.
zniesienie obowigzkowej habilitacji i podniesienie rangi doktoratu. Wskutek wielu nieporozu-
miefh wokot niej, propozycja ta spotkata sie z krytyka na naradzie rektoréw (Kopcewicz
1994).

Mtodzi pracownicy naukowi, zwlaszcza doktorzy lub adiunkci, czesto postrzegajg forma-
lizm oraz malg warto$¢ naukowg kryteriéw i zasad uzyskiwania stopnia naukowego doktora
habilitowanego. Doceniajg oni znaczenie innych czynnikéw, ktdre nie sg brane pod uwage
przy przyznawaniu tego stopnia. Sugeruja przydatnos¢ uwzgledniania szerszego dorobku,
nie tylko naukowego, przy awansie w szkolnictwie wyzszym oraz przyspieszenie tego awansu
w sytuacji, gdy rosngce obowigzki pracownikow uczelni nie tylko ograniczajg ich mozliwosci
podotania tradycyjnym wymogom zwigzanych z awansem, lecz réwniez stawiajg nowe zada-
nia, wymagajace kwalifikacji dotychczas nie nagradzanych stopniami, tytutem lub stanowis-
kami. OczywiScie tacy respondenci - jezeli nie sg przeciwni istnieniu stopnia naukowego
doktora habilitowanego - doceniajg znaczenie rozprawy habilitacyjnej, ale - ich zdaniem -
nie powinna ona byé warunkiem koniecznym uzyskania tego stopnia.

Wyniki omawianych badan nie dajg jednoznacznych podstaw do wypracowania nowych
uregulowan prawnych. Wydaje sie, ze mimo to moga one by¢ przydatne dla projektodawcow
nowego prawa dotyczacego sfery szkolnictwa wyzszego, dostarczajg bowiem petniejszego
i bardziej precyzyjnego obrazu opinii oraz oczekiwan tych, ktdrych zmiany prawno-instytu-
cjonalne dotyczy¢ bedg bezposrednio.

W Swietle uzyskanych wynikéw mozna jednak pokusi¢ sie o charakterystyke wyste-
pujacych w wyrazanych opiniach, gtéwnych elementéw postaw wobec awansu w uczelniach
i rozwigzan instytucjonalno-prawnych, ktére sg podstawg funkcjonowania szkot wyzszych.
WS$rdd pracownikéw zajmujgcych nizsze pozycje w hierarchii akademickiej wyrazna jest ten-
dencja do utrzymania nowo wprowadzonych zmian (likwidacja stanowiska docenta, wprowa-
dzenia stanowiska profesora nadzwyczajnego bez tytutu) oraz postulowanie dalszych
przeobrazen (kwestionowanie potrzeby utrzymania stopnia doktora habilitowanego i central-
nej instytucji do spraw tytulu i stopni naukowych). Nie tylko w tych, ale takze w innych
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kwestiach dotyczacych uczelni tendencje reformatorskie (a moze tylko postawy buntowni-
cze) dominujg wsréd mitodszych pracownikdw akademickich. Konserwatystami, jesli chodzi
0 zasadnicze zmiany w systemie awansu, sa przewaznie osoby z duzym dos$wiadczeniem
naukowym (najczesciej majgce tytut profesora), dydaktycznym i administracyjnym, awiec
zajmujace wysokie stanowiska w uczelni.

Ogolnie biorgc, reformatorzy pragneliby wiekszej swobody dla szkét wyzszych w zakre-
sie zasad i kryteriow awansowych. Konserwatysci wolg mie¢ mozliwo$¢ przerzucenia na ins-
tytucje pozauczelniane odpowiedzialnosci za nietrafne decyzje w kwestii jakosci osiggniec
naukowych pracownikdw uczelni.

W artykule pokazano do$¢ szczegGtowo zalezno$¢ prezentowanych opinii od pozycji wyz-
naczonej tytutem i stopniami naukowymi, wspomniano réwniez o wplywie na nie zajmowa-
nych w uczelni stanowisk. Na podstawie badarn wykonano wiele analiz zaleznosci od innych
zmiennych, ktérych tutaj nie zaprezentowano. Warto jednak wspomnie¢, ze pewne roznice
wyrazanych pogladéw i ocen zachodzag miedzy przedstawicielami poszczegolnych kierunkéw
studidéw (wydziatow), typéw uczelni oraz osrodkdw akademickich2.
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SYSTEMY OCENY JAKOSCI SZKOLNICTWA
WYZSZEGO
W WYBRANYCH KRAJACH

Antonius I. Vroeijenstijn Kilka uwag na

temat stosowania systemu zewnetrznej

oceny jakosci w szkolnictwie wyzszym:
podstawowe zasady | warunki

W artykule omoéwiono przyczyny zainteresowania rzadéw, spoteczenstw i samych szkét
wyzszych tworzeniem systemoéw zewnetrznej oceny jakosci ksztatcenia. Wyr6zniono dwa
podejécia do oceny jakosSci: syntetyczne, koncowe (typowe dla strony rzadowej)
oraz ksztattujace (typowe dla uczelni). Poddano takze krytycznej analizie role wskaznikdw
osiggniec¢ (performance indicators) w procesie oceniania jakosci ksztatcenia oraz rézne
sposoby oceny jakosci stosowane w krajach Zachodu. Na zakoriczenie przedstawiono
podstawowe zasady opracowania systemu zewnetrznej oceny jakosci.

Dlaczego stosuje sie zewnetrzng ocene jakosci?

Za wykorzystaniem systemu zewnetrznej oceny jakosci (EQA) stojg rézne motywyl
W niektérych przypadkach wymagane jest osiggniecie pewnego poziomu jakos$ci zanim kie-
runek studidéw lub instytut otrzyma akredytacje. Innym razem poréwnuje sie jako$¢ roznych
kierunkow studiow (w celu ustalenia rankingu), gdyz np. rzad chce wiedzieé¢, na co warto
przeznaczy¢ fundusze albo gdy niezbedna jest realokacja srodkéw. Mozna réwniez wykorzys-
tywa¢ zewnetrzng ocene jakosci, by ujawnia¢ stabe i mocne strony szkolnictwa wyzszego o-
raz dzieki temu poprawiac jako$¢ oferowanego ksztalcenia.

Rzad jest zainteresowany systemem EQA, poniewaz ma konstytucyjny obowigzek zapew-
niania odpowiedniej jakosci ksztalcenia i musi rozlicza¢ sie przed Parlamentem z pieniedzy

1 External Ouality Assessment (EQA). W dalszej czesci tekstu
bedziemy postugiwaé sie angielskim skrétem (przyp. red.).
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wydawanych na szkolnictwo wyzsze. Chce réwniez wiedzie¢, w jakim stopniu realizowane sg
cele, ktore sobie stawia, takie jak np. umasowienie szkolnictwa wyzszego czy zwiekszenie ro-
i uniwersytetow w rozwoju techniki lub nawet udziatu kobiet wsréd oséb ksztatcacych sie.

Rzad zainteresowany jest tym, by pokazaé spoteczenstwu, a zwlaszcza Parlamentowi, ze
kieruje szkolnictwem wyzszym i podejmuje trafne decyzje dotyczace rozdziatu funduszy, re-
zygnacji z pewnych kierunkow studiow itp. Tak wiec problem rzadu polega na tym, jak ,udo-
wodnié”, ze podjat wlasciwe decyzje wszedzie tam, gdzie zmiana warunkéw granicznych
moze wptyngé na jakos¢ ksztatcenia. Jesli efekty tych zmian dajg sie zmierzy¢ i poréwnaé, to
taki ,dowdd” staje sie bardziej wiarygodny. Wskazniki charakteryzujace osiggniecia sg zatem
uznawane za bardzo przydatne w ocenie wynikéw posunie¢ rzadowych i instytucjonalnych.

Dla rzadu system EQA oznacza zebranie tylu obiektywnych informacji, ile da sie uzyskaé
na temat wynikdw osigganych przez instytucje szkolnictwa wyzszego, oraz otrzymanie jak
najbardziej obiektywnego narzedzia pomiaru jakosci. Z tego wiec powodu ministrom bardzo
zalezy na tym, aby mie¢ jasno okreslony zestaw wskaznikow charakteryzujgcych osiagniecia.
Kto$ ztosliwy mogiby nastepujaco podsumowaé wyobrazenia wielu ministrow na temat oce-
ny jakosci: ,zdefiniujcie, czym jest jako$¢, ustalcie jej normy, przyjmijcie wskazniki (perfor-
mance indicators§) i zmierzcie, w jakim stopniu normy te sg spetniane. Na takiej podstawie
mozna podejmowaé decyzje”. Takie spojrzenie na EQA przyjmuje z gory trzy zalozenia: ze ja-
ko$¢ da sie zdefiniowac; ze wskazniki osiggnie¢ wigzg sie z jakoScig oraz ze jako$¢ mozna
skwantyfikowac i zobiektywizowaé. Wrdcimy do tego pdzniej.

Przeglagdajac materialy rzgdowe dotyczace kierunkéw polityki mozna zauwazyé, ze uzywa
sie w nich terminéw ,kontrola jakoSci” (quality control) i ,pomiar jakosci” (quality measure-
ment). ,Kontrola” oraz ,pomiar” sg z natury terminami wartosciujgcymi i implikujg pojecie
kary lub nagrody. ,Kontrola jakosci jest nieodtgcznie zwigzana z karg, z naktadaniem sankcji
za niespetnienie wymagan, ale jednocze$nie oznacza, ze gdy zostanie osiggniety okreslony
poziom, to nie bedg potrzebne dalsze starania o poprawe jakosci” (Lynton 1988).

Uwaga instytucji szkolnictwa wyzszego koncentruje sie natym, czy jest mozliwe oferowa-
nie ksztalcenia o wysokiej jakosci w warunkach okreslonych przez rzad, oraz jak przekonaé
opinie publiczng, ze poszczegdlne wydzialy uczelni zapewniajg najlepsze ksztalcenie w da-
nych warunkach. Celem jest poprawa jakosci tam, gdzie to mozliwe, a gtdwnym problemem
-to, jak sprawi¢, by ksztaicenie dostosowywato sie do zmieniajgcych sie warunkéw granicz-
nych. Cytujac Henry'ego Mintzberga: ,Zmiany w biurokracji profesjonalnej, sktadajacej sie ze
specjalistow w danej dziedzinie (np. na uniwersytetach), nie pojawiajg sie wraz z nowymi ad-
ministratorami, ktorzy obejmujac stanowiska oglaszajg zapoczatkowanie zasadniczych re-
form, ani nie zaleza od technokratycznych struktur rzadowych, dazacych do podporzad-
kowania sobie tej warstwy profesjonalistdw. Zmiany dokonujg sie drobnymi krokami, w dro-
dze powolnego procesu przeobrazen w postawach zbiorowosci profesjonalistéw” (Mintzberg
1983). Problem polega wiec na tym, jak zmieni¢ postawy profesjonalistow w kwestii wktadu
w konkretny program ksztatcenia. MOwigc inaczej: czyjego gtosu oni stuchajg? Oczywiscie
odpowied?Z brzmi, ze chetnie liczg sie z opinig innych grup profesjonalistow, a zatem gtéwne
rozwigzanie problemu doskonalenia programu ksztatcenia to oceny wewnatrzérodowiskowe
(peer review), a nie ,kontrola” prowadzona przez administracje, inspektoréw itp.

Poprawa jako$ci programu ksztatcenia nie jest jednak celem samym w sobie. Stuzy ona
bowiem innemu, bardziej odlegtemu celowi. Celem ostatecznym jest zapewnienie wysokiej
jakosci ksztalcenia i - dzigki temu - wypuszczanie dobrych absolwentow, przycigganie wiek-
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szej liczby studentow, uzyskiwanie wiekszych funduszy, atakze zdobywanie wyzszego pres-
tizu.

Tabela 1 zawiera zestawienie rdznych pogladdw na system EQA. Obok kofcowego (sum-
mative) - podsumowujgcego i oceniajgcego podejScia do EQA, reprezentowanego przez
strone rzgdowa, znajduje sie podejScie przeciwne, nastawione na ksztaltowanie dziatan (for-
matce), reprezentowane przez uniwersytety. Punktem wyjScia jest tu zalozenie, ze system
EQA ma stuzy¢ przede wszystkim poprawie jakosci ksztalcenia. Za najwazniejszg jego funkcje
uwaza sie analize mocnych i stabych stron ksztalcenia oraz, na podstawie tej analizy, mozli-
wo$¢ podejmowania dziatar zmierzajgcych do poprawy jakosSci.

Tabela 1
Oczekiwania rzadu i instytucji szkolnictwa wyzszego wobec systemu zewnetrznej
oceny jakosci (EQA)

System EQA Rzad Instytucjg szkolnictwa
wyzszego
Charakter ocen ze - koncowe (summative) - ksztattujace
wzgledu na sposéb (formative)
wykorzystania
Cele - akredytacja (jako$¢ progowa) - poprawa jakosci
- rozliczanie si¢ przed Parlamentem - odpowiedzialno$¢
{value for money)
- kierowanie i planowanie w szkolnictwie - samoregulacja
wyzszym (czy cele stawiane przez rzad
przed szkolnictwem wyzszym sa osiggane?) - zapewnienie jakoSci

- konstytucyjny obowigzek ,zapewnienia jakosci”
- poréwnywanie/ranking w $wietle przyznanych

funduszy
- efektywnos¢
- informacja dla studentéw i pracodawcéw
Narzedzia - inspektoraty - samoocena
- wskazniki osiggnie¢ - oceny wewnatrz-

Srodowiskowe

Uniwersytety podkres$lajg réwniez funkcje EQA polegajacag na rozliczaniu sie (accountabi-
lity) zwydawanych funduszy przed spoteczenstwem i uwazaja, ze system ten powinien odgrywaé
pewng role w procesie samoregulacji, wewnetrznego kierowania i zapewniania jakosci.

Za uprawnione uzna¢ mozna wszystkie oczekiwania zwigzane z zewnetrzng oceng jakosci,
a charakter danego systemu EQA musi by¢ dostosowany do celow, jakie 6w system sobie
stawia. Nie mozna np. spetni¢ warunku rozliczania sie bez uzyskania zewnetrznych ocen spe-
cjalistow ani poprawi¢ jakosci bez przeprowadzenia samooceny. Czy jednak do wszystkich
celéw (takich jak np. przydziat Srodkéw, rozliczanie sie, rozdziat zasobéw czy kierowanie)
potrzebny nam jest rozbudowany system EQA? Powinnismy z duzg ostroznoscig obcigzac
instytucje szkolnictwa wyzszego wymogiem dokonywania stalej oceny. Czasami nadmierna
uwaga, jaka obecnie poswieca sie jakosci, bywa zabojcza dla wydzialow. Nie starcza czasu,
by doskonali¢ jako$¢é programdw, poniewaz wydziaty muszg wcigz od nowa udowadnia¢ swa
jakos¢. Pojawia sie pytanie, czy zawsze istnieje potrzeba stosowania odrebnego systemu
EQA i czy nie bytoby mozliwe tgczenie niektorych celow?
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+ Akredytacja

Gdy instytucja jako cato$¢ wymaga akredytacji lub potrzebuje jej konkretny kierunek stu-
diéw, mozna postuzy¢ sie systemem EQA przedstawionym w ogbinym zarysie w ksigzce Im-
provement and Accountability (Vroeijenstijn 1994). Mozna réwniez oprze¢ sie¢ na samo-
ocenie i ocenie wewnatrzsrodowiskowej (peer review). Jedyna roznica polega na tym, ze
uktad odniesienia, kryteria i standardy, na ktérych podstawie oceniana jest instytucja lub kie-
runek studiow, okreSlane sa albo przez organ zewnetrzny - rzadowy, wystepujacy w imieniu
podatnikéw, albo przez grupe specjalistow, reprezentujgcych okreslone profesje akademic-
kie. Nie ma potrzeby tworzenia obok systemu EQA odrebnego systemu akredytaciji zoriento-
wanego na poprawe jakosci.

+ Finansowanie

System EQA nie jest rdwniez konieczny w kwestiach zwigzanych z finansowaniem. Wiek-
szo$¢ systemow finansowania opiera sie na wskaznikach mieszanych: ,wejs¢” (input)
i ,wyjs¢” (output) - liczbie studentéw rozpoczynajgcych nauke zestawionej z liczbg ab-
solwentow. Dla tego rodzaju systemu finansowania uprzednia ocena jakosci nie jest potrzeb-
na. Jednakze w takim przypadku jako$¢ ,wynikow” mozna zakwestionowaé. Pewne gwaran-
cje jakosci mozna uzyska¢ poprzez uzaleznienie przyznania pewnego procentu $rodkow
z budzetu od spetnienia wymogu uczestniczenia w taki czy inny sposéb w systemie EQA.

+ Odpowiedzialnos¢ i rozliczanie sie

Spoteczenstwo - w zamian za swoje pienigdze - oczekuje pewnych wartosci (value for
money). Dlatego tez instytucje szkolnictwa wyzszego odpowiadajg za wydane $rodki. Rozli-
czenie z wykorzystanych pieniedzy powinno byé zawarte w rocznych sprawozdaniach tych
instytucji. Rzad i uczelnie powinny uzgodni¢, jakiego rodzaju dane majg obowigzek publiko-
wac szkoly wyzsze: np. liczba przyjetych studentdw, wielko$¢ odsiewu na réznych kierun-
kach studiow, liczba absolwentéw, koszty ksztalcenia jednego studenta, koszty prowadzonych
prac badawczych. System EQA nie powinien wszakze by¢ obciazany tymi kwestiami. Oczy-
wiscie, dostarczy on informacji, ktére mozna wykorzysta¢ przy takich rozliczeniach. Jednak
system ten odgtywa w procedurach rozliczer drugoplanowa role i zajmuje sie gtownie kwes-
tig, w jaki sposdb instytucja lub wydziat radzi sobie z zapewnianiem jakosSci ksztatcenia.

+ Osigganie celéw stawianych przez rzad

Rzad chce wiedzie€, czy formutowane przezen cele sg, czy tez nie sg realizowane, a takze
mie¢ informacje potrzebne do planowania i kierowania systemem szkolnictwa wyzszego. Ro-
wniez w tym przypadku nie nalezy sadzi¢, ze oczekiwanie to mozna zaspokoi¢ gtdwnie za po-
mocg systemu EQA. Publikowane raporty EOA mogg stanowi¢ jedno ze Zrodet potrzebnych
informacji, nie nalezy jednak oceny jakos$ci wigza¢ bezposrednio ztym zadaniem.

+ Informacja dla studentéw i pracodawcow

Jesli chodzi o informacje dla studentéw i pracodawcow, mozna powiedzieé to samo, co
w przypadku polityki rzadu: publikowanie raportéw na temat zewnetrznej oceny jako$ci moze
by¢ przydatnym zrédtem informacii, ale nie to jest gtownym zadaniem oceny.

* Poprawa jakosci
System EOA powinien mie¢ na celu nade wszystko poprawe jakosci. Aby osiggna¢ ten
cel, konieczne jest przeprowadzenie krytycznej samooceny i otwartej dyskusji ze specjalista-
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mi. Nie moze by¢ zadnego bezposredniego zagrozenia z zewnatrz, utrudniajgcego wymiane
pogladéw.

Z literatury i obserwacji réznych krajow wynika, ze kazda z zainteresowanych stron musi
mie¢ jasny poglad nato, czego moze oczekiwaé od systemu EQA. Nie nalezy obcigzac tego
systemu zbyt wieloma zadaniami. Oceny: koricowa/wynikowa (summative) i ksztattujgca
(formative) wymagajg odmiennych podejs¢. Wiekszo$¢ informacji, jakich potrzebuje rzad,
mozna uzyska¢ w inny sposéb niz dzieki EQA, np. poprzez ocene dokonywang ad hoc.
Wiaczenie do systemu EQA aspektéw podejscia wynikowego w ocenianiu moze zagrazac
podejéciu ksztattujgcemu, stuzacemu zmianom. Systemowi EOA ,trudno jest stuzyé dwom
panom” (Vroeijenstijn 1992).

Rzad a instytucje szkolnictwa wyzszego: przeciwnicy czy sojusznicy
w sprawie EQA?

W grze zwanej ,oceng jakosci ksztalcenia” jest wielu graczy i czesto nietatwo jest zado-
woli¢ kazdego z nich, gdyz nie zawsze ich oczekiwania sg jednakowe. Graczami na tym polu
(rysunek 1) sa: instytucje szkolnictwa wyzszego, kierownicy zaktadéw, kierunkdw i wy-
dziatéw, pracownicy odpowiedzialni za programy, studenci, rzad, inspektorat, Parlament. Po-
niewaz jako$¢ interesuje wszystkie strony, wszyscy podkreslajg konieczno$é jej zagwa-
rantowania. Pytanie jednak brzmi, kto jest odpowiedzialny za zapewnienie jako$ci?

Rysunek 1
Gracze na polu oceny jakoSci ksztalcenia
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Obserwujgc sytuacje w roznych krajach, nie mozna powiedzieé, by instytucje szkolnictwa
wyzszego z jednej, a rzady z drugiej strony jednoczyly sie, by rozwigza¢ problem jakosci i za-
pewnienia jakosSci. Te dwie strony nie zawsze bowiem sg przyjacioimi i sojusznikami. Prze-
ciwnie, czesto mamy do czynienia z pojedynkiem. Co robi kazda ze stron i dlaczego?

Rzady i instytucje szkolnictwa wyzszego mogg mie¢ rdzne opinie w nastepujgcych kwes-
tiach:

-cel oceny jakosci;

- odpowiedzialno$¢ za dokonywanie oceny (kto czym ma sie zajmowac?);

- mozliwo$¢ zdefiniowania jakosci;

-stosowanie wskaznikow osiggnie¢;

-zwigzek z naktadami finansowymi;

- rezultaty stosowania systemu zewnetrznej oceny jakosci.

W wiekszo$ci krajow rzady i instytucje szkolnictwa wyzszego wcigz sg przeciwnikami
w kwestii odpowiedzi na pytanie ,,po co” stosowac zewnetrzng ocene jakosci. Jak juz stwier-
dzilismy, rzady majg czesto bardzo uproszczony poglad na jako$é i ocene jakosci. Sg zdania,
ze tatwo jest jg zdefiniowac i zmierzyé. Moze sie zdarzy¢, ze z powodu bardzo odmiennej in-
terpretacji pojecia jakosci, strony te zawsze bedg zajmowa¢ odmienne stanowiska. Wymaga-
nia w kwestii jakosci szkolnictwa wyzszego, ustalane przez rzad, w rzeczywistosci moga tej
jakosci zagrozié.

Rzady majg réwniez bardzo uproszczone wyobrazenia na temat rezultatbw oszacowywa-
nia jakosci. Zakladajg one, ze sam system EQA bedzie miat bezposredni wptyw na jakos¢ ins-
tytucji szkolnictwa wyzszego i ze istnieje bezposredni zwigzek miedzy wynikami oceny
a zaleceniami komisji ztozonych z zewnetrznych ekspertow. Jesli zatem oceny dokonywano
w roku x, to zmiany powinny by¢ widoczne juzw roku x + 1.

W Holandii system EQA stosuje sie w szerokim zakresie juz od pieciu lat. KtoS mogtoy
zapytac, czy rzeczywiScie poziom ksztalcenia w uniwersytetach poprawit sie? Skoro uniwer-
sytety podkreslajg, ze gtownym zadaniem EQA jest doskonalenie jakosci, to czy mozna wy-
kaza¢, ze poprawa istotnie nastgpita? Odpowiedz rozczarowuje: jako$¢ holenderskiego
szkolnictwa wyzszego nie poprawita sie w istotny sposdb. Z badan poswieconych wynikom
dziatania systemu EQA, przeprowadzonych na zaméwienie Ministerstwa Edukacji i Nauki, ich
autorzy wyciggneli nastepujgcy wniosek: ,Nie mozemy jednak stwierdzi¢, ze zainwestowanie
duzych $rodkéw prowadzi bezposrednio do réwnie duzej poprawy jakoSci ksztatcenia: nie
kazde zalecenie ma nastepstwa w postaci odpowiednich dziatan, nie podejmuje sie tez dzia-
tai wymagajacych radykalnych decyzji” (Frederiks i in. 1993). Wniosek ten nie jest ani zas-
kakujgcy, ani nieuzasadniony; nie trzeba jednak na tej podstawie sgdzi¢, ze lepiej jest
zaprzesta¢ stosowania pochtaniajgcego czasu i pieniedzy systemu EQA, gdyz ,nie mozna
i nie nalezy oczekiwaé, ze rezultaty «kultury jakoSci» bedg natychmiastowe i znaczace. Ja-
kos¢ edukacji, jakkolwiek wazna, jest tylko jednym z bardzo wielu problemoéw stojgcych
przed instytucjami szkolnictwa wyzszego: nim drzewo wyro$nie, musi uptyngC sporo czasu;
obecne dzialania mogg wiele przynies¢é w nastepnych latach” (Frederiks i in. 1993). Raport
zawiera ostrzezenie dla rzadow, by nie stwarzaly nadmiernie uproszczonych wyobrazef na
temat szybkich rezultatow EQA i nadal prowadzity ocene. Innowacje i zmiany wymagajg cza-
su, nigdy za$ nie bedzie ani szybkich rezultatéw, ani bezposredniego zwigzku miedzy oceng
jakosci a poprawa ksztatcenia. Ogolnie rzecz biorgc, mozemy jednak stwierdzi¢, ze w szkol-
nictwie dzieje sie mnostwo rzeczy bedacych bezposrednio badz posrednio wynikiem stoso-
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wania zewnetrznej oceny jakosci. Juz samo istnienie tego systemu wptywa na sposob mysle-
nia o jakosci uniwersytetow. W ciggu pieciu lat wzrosta Swiadomos$¢ problemu jakosci. Ja-
koS¢ znajduje sie na porzadku dziennym, a ksztaicenie stato sie przedmiotem szerokiej
dyskusji. By¢ moze najwazniejszy rezultat EQAto wiasnie promocja debaty nad jakoscia.

Miedzy Scyllg doskonalenia a Charybdg rozliczen

Oczekuje sie, ze zewnetrzna ocena jakosci bedzie peti¢ podwojng funkcje: poprawy ja-
kosci i rozliczania sie z wydanych $rodkow. By spetni¢ te dwa zadania, kierowanie procesem
EQA przypomina zegluge miedzy dwiema skrajnosciami. Jesli nastawic¢ sie wytgcznie na do-
skonalenie jakosci, to statek czeka katastrofa u stop Scylli, gdyz ,udziatowcy” zewnetrzni be-
dg sie domagac rozliczenia naktaddw i wypracujg whasny system zewnetrznej oceny jakosci.
Jesli zas w zbyt duzym stopniu nastawi¢ sie na rozliczanie, to system roztrzaska sie o Cha-
rybde, poniewaz doskonalenie jakoSci bedzie utrudnione lub nawet niemozliwe. Trudno$¢
polega zatem na tym, by trzymac sie kursu i w ten sposéb godzi¢ oba wymienione cele w ra-
mach jednego systemu. Z doswiadczen holenderskich wynika, iz nie jest to tatwe.

W kwietniu 1986 r. Ministerstwo Edukacji i Nauki oraz instytucje szkolnictwa wyzszego
uzgodnity, ze za realizacje EQA beda odpowiedzialne same uczelnie. Jak zwykle w przypadku
dwustronnych porozumien, nieuchronnie pojawily sie problemy interpretacyjne. Debata
toczgca sie w ciggu ostatnich pieciu lat skoncentrowata sie gtéwnie na okresleniu celéw oce-
ny jakosci oraz na tym, czego nalezy oczekiwac od systemu kontroli jakoSci.

Rzad sformutowat w stosunku do EQA nastepujace cele:

- Doskonalenie procesu ksztatcenia.

- Rozliczanie sie ze srodkow: ,Instytucje szkolnictwa wyzszego moga ksztaltowaé proce-
dury rozliczania sie przed spoteczenstwem za wydatkowane fundusze za pomocg systemu
oceny jakosSci. Stanowi on element uzupetniajacy rozszerzonej autonomii. Funkcja ta jest is-
totna, poniewaz dzieki wynikom oceny jakosci szkoly wyzsze moga przedstawia¢ sprawozda-
nia z jakosci nauczania iz prowadzonych badan” (Ministerie van O & W 1989).

- Wkiad na rzecz procedur planowania (ujawnienie réznic w jakosci moze odgrywaé role
w dyskusji nad rozwojem szkolnictwa wyzszego).

- Dostarczanie spoteczenstwu informacji na temat sytuacji w szkolnictwie wyzszym, np.
informacji dla przyszlych studentdw, dotyczacych jakoSci programéw oferowanych przez
rézne instytucje szkolnictwa wyzszego oraz perspektyw na rynku pracy (Ministerie van O &
W 1989).

Opinie uniwersytetow i rzadu na temat celu, jakim jest ,poprawa jakosci” nie roznig sie.
Zadaniem systemu oszacowywania jakosci jest przede wszystkim wychwycenie stabych
punktéw oraz poprawa jakosci i podnoszenie poziomu ksztalcenia. Jednakze interpretacja ce-
lu, jakim jest ,rozliczanie” wywotlata dyskusje. Pytanie brzmi, czego ma dotyczyc¢ to rozlicza-
nie?

Uniwersytety twierdza, ze dokonujg rozliczen w swych sprawozdaniach rocznych. Rapor-
ty bedace wynikiem EQA nie powinny by¢ obcigzane zadaniem og6lnego rozliczania sie z wy-
dawanych pieniedzy i przedstawiania efektywnosci. ,Rozliczanie” w ramach EQA powinno
by¢ ograniczone wytacznie do tego, jak uniwersytety radzg sobie z zapewnieniem odpowied-
niej jakosci ksztalcenia. W tym zakresie pewng role odgrywajg réwniez komisje ekspertow
ds. oceny.
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Dla uniwersytetdw wazna rola EQA polega na tym, ze system ten pomaga w procesach
samoregulacji instytucji. Przed 1985 r. rzad czesto starat sie sterowa¢ szkolnictwem wy-
zszym poprzez szczegblowe interwencje oraz regulacje panstwowe. Nowa filozofia zwiekszo-
nej autonomii oznacza, ze uniwersytety same sprawdzaja, czy ich cele i zadania sg rea-
lizowane oraz czy sam proces realizowania tych celow i zadan znajduje sie pod kontrolg. Ta-
ka samoregulacja powinna w coraz wiekszym stopniu zastepowaé regulacje ze strony pan-
stwa. Musi ona opiera¢ sie na odpowiednim systemie oceny i zapewniania jakosci.

H.R. Kells (1992; 1993) podaje nastepujaca definicje czy tez zestaw wtasciwosci charak-
teryzujgcych samoregulujacy sie uniwersytet. Uniwersytet taki:

- analizuje systematycznie zalozenia na poziomie instytucjonalnym i kierunkéw studiow
(cele, zamierzenia i zadania), by oceni¢ ich klarowno$é, kompletno$é, spojnosé, wzajemne
powigzania oraz stopien realizacji;

- powotuje osobe lub tworzy komdrke odpowiedzialng za dokonywanie oceny, wykorzys-
tywanie jej wynikow, konsekwentne stosowanie procedury oceniania oraz spojnos¢ progra-
mow z budzetem i planami;

-tworzy sprawny, rozbudowany system informacji, obejmujacy zaréwno dane, jak i opi-
nie na temat prowadzonych kierunkéw studiéw i $wiadczonych ustug; wystuchuje opinii
klientow oraz oczekuje, ze wiadza i personel akademicki bedg wykorzystywac te informacie;

- dokonuje przegladu swej dziatalnosci na podstawie odpowiedniej procedury (w odnie-
sieniu do kierunkéw studidw, ustug i zarzadzania), postugujac sie w tym celu procesami sa-
mooceny, a nastepnie oceng wewnatrzsrodowiskowg (peer review), dla potwierdzenia
wynikéw samooceny; okresowo przeprowadza catoSciowy przeglad swej dziatalnoSci: pro-
wadzonej polityki, strategii i kierunkéw rozwoju;

- podejmuje dziatania na podstawie wynikow tych przegladow: stosuje zachety i kary, do-
konuje nieznacznej redystrybucji zasobéw; czasami nawet rezygnuje ze Swiadczenia jakich$
ustug lub prowadzenia kierunkdw studiow.

Uniwersytety podkres$laja, ze gtéwnym celem systemu EQA jest poprawa jakosci,
a wszystkie inne cele s mu podporzagdkowane. Komisje ekspertdw nie sg po to, by dostar-
cza¢ informacji rzgdowi, nie sg takze tanig forma inspektoratu; stanowig zwierciadto i plyte
rezonansowg dla wydziatéw. System EQA powinien jednak réwniez odgrywaé szerszg role
spoteczna, jakkolwiek nie nalezy przecenia¢ jego znaczenia jako instrumentu rozliczania sie.

Jaka role petnig wskazniki osiggniec¢?

Jak juz wczes$niej powiedzieliSmy, uproszczone pojecie o ocenie jakosci jest nastepujace:
nalezy zdefiniowac jakos¢ i stworzy¢ zestaw tzw. wskaznikdw osiggnie¢ (performance indica-
tors) stuzacych do jej pomiaru. Pojawia sie jednak pytanie, czy istnieje realny zwigzek miedzy
wskaznikami osiagnie¢ a jakosScig. Opinie sg podzielone. Jest oczywiste, ze ilekro¢ ludzie sta-
rajg sie okresli¢ jakos¢ korzystajac bezposrednio z danych iloSciowych, pojawiajg sie réznice
interpretacyjne. Rozwazmy np. problem pomiaru jakosci badan. Czy ogdina liczba publikacji
stanowi rzeczywista miare jakosci? Analiza informacji z innych Zrédet oraz uzyskanych do-
$wiadczen dowodzi, ze nie zawsze. Takie wskazniki osiggnie¢ jak liczba publikacji pokazuja,
z jakimi niebezpieczenstwami wigze si¢ ich stosowanie. Gdy juz przyjmie sie jaki§s wskaznik,
predko zaczyna sie go naduzywac. Obserwujemy obecnie, ze zamiast opublikowaé jeden
dobry artykut, dzieli sie go na kilka, poniewaz do oceny dorobku liczy sig ilos¢.
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Inny przyktad dotyczacy edukaciji: interpretacja wskaznika okres$lajgcego odsetek studen-
tow konczacych studia. Jeden wydziat ma wskaznik przekraczajgcy 80%, a wskaznik drugie-
go wynosi 60%. Ale czy ta liczba cokolwiek méwi o osiggnieciach tego wydzialu? Albo
0 jakosci ksztatcenia? Czy osiggniecia uniwersytetu Y, ktérego wskaznik przekracza 80%, sg
wigksze niz dokonania uniwersytetu X, majgcego wskaznik 60%? A moze uniwersytet Y ob-
nizyt poziom? Albo uniwersytet X stosuje ostrzejsza selekcje na pierwszym roku?

Na temat wskaZnikow osiggnie¢ istnieje juz ogromna literatura (Bali, Hallwachi 1987; Ca-
ve iin. 1988; Seghers i in. 1989; Goedegebuure i in. 1990; Sizer 1990; Spee, Bormans 1991).
W dyskusji na temat tych wskaznikdw uderzajace jest, ze wyodrebnity sie dwa przeciwne o-
bozy: to przede wszystkim strona rzgdowa podkresla znaczenie ich stosowania. Rzady majg
optymistyczny poglad w kwestii mozliwosci stosowania wtasciwych wskaznikdw. Instytucje
szkolnictwa wyzszego zachowujg rezerwe i sceptycyzm, jesli chodzi o ich wykorzystywanie.
Wiele rzadéw, jak dotagd bez wiekszego powodzenia, prébuje tworzy¢ wskazniki osiggnie¢
potrzebne do oszacowywania jakosci. Mozna pokrotce wskaza¢ nastepujace przyczyny tych
niepowodzen:

+ Termin ,wskaZnik osiggniec” jest bardzo niejednoznaczny.

Mimo préb okreslenia znaczenia i funkcji wskaznikdw osiagniec¢, pojecie to rodzi nieporo-
zumienia. Problem polega na tym, ze wskaznik osiggnie¢ nie zawsze pozostaje w bezposred-
nim zwigzku z wynikami dziatania instytucji, ale powinien by¢ traktowany jako element
danych statystycznych. Seghers i inni (1989) podajg jako przyktad jednego ze wskaznikéw
osiggnie¢ proporcje mezczyzn i kobiet w zbiorowosci studentéw. Wskaznik ten nic jednak nie
mowi na temat jakosci danej instytucji szkolnictwa wyzszego. Jest to raczej wskaznik infor-
mujacy rzad, w jakim stopniu realizowana jest feminizacja studiow wyzszych.

+ Wskazniki osiggnie¢ petnig rozne funkcje.

Wskaznikom osiggnie¢ przypisywane sg rozmaite funkcje. Nawet bez uzywania terminu
,.wskaznik osiggniec” jest oczywiste, ze pewne dane (liczby: przyjetych studentdw, studiuja-
cych, absolwentéw, bezrobotnych absolwentéw) majg duze znaczenie. Istotne dla okreslenia
jakiego$ zjawiska, dane te odgrywajg wazng role w monitorowaniu i ocenianiu. Z drugiej
strony, rzady czesto traktujg wskazniki osiggniec jako instrumenty alokacji srodkéw. W niek-
torych krajach obserwujemy prdby oparcia na takich wskaznikach systemu finansowania ins-
tytucji szkolnictwa wyzszego (Bauer 1993).

+ Wskazniki przeksztaicajg sie w normy.

Gdy obserwujemy, jak rézne funkcje przypisuje sie wskaznikom osiggniec, to nie dziwi
obawa przed przeksztalcaniem tych wskaznikow w kryteria. Wspotczynnik koficzacych studia
moze by¢ wskaznikiem charakteryzujgcym cel, ktorym jest ,jak najwieksza liczba studentéw
uzyskujgcych dyplom". Wspéiczynnik taki, wynoszacy np. 70%, pokazywatby zatem, ze cel
ten jest osiggniety w wiekszym stopniu niz w przypadku, gdy wspotczynnik ten wynosi 60%.
Liczba ta nic jednak nie méwi o jakosci ksztalcenia. Zalecenie, ze nalezy osiggac przynajmniej
70-procentowy wspdtczynnik sukcesu w konczeniu studiéw moze jednak przeksztatci¢ sie
w obowigzujacag norme (standard).

Nalezy z tego wysnu¢ wniosek, ze wszystkie wysitki i dyskusje prowadzone w ubie-
gtym dziesiecioleciu nie doprowadzity do wypracowania zestawu wskaznikow osiagnie¢, kto-
ry bylby zaakceptowany przez wszystkich.
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Wskazniki osiggnie¢ a oceny wewnatrzérodowiskowe

Czy wskazniki osiggnie¢ (performance indicators) moga petni¢ jaka$ role w ocenie ja-
kosci? Jaka jest warto$¢ tych wskaznikéw w poréwnaniu z ocenami wewnatrzérodowiskowy-
mi (peer review) lub w polgczeniu z nimi? Patrzac na istniejgce zestawy wskaznikow
osiggnie¢ (por. np. Seghers iin. 1989; Sizer 1990), mozna wyodrebni¢ wskazniki ilosciowe
i jakosciowe. Wskazniki iloSciowe to czesto podstawowe dane statystyczne, cho¢ ozdobione
nazwa ,.wskazniki osiggnie¢”: méwig o liczbach studentéw, personelu, wielkoSci odpadu,
proporcji personelu i studentow. Jesli postugiwaé sie tymi danymi we wiasciwy sposéb, to
te wskazniki ,0siggnie¢” rodzg rézne pytania, ale nigdy nie dostarczajg odpowiedzi. Tak zwa-
ne jakosciowe wskazniki osiggnie¢ mozna traktowaé jako czynniki, ktére majg wptyw na ja-
kos¢ (pewne aspekty, ktére trzeba wzig¢ pod uwage, gdy analizuje sie jako$¢). Problem
polega na tym, czy mozemy (lub powinniSmy) polega¢ w wiekszym stopniu na wskaznikach
osiggnie¢ niz na subiektywnej ocenie specjalistow.

Wskazniki osiggnie¢ penig ograniczong role w ocenie jakosci, co pokazuje nastepujgcy
przyktad: Mam butelke wina i chciatbym oceni¢ jego jako$é. Jakie aspekty sa wazne? Naj-
pierw musze ustali¢, jakie cechy bede brat pod uwage w ocenie tego wina: kwasnos¢, zawar-
tos¢ taniny, alkoholu, osady. Naturalnie, moge zmierzy¢ te wlasnosci wina, nadal jednak nie
bede wiedziat, czy wino jest dobre, czy nie. Istniejg jednak inne wlasciwosci, bardziej istotne
przy ocenie: smak i zapach. Tych cech nie da sie skwantyfikowac. Potrzebny nam bedzie zes-
pot ekspertéw, ktdrzy potrafig osgdzi¢ smak i zapach oraz powiedzie¢, czy sg one dobre, czy
nie (rysunek 2; Vroeijenstijn 1993a).

Rysunek 2
Wskazniki osiggnie¢ a oceny wewnatrzsrodowiskowe (peerreview)

Kwasowos$¢ Alkohol Tanina Osady Smak Zapach

WSKAZNIKI OSIAGNIEC OCENY
WEWNATRZ-

SRODOWISKOWE

Ocena instytucji czy kierunkow studiow?

Przygotowujac system zewnetrznej oceny jakosci (EQA) trzeba podja¢ kilka decyzji. Jedna
z nich jest okre$lenie, jakiego poziomu instytucjonalnego ocena ta ma dotyczy¢. Zalezy to od
celu, jakiemu ma ona stuzy¢: czy jest potrzebna po to, aby dana instytucja uzyskata akredy-
tacje? Czy tez po to, zeby sprawdzi¢, czy zapewnia sie odpowiednia jako$¢ ksztalcenia? Albo
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tez: gdy chcemy glebiej przeanalizowa¢ organizacje danej instytucji, czy potrzebni nam sg ek-
sperci, by ocenili programy nauczania lub programy badawcze? Jest oczywiste, ze kazdy wy-
bér ma i dobre, i zle strony.

Przykltadem systemu szerokiej oceny instytucji jako catosci jest podejScie reprezentowane
przez Rade ds. Jakosci Szkolnictwa Wyzszego (Higher Education Ouality Council - HEQC)
w Wielkiej Brytanii oraz przez Narodowy Komitet ds. Jakosci (Comite National d’Evaluation-
CNE) we Francji.

HEQC okresla swe zadanie jako: ,analize oraz weryfikacje efektywnos$ci systeméw [szkol-
nictwa wyzszego] oraz procedur stosowanych przez instytucje w celu zapewnienia odpowied-
niej jakosci nauczania i uczenia sie. Kontrola jakosci nie jest prowadzona po to, by ocenia¢ badz
oszacowywac zasadnos¢ dziatania instytucji czy jej celéw per se, ani po to, by oceniac traf-
no$¢ pozadanych wynikéw. Ma ona stuzy¢ analizie i formutowaniu opinii -na temat procedur
zapewniania jakosci oraz ich dziatania w praktyce, na tle zatozonych celéw danej instytuciji”.

Zaletg tego systemu oceny jakosSci jest to, ze wymaga on mniejszej liczby ekspertow, po-
chtania zatem mniej czasu i pieniedzy. Polega bowiem na kontroli procedur zapewniania ja-
kosci w instytuciji.

Podejscie reprezentowane przez francuski CNE rozni sie od tego, jakie przyjat HEQC. Sys-
tem oceny jakoSci stosowany przez CNE sktada si¢ z dwdch czesci: ogbinej oceny instytucii
szkolnictwa wyzszego oraz, czasami, ,horyzontalnej” oceny poszczegdinych dyscyplin. Oce-
na instytucji nie stuzy badaniom indywidualnego poziomu ani tez nie obejmuje kurséw nau-
czania (Staropoli 1992; Ottenwaelter 1993). W przeciwienstwie do podejscia przyjetego
przez HEQC, CNE bada nie tylko sposob, w jaki zapewnia si¢ jakos¢, ale takze stara sie oce-
ni¢ jakosc¢ instytucii i jej czesci sktadowych.

Podejscie instytucjonalne ma pewne wady: analiza ta w malym stopniu angazuje szerego-
wych pracownikdw ocenianej placowki, nie dostarcza informaciji zwrotnych potrzebnych po-
szczegblnym dyscyplinom i nie formuluje zalecen majacych na celu udoskonalenie progra-
mu. Luke te moze wypetnié¢ przeglad dyscyplin.

Okazuje sig, ze tytut tego paragrafu jest niewtasciwy. Wybdr nie polega na alternatywie
,albo-albo”, ale powinien obejmowac oba rodzaje oceny - instytucji i kierunkow studiow.
Rysunek 3 przedstawia powigzania miedzy trzema poziomami: instytucji szkolnictwa wyzsze-
go, wydziatu oraz kierunku (przedmiotu) studiéw.

Kontrola instytucji

Kontrola instytucji (institutional audit) moze by¢ dokonywana ze wzgledu na potrzebe u-
zyskania akredytacji. W tym przypadku mozna zastosowac procedure pobieznej oceny. Mini-
malne wymagania czy standardy sg okre$lane na zewnatrz tej instytucji. W niektérych przy-
padkach mozna wzig¢ pod uwage przeszie osiggniecia, przede wszystkim jednak patrzy sie
na to, czy spetnione sg warunki, bez ktérych placéwka nie moze by¢ uznana za prawdziwg
instytucje szkolnictwa wyzszego.

W tym Swietle istotne elementy, ktére nalezy poddac ocenie, to:

- zalozone cele instytucji oraz ich zgodno$¢ z warto$ciami, jakich oczekuje sie od szkol-
nictwa wyzszego;

-obsada personalna i kwalifikacje kadry;

- liczba wydziatéw i réznorodnos¢ oferowanych kierunkow ksztalcenia;
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Rysunek 3
Zwigzki miedzy kontrolg instytucji, oceng wydziatu i oceng kierunku (przedmiotu) studiéw

Ocena kierunku (przedmiotu) studiow (ksztatcenie
i/lub badania)
* analiza tresci

Ocena wydziatu

+ potgczenie kontroli i oceny
» informacje zwrotne dla
zarzadzajgcych i personelu

-posiadane srodki;

-wewnetrzne procedury gwarantujgce jakosc.

Jesli bezposrednim celem nie jest akredytacja, ocena instytucji powinna by¢ traktowana
jako podsumowanie, kofncowy element systemu EQA zorientowanego na ocene poszczegol-
nych kierunkdw (przedmiotéw) studiéw. Rozpoczynajac od oceny kierunku lub oceny wy-
dziatu, réwniez instytucja jako cato$¢ powinna by¢ oceniana raz w danym cyklu. Powinno sie
to robi¢ pod koniec cyklu oceny i nie oddzielnie, gdyz trzeba zna¢ wyniki oceny elementéw
sktadowych. Wszystkie wyniki mozna rozpatrywa¢ tacznie. Ocena instytucji moze réwniez o-
piera¢ sie na samoocenie i ocenie zewnetrznej. Kwestie, ktére nalezy poddac¢ ocenie wewnet-
rznej lub przedyskutowac z zewnetrzng komisja to:

-zadania i profil instytucji szkolnictwa wyzszego;

-generalna polityka ksztalcenia i badan;

-organizacja i zarzadzanie;

-podstawowe urzadzenia i ustugi (np. biblioteka, poradnictwo edukacyjne);

- system finansowania;

-wewnetrzne procedury gwarantujgce jako$é.
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Ocena wydziatu lub kierunku (przedmiotu) studiéw

Mozna wymienié trzy powody, dla ktérych warto dokonywac¢ oceny wydziatu zamiast
przeprowadzac ocene pojedynczego kierunku studiow.

- Czasem ocena kierunku moze sie zbiegaC z oceng wydziatu, jak to jest w Holandii
w przypadku oceny wydzialu prawa. Istniejg tak duze pokrewiefdstwa prowadzonych kierun-
kow, ze ocenie podlegajg wszystkie kierunki funkcjonujgce oferowane w ramach wydziatu
prawa. Tak samo jestw przypadku ekonomii.

- Niekiedy powigzania sa luzniejsze, ale wtadze wydziatu chcg lepiej poznac te zwigzki.

- Problemy pojawiajg sie, gdy ocena dotyczy wydziatu podzielonego na wiele segmen-
tow, np. humanistyki czy nauk spotecznych. Wydziaiy sg przecigzone ocenianiem. Ciggle sie
nim zajmujg: gdy jedna komisja konczy prace, pojawia sie nastepna. Inng wada jest to, ze
zespot oceniajacy zwraca uwage wytacznie na jeden kierunek studiow, a nie na zwigzki mie-
dzy kierunkami, profil wydziatu i wktad wszystkich tych elementéw w realizacje profilu wy-
dzialu.

Dwa pierwsze przypadki nie stwarzajg probleméw. Mozna wykorzysta¢ te samg metode.
W trzecim - ocenie wydziatu podzielonego na segmenty - nalezy dokona¢ pewnej adaptacii.
Bedzie to wowczas raczej ocena warunkéw granicznych niz poszczegolnych kierunkow stu-
diéw. Informacje zwrotne majg wieksze znaczenie dla politykow i administratoréw niz dla
personelu szkoly wyzszej i studentow.

Ocena przedmiotéw i programu nauczania

Na drugim konAcu skali znajduje sie ocena przedmiotdéw i programu nauczania. Zespot o-
ceniajgcy ocenia przedmiot lub kilka przedmiotow z pokrewnej dziedziny. Takie podejScie u-
mozliwia glebsza i bardziej szczeg6lowa analize. Obejmuje poziom indywidualny, a zespot
oceniajacy moze przedstawi¢ informacje zwrotne i zalecenia w kwestii doskonalenia naucza-
nia.

| tu jednak istniejg pewne wady: taka ocena jest kosztowna i pochtania wiele czasu.
W przypadku pewnych wydziatéw, majacych wiele kierunkdw studiéw, jak np. humanistyka,
podejscie to prowadzi do bezustannej oceny. Podczas gdy wiekszos¢ wydzialow uniwersyte-
tow holenderskich komisja wizytuje raz czy dwa razy w ciggu szescioletniego okresu (np.
wydzialy nauk ekonomicznych czy prawa), to wydzialy humanistyki (obejmujgce takie dys-
cypliny jak historia, lingwistyka, nauki humanistyczne itd.) od czasu wprowadzenia systemu
EQA byly wizytowane prawie co roku. W tym przypadku nalezy szukaé innego rozwigzania,
zachowujacego zalety podejécia koncentrujgcego sie na ocenie tresci ksztatcenia na danym
kierunku, ale zmniejszajgcego obcigzenia.

Poniewaz jako$¢ ksztalcenia wynika przede wszystkim z tego, co dzieje sie na wydziale,
najlepiej jest rozpoczaé zewnetrzng ocene jakosci od oceny tresci programoéw w ramach kon-
kretnej dziedziny. Oczywiscie wszystko jest dobrze, gdy ocenia sie jako$¢ na poziomie depar-
tamentéw, ale co zrobi¢ z uslugami Swiadczonymi na poziomie uczelnianym i z oceng
instytuciji jako calosci? Istnieje zatem konieczno$¢ uzupetnienia przegladu kierunku studiow
oceng podstawowych ustug i zarzadzania instytucja.
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Oceny indywidualne i poréwnawcze

Inny wybdr, ktérego trzeba dokonac przy projektowaniu systemu zewnetrznej oceny ja-
kosci (EQA), dotyczy zakresu oceny. Czy jeden zesp6t EQA ma wizytowaé kilka instytucii
szkolnictwa wyzszego (podejscie horyzontalne i poréwnawcze), czy tylko jedng? Zasady i za-
lecenia sformutowane dla EQA odnoszg sie do zewnetrznej oceny jakosci wiecej niz jednej
instytucji przez te samg komisje. Moga one jednak by¢ stosowane réwniez w ocenie jednego
wydziatu, uczelni, departamentu lub przedmiotéw nauczania. Rdznica polega na sposobie
przedstawiania danych.

W niektorych panstwach (Holandia, Dania, Portugalia) zdecydowano sie na przeprowa-
dzenie oceny ogolnokrajowej. Oznacza to, ze jeden zesp6t ocenia ten sam kierunek studiow
we wszystkich instytucjach szkolnictwa wyzszego. Oczywiscie jest to mozliwe wtedy, gdy nie
ma zbyt wielu instytucji. DoSwiadczenie uczy, ze dziesie¢ wizytacji stanowi maksimum, jakie-
go mozna oczekiwac¢ od zespotu. Oczywiscie, gdy jest wiecej jednostek, ktére trzeba ocenié,
to mozna potaczy¢ kilka z nich i przeprowadzi¢ ocene w skali regionu.

Istnieje kilka powodow, dla ktdrych warto dokonywac oceny pordwnawczej w przekroju
poziomym:

+ EQA peni réwniez funkcje publiczng, dlatego musi odpowiada¢ na ogolnospoteczne
zapotrzebowanie na ocene pordwnawczg. Chociaz system ten nie ma na celu tworzenia ran-
kingu czy tabel ligowych, to istotna jest kwestia wynikéw pordwnan pewnych aspektéw ja-
kosciowych na réznych wydziatach. Rzad chce znac jako$¢ studidow, zaréwno ze wzgledu na
studentow wstepujacych na uniwersytety, jak i z uwagi na pracodawcéw. Takg wiedze mozna
uzyskaé jedynie w wyniku oceny jakosci wszystkich kierunkéw studidéw lub ich grup przez
jeden zespot oceniajacy.

* Nie tylko rzad jest zainteresowany oceng poréwnawcza. Zainteresowane sg nig
rowniez instytucje szkolnictwa wyzszego. Chcag bowiem pozna¢ wilasng pozycje w danej dzie-
dzinie.

* Ocena horyzontalna ma réwniez znaczenie dla samej badanej dziedziny. Oceniajac
wieksza.liczbe kierunkdw studiéw, zespot moze uzyskac jasny obraz sytuacji ocenianej dzie-
dziny i zaplanowa¢ dziatania korzystne dla rozwoju badanych wydziatow.

+ Ocenianie wiekszej liczby kierunkéw studiéw przez jeden zespdt pozwala takze na takie
samo traktowanie jednostek organizacyjnych objetych ocena. Zwtaszcza gdy wyniki oceny sa
przedstawiane opinii publicznej, wazne jest, aby jednostki te byly traktowane w mozliwie jed-
nakowy sposob.

+ Jakkolwiek oddzielna ocena kierunkdw studiow wydaje si¢ tansza i zabierajgca mniej
czasu cztonkom zespotu oceniajgcego, to z oczywistych wzgledéw trudno byloby znalezé
specjalistow dla oceny kazdego kierunku oddzielnie.

Wewnatrzinstytucjonalna troska o jakos¢

Troska o jako$¢ nie powinna opiera¢ sie wylgcznie na ocenie dokonywanej przez zespoly
z zewnatrz (rzadowe lub inspektoraty). Jako$¢ mozna bowiem zapewni¢ przede wszystkim
poprzez wewnetrzng dbato$¢ o nig, tj. przez staly i umocowany strukturalnie nadzor petniony
przez samg instytucje i jej odpowiednie dzialy. Nie ma sensu tworzenie systemu zewnetrzne;
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oceny jakosci bez dobrze dziatajgcego systemu wewnetrznego nadzoru nad nig. Rysunek 4
przedstawia zwigzki miedzy wewnetrznym systemem zapewniania jakoSci a zewnetrzng o-
ceng jakosci.

Rysunek 4
Wewnetrzne i zewnetrzne elementy oceny jakosSci instytucji szkolnictwa wyzszego

Zapewnianie jakosci

Monitorowanie

Ocena studentow
Akredytacja

Samoocena Kontrola

Udoskonalenie

Za jakos¢ ksztalcenia odpowiadajg wszyscy pracownicy wydziatu oraz studenci. Jest ona
ich wspélnym obowigzkiem. Z tego powodu wydziat musi dbac o to, aby nieustannie przeja-
wiac troske o jako$¢. System wewnetrznego zapewniania jakosci skltada sie z elementow
przedstawionych na rysunku 5.

Uklad odniesienia dla zapewniania jakosci stanowig cele i zadania instytucji szkolnictwa
wyzszego lub wydziatu. Muszg one by¢ jasno sformutowane i spetnia¢ wymagania zaréwno
naukowe, jak i spoteczne. Te cele i zadania muszg by¢ zgodne z koncepcjg szkolnictwa wyz-
szego przyjeta przez dany wydziat. Oczywiscie, jak zauwaza Barnett (1993), czesto jest to
mieszanina roznych koncepcji.

Cele i zadania powinny jednoczesnie odzwierciedla¢ wymagania réznych ,udzialowcow”:
studentdw, pracownikéw akademickich, pracodawcow, rzadu, a takze spoteczenstwa jako
catosci. Jak wydzialy starajg sie¢ pogodzi¢ te wymagania w formutowanych przez siebie ce-
lach i zadaniach?

Cele te trzeba postrzega¢ na tle warunkéw granicznych. W dyskusjach na temat oceny ja-
kosci zbyt czesto zapomina sie o tych warunkach. Tymczasem jako$¢ jest zdeterminowana
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przez warunki graniczne, np. przez warunki okreslone przez rzad dla instytucji szkolnictwa
wyzszego. Jesli ma sie prawo przeprowadzania selekcji studentéw ,na wejsciu”, a nie jest
sie - jak w Holandii - zmuszonym do przyjmowania wszystkich chetnych, to tatwiej jest za-
pewni¢ wyzszy wspoétczynnik sukcesu w koAczeniu studiéw. Jesli mozna prowadzi¢ wiasng
polityke kadrowa, to zapewnienie jakosci jest prostszym zadaniem. Wazne sg rowniez warun-
ki finansowania.

Rysunek 5
System wewnetrznego zapewniania jakosci

-Sformutowanie celow
i zadan

-Okreslenie warunkéw
granicznych

Monitorowanie:

-Poprawa jakoS$ci -rejestrowanie poste-
-Przeformutowanie péw w studiach _
celow i zadan, -wspotczynnik uzyski-
gdy jest to konieczne wania dyplomu

-wspotczynnik odpadu
-liczba absolwentéw
-dane o bezrobociu
wséréd absolwentéw

Ocdma:
LiiMiii-wJ -sgioocena

Zbyt czesto zapomina sig, ze jako$¢ ma swojg cene. Nie mozemy oczekiwag, ze instytucje
szkolnictwa wyzszego bedg mogty zapewniac te samg jako$¢ ksztalcenia przy zmniejszonych
Srodkach finansowych i zwiekszonej liczbie studentow.

Niezbedny jest takze dobry system monitorowania. Kazda instytucja lub jej jednostka or-
ganizacyjna musi powola¢ taki system. Obejmuje on np. odnotowywanie postepow w stu-
diach, wspotczynniki sukcesu, liczbe oséb nie koriczacych studiow, liczbe absolwentow
i wielkos¢ bezrobocia/zatrudnienia wsrdéd absolwentéw. Uzywajac tych narzedzi mozna ba-
daé sytuacje ,na wejsciu” (input) oraz proces ijego rezultaty - ,wyjscie” (outputj. Pracow-
nicy akademiccy ,trzymajg reke na pulsie” i moga podejmowac dziatania tam, gdzie sg
konieczne.
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Ocenianie jest najwazniejszym ogniwem w procesie zapewniania jakosci. W niektdrych
przypadkach niezbedna jest krytyczna samoocena, niezaleznie od tego, czy bedzie ona po-
przedza¢ oceny wewnatrzsrodowiskowe, czy nie. Wyniki oceny oraz analiza stabych i moc-
nych punktow powinny stanowi¢ podstawe dziatan majgcych na celu poprawe jakosci.
,Waskie gardfa” i stabe punkty zidentyfikowane w badaniu muszg by¢ wyeliminowane.

Jakkolwiek kontrola jakosci nie jest celem samym w sobie, poniewaz powinna by¢
wigczona w 0gding polityke zarzadzania, to w obrebie catego procesu tej kontroli mozna wy-
odrebni¢ zarzadzanie przyjmujgc jako$¢ za podstawe. Czasem takie wtasnie zarzadzanie moze
by¢ wynikiem przedstawionych wyzej dziatan. Niezaleznie od tego, czy chodzi o utrzymywa-
nie dobrej jakosci, czy o poprawe jakosci stabej, jakie$ dziatania muszg by¢ podjete.

Podstawowe zasady opracowania systemu zewnetrznej oceny jakosci

(EQA)

Zaprojektowanie systemu EQA zalezy od celow, jakie sobie stawiamy. Na poczatku tego
artykutu wyjasnialismy, ze tworzenie odrebnego systemu EQA nie zawsze jest konieczne do
realizacji przyjetych celdw. Najlepiej zaprojektowac system EQA zorientowany na poprawe ja-
koSci i jako efekt uboczny - na rozliczenie sie z otrzymanych Srodkéw. Aby stworzyé taki sy-
stem, nalezy przyja¢ kilka zasad.

+ Wszystkie zainteresowane strony (rzad, Parlament, instytucje szkolnictwa wyzszego,
ich pracownicy i studenci) muszg wiedzie¢, czego mozna oczekiwa¢ od EQA.

Jak juz wyjasnialiSmy, istniejg rézne powody stosowania EQA. Oczekiwania rzadu i uni-
wersytetow dotyczace celdéw i wynikéw EQA moga sie rozni¢. Czy decydujemy sie na system,
by méc stymulowaé jako$¢, czy po to, by ja mierzy¢ (w takim stopniu, w jakim jest to mozli-
we)? Czy tez chcemy go stosowac ze wzgledu na alokacje srodkdw? A moze projektujemy
system, ktory ma byé narzedziem utrzymywania i podnoszenia jakosci? Wszystkie wymie-
nione cele sg uprawnione. Dla wszystkich zainteresowanych stron musi by¢ jednak jasne, ja-
ki jest cel przeprowadzania oceny w konkretnym przypadku. Nie ma sensu podkre$lanie
funkcji poprawy jakosci, a potem wykorzystywanie wynikdw do alokacji pieniedzy, jesli nie
uprzedza sie instytucji szkolnictwa wyzszego, ze tak wlasnie bedzie.

Wybor funkceji ,wplywania na jakos¢ ijej pomiaru”, na ktorej czesto zalezy rzadowi, jest
uzasadniony, nie mozna jednak wowczas oczekiwac zbyt duzej wspotpracy ze strony instytu-
cji szkolnictwa wyzszego. Nikt nie lubi przynosi¢ sznura, na ktérym maja go powiesic.

+ Nie nalezy obarcza¢ systemu oceny réwnoczesnie podejSciem wynikowym i ksztattujg-
cym. EQA nie moze ,stuzy¢é dwom panom”.

Jakkolwiek przy formutowaniu celu EQA nalezy dazy¢ do tgczenia oczekiwan instytucii
szkolnictwa wyzszego z zyczeniami otoczenia zewnetrznego, to nalezy pamietaé, ze jakosci
lepiej stuzy podejScie zorientowane na poprawe niz na kontrole. Wazne jest zatem, by nie
ktas¢ nadmiernego nacisku na funkcje ,rozliczeniowg" i dostarczanie informacji.

System EQA stuzacy poprawie jakosci z trudem moze petni¢ jednoczesnie funkcje pub-
liczna, rozliczeniowa.

+ System EQA nie ma na celu tworzenia rankingéw i nie jest bezposrednio zwigzany
z systemem finansowania.
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Istnieje obecnie tendencja do publikowania tabel ligowych czy tez listy ,10 najlepszych”
instytucji szkolnictwa wyzszego lub wydziatdw. Zewnetrzna ocena jako$ci ma w pewnym
stopniu charakter analizy poréwnawczej wéwczas, gdy badaniem obejmuje sie wiekszg liczbe
wydziatow. Nalezy jednak wyraZznie stwierdzi¢, ze pordwnywanie jakoSci nie oznacza tworze-
nia rankingu ani nie ma takiego celu. Ranking jest nieuzasadniony, poniewaz sumowanie o-
ceny réznych cech nie ma sensu: szczegolowa ocena stracitaby wéwczas znaczenie. Laczenie
rankingu z systemem EQA stanowitoby zagrozenie dla doskonalenia jakoSci, poniewaz wy-
dzialy ujawnialyby jedynie swe mocne, a nie stabe strony. To samo dotyczy bezposredniego
zwigzku z przydzielaniem funduszy.

+ Za jako$¢ odpowiadajg przede wszystkim instytucje szkolnictwa wyzszego, to one za-
tem musza by¢ ,wiascicielami" systemu EQA.

Jedng z podstawowych zasad jest to, ze instytucje szkolnictwa wyzszego sg odpowie-
dzialne za jako$¢ i gwarancje jakoSci. Podnoszenie jakoSci rozpoczyna sie od poziomu insty-
tucjonalnego, a wydziaty czy kierunki studiéw nie moga by¢ w zadnym wypadku do niego
przymuszone. System EQA nie moze by¢ instrumentem dziatania rzgdu, ale powinien by¢
narzedziem stuzacym instytucjom szkolnictwa wyzszego, wydzialom lub pracownikom tych
instytucji. Ztych powodéw instytucje szkolnictwa wyzszego powinny odpowiada¢ za opraco-
wanie systemu ijego stosowanie. Dlatego:

+ Instytucje szkolnictwa wyzszego powinny stworzyé specjalng organizacjie odpowie-
dzialng za koordynacije i stosowanie systemu EQA.

Stworzenie i state wykorzystywanie systemu EQA wymaga koordynaciji ze strony miedzy-
instytucjonalnej organizacji lub stowarzyszenia, takiego jak np. zwigzek Uniwersytetow Ho-
lenderskich (VSNU). Ciato takie moga takze stworzy¢ instytucje szkolnictwa wyzszego.

+ Cialo ustanowione poza instytucjami szkolnictwa wyzszego jest odpowiedzialne za
kontrole systemu oceny (,metaocene”), co zapobiega degeneraciji tego systemu i uprawianiu
oceny dla niej samej.

Poniewaz instytucje szkolnictwa wyzszego sg ,posiadaczami” systemu oceny, nalezy po-
wola¢ zewnetrzne wobec nich ciato nadzoru, by system 6w byt wtaSciwie wykorzystywany,
przejrzysty, uczciwy i wiarygodny. Ciato to ocenia przeprowadzanie EQA. Role te moze petni¢
niezalezny organ, np. inspektorat, ale moze tez nim by¢ minister.

+ System EQA nigdy nie jest celem samym w sobie, ale powinien stanowi¢ uzupeienie
wewnetrznej kontroli jakoSci.

Nie ma sensu tworzenie systemu EQA bez powigzania go z wewnetrznymi procedurami
dbalosci o jakos¢. EQA nalezy traktowac jako jedno z narzedzi znajdujacych sie w dyspozycji
kadry akademickiej.

+ Podstawowe sktadniki systemu EQAto:
a) samoocena;
b) ocena wewnatrzSrodowiskowa (peer review).
System EQA nie moze opiera¢ sie jedynie na wskaznikach osiggnie¢. Nie moze tez pole-
ga¢ wylgcznie na ,papierkowej robocie”. Jedng z podstaw systemu jest samoocena dokony-
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wana przez oceniang jednostke. Drugi element stanowi ocena wewnatrzérodowiskowa - eks-
pertéw ,trzymajgcych lustro”, w ktérym moze sie przejrze¢ badana jednostka.

+ Zewnetrzna ocena jakosci musi by¢ przeprowadzana regularnie i cyklicznie.

Jednorazowa ocena nie ma sensu. Kontrole zewnetrzng nalezy przeprowadzaé regularnie.
Jedng z zalet systemu EQA jest mozliwo$¢ sprawdzenia po jakim$ czasie, jakie pozytywne
zmiany jakosci nastgpity. Kolejny zesp6t oceniajgcy interesuje sie, jak zrealizowano zalecenia
z poprzedniego przegladu.

+ Zewnetrzna ocena jakosci musi kofczy¢ sie raportem.

Kazde ocenianie zewnetrzne musi konczy¢ sie sprawozdaniem. Mozna dyskutowaé, w ja-
kim stopniu powinno ono by¢ poufne. W przypadku ocen dokonywanych dla celéw finanso-
wego rozliczania sig, wyniki nalezy publikowa¢. Rzad i instytucje szkolnictwa wyzszego
musza uzgodnié, jakie aspekty maja byé brane pod uwage. Raport odgrywa wazng ro-
le w utrzymywaniu réwnowagi miedzy doskonaleniem a rozliczaniem sie¢ z otrzymanych
Srodkow.

» Rzad musi powstrzymac sie od bezposrednich dziatan opartych na wynikach oceny
i pozwoli¢, by dalsze kroki nalezaly do instytucji szkolnictwa wyzszego.

Oczywiscie, rzad obserwuje rezultaty oceny. Nie zawsze jednak trzymanie si¢ z dala i nie-
ingerowanie jest zadaniem tatwym. Nalezy przede wszystkim pozostawi¢ instytucjom szkol-
nictwa wyzszego swobode w podejmowaniu dziatahh i reakcji na wyniki oceny. Tylko
wowczas, gdy instytucja ignoruje zalecenia zawarte w raporcie, minister ma prawo wezwac
ja ,na dywanik”. Jesli minister podejmie dzialania na zbyt wczesnym etapie, moze to ozna-
cza¢ koniec systemu, poniewaz zadna jednostka szkolnictwa wyzszego nie bedzie chciata
wspotpracowac i prowadzi¢ szczerego dialogu z zespolem oceniajgcym. Jest jednak zrozu-
miate, ze rzad chce wiedzie¢, czy EQA daje jakies$ efekty, czy nie. Wynika z tego nastepna za-
sada:

+ Instytucje szkolnictwa wyzszego w swoich rocznych sprawozdaniach powinny jasno
przedstawiaé, co zrobily lub co zamierzajg uczyni¢ z zaleceniami wynikajgcymi z oceny.

Innowacje i zmiany wymagaja czasu. Nie zawsze wiec jest fatwo zademonstrowaé otocze-
niu zewnetrznemu, ze jako$¢ poprawita sie w znacznym stopniu. Instytucja moze zatem przy-
najmniej zawrze¢ w raporcie oSwiadczenie, co sadzi na temat zalecen zespotu oceniajgcego
i jak ma zamiar na nie zareagowac.

+ Instytucje szkolnictwa wyzszego powinny by¢ zabezpieczone przed zewnetrznymi oce-
nami jakosci dokonywanymi przez rdzne ciata i wiadze.

Instytucje szkolnictwa wyzszego sg oceniane na wiele sposob6w. Czasami to zaintereso-
wanie jakoScig przyttacza je. W niektérych przypadkach nauczyciele akademiccy wiecej mo-
wig na temat jakosci niz jej ,dostarczajg”, poniewaz nie starcza im czasu na realizacje wszy-
stkich uwag i zalecen. Nalezy zatem zaleci¢ bardzo rozwazne podejscie do zewnetrznej oceny
jakosci. Jesli np. istnieje ocena przeprowadzana przez profesjonalne ciato oraz ocena rady
funduszu finansujacego uczelnie, nalezy dazy¢ do porozumienia, dzieki ktéremu wyniki jed-
nej oceny sg wykorzystane w innej planowanej ewaluacii.
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* Relacja kosztéw i zyskow.

Rownie istotng sprawg sg koszty dziatania jednostki oceniajacej. Musimy dokonac rozréz-
nienia miedzy $rodkami finansowymi przeznaczonymi dla wydziatu czy szkoly wyzszej na
wlasne przygotowanie sie do oceny zewnetrznej, poprzez przeprowadzenie samooceny,
a kosztami dziatania samego zespotu oceniajgcego. Poniewaz wiekszo$¢ wydziatéw szkot nie
ma do$wiadczenia w przeprowadzaniu samooceny, to na poczatku proces ten bedzie pochta-
niat wiele czasu. Im lepsza jest wewnetrzna procedura dbania o jakos¢, tym fatwiej przepro-
wadzi¢ samoocene. Za pierwszym razem wydziat potrzebuje na dokonanie samooceny
szesciu miesiecy, za drugim moze jg przeprowadzi¢ w ciggu miesigca.

Kolejng czesé wydatkdw stanowig koszty dziatania zespotu oceniajacego. Zaleza one od
wielkosci tego zespolu, liczby wizytowanych wydziatow itd.

Relacje koszty - zyski mozna okres$li¢ poprzez rekomendacje specjalistow. Zalecenia te
powinny sie wigza¢ z doSwiadczeniem i potrzebami wydziatu. Zadaniem EQA jest minimaliza-
cja kosztow i wysitkdw oraz maksymalizacja korzysSci.

Uwagi koncowe

Zanim stworzy sie efektywny system EQA, nalezy podjaé pewne decyzje. Trzeba przy tym
pamietac, ze:

+ Nie warto stara¢ sie znalez¢ definicji jakoSci ksztalcenia. Jest to strata czasu. Kazda
Z zainteresowanych stron (studenci, pracownicy, rzad, pracodawcy) powinna jednak mieé
jasne wyobrazenie na temat swoich oczekiwan.

+ Trzeba unika¢ dyskusji na temat wskaznikow osiggnieé. To rdwniez marnowanie czasu.

+ Nalezy miec jasnos¢ w kwestii celéw oceniania jakosci. Instytucje szkolnictwa wyzsze-
go i rzad powinny zawrze¢ odpowiednia umowe dotyczacg odpowiedzialnosci kazdej ze
stron.

+ System EQA oparty jest na samoocenie, opiniach wewnatrzsrodowiskowych (peer re-
view) oraz na ocenie przeprowadzanej na miejscu, w danej jednostce (tzw. site visit).

Przeklad z angielskiego Anna Zawadzka
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Mark M. Frederiks, Don F. Westerheijden,
Peter J.M. Weusthof Wptyw oceny
jakosci na szkolnictwo wyzsze
w Holandii*

W 1988 r. Zwigzek Uniwersytetdw Holenderskich (VSNU) zapoczatkowat wprowadzanie
systemu oceny jakosci ksztatcenia, ktéry obejmuje samoocene placowki oraz ocene
dokonywang przez zewnetrzng komisje, wizytujaca kazdy kierunek studidw. System ten
dziata w skali catego kraju, w roku 1990 zostat nim objety sektor nieuniwersytecki
szkolnictwa wyzszego. Oceny dokonywane przez zespoty wizytujagce majg na celu przede
wszystkim polepszenie jakosci ksztalcenia na poszczegdlnych kierunkach studiéw.
Nie mozna oczekiwac, aby w efekcie zastosowania systemu szybko nastgpita poprawa
jakosci ksztatcenia, ale po kilku latach powinno juz by¢ widoczne, jaki jest jego wplyw na
dziatania instytuciji szkolnictwa wyzszego w dziedzinie jakosci. Wiasnie ta kwestig zajmujg
sie autorzy. Przedmiotem ich szczegdlnego zainteresowania sg takie zagadnienia, jak
dziatania zwigzane z kierowaniem jakoscig (quality management activities), wykorzystywanie
wynikéw przeprowadzanej oceny, a takze stopien satysfakcji poszczegdlnych kierunkow
studiow z wprowadzonego systemu oceny jakoSci.

Wstep

Kierowanie jakosciglto kwestia, ktora jest obecna w dyskusjach o holenderskim szkolnic-
twie wyzszym od lat osiemdziesigtych. Ocena jakoSci ksztalcenia (quality assessment- QA)
staneta na porzadku dziennym jako element nowej polityki rzadu. Znalazta ona wyraz w doku-
mencie Higher Education: Autonomy and Ouality (1985). Uniwersytety otrzymaty wiekszy
zakres autonomii administracyjnej, a w zamian zobowigzaly si¢ dziata¢ wspélnie na rzecz u-
trzymywania i podnoszenia jakosci ksztalcenia. Ocena jakosSci zaczeta wystepowacé w skali

* Jestto skrocona wersja artykutu Effects of Ouality Assessmentin Dutch Higher Education,
opublikowanego w ,European Journal of Education” 1994, vol. 29, s. 181-200.

1 Ouality management (kierowanie jako$cig) autorzy artykutu definiujg jako
Jten aspekt og6inej funkcji kierowania, ktéry wigze sie z okre$laniem (tworzeniem)
i wdrazaniem polityki w zakresie jako$ci (zamierzenia i ukierunkowanie organizacji)”.
Zapewnianie jako$ci (quality assurance) -to wszystkie planowane i systematyczne dziatania,
ktére sa konieczne do zapewnienia dostatecznego zaufania (adeeuate confidency)
[wobec poziomu nauczania - przyp. red.]. Ten sposéb rozumowania jest zgodny
z norma ISO 8402. Ocena jako$ci nie zostala tu zdefiniowana i bedzie stosowana
w znaczeniu systematycznego badania, czy dziatania w dziedzinie jako$ci
odpowiadajg przyjetym ustaleniom, czy proces ksztalcenia jest skutecznie
realizowany i czy sluzy osiagnigciu zatozonych celéw.
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systemu, obejmujgc instytucje szkolnictwa wyzszego w catym kraju od 1988 r., kiedy to Sto-
warzyszenie Uniwersytetow Holenderskich (VSNU) podjeto sie realizacji nowych zobowigzan.
Na system oceny jakoSci wprowadzony przez Stowarzyszenie skfada sie ocena dokonywana
przez zespot wizytatorow zewnetrznych (Visiting Committee - VC), obejmujgca kazdg dys-
cypling albo grupe kierunkéw studiéw, stosowana w skali catego kraju.

Aby przygotowac sie do oceny zespotu wizytatorow, w ramach kazdego kierunku studiéw
nalezy sporzadzi¢ raport z samooceny. Zespot wizytatorow odwiedza wszystkie kierunki stu-
diéw w podleglym mu ,obszarze tematycznym”, a nastepnie pisze sprawozdanie, wykorzys-
tujgc samoocene instytucji (stanowigca ,wkfad” organizacji do oceny) oraz wiasne spos-
trzezenia z wizytacji placowek. Wizytacje trwajg na og6t dwa dni i sg wypetnione intensywna
praca, gdyz wizytatorzy przeprowadzajg rozmowy ze wszystkimi osobami zwigzanymi z da-
nym kierunkiem studiow (w tym réwniez ze studentami). Na zakofczenie wizytacji przewod-
niczacy zespolu przedstawia wstepny komentarz i ocene kierunku studiéw, opierajac sie na
wspomnianej wyzej samoocenie oraz wrazeniach wizytatoréw. Komentarz ten, uzupetniony
stanowiskiem wyrazonym przez przedstawicieli kierunku studidéw, zostaje wtgczony do rapor-
tu zespotu wizytujgcego. Przed uwagami, zaleceniami oraz oceng konkretnego kierunku stu-
diow, w raporcie znajduje sie rozdziat omawiajacy ogéiny stan danej dziedziny, wystepujace
w niej powszechnie problemy itp.

Samooceny oraz raport sporzadzony przez zespot wizytatordw stanowily podstawowe do-
kumenty w pierwszej turze oceny jakosci, ktorej drugi etap rozpoczat sie w 1994 r. W 1990 r.
Rada HBO (odpowiednik VSNU dla sektora nieuniwersyteckiego) wprowadzita podobny sys-
tem oceny jakoSci w swoich uczelniach. Oceny sporzgdzane przez zespoly wizytatoréw oraz
samooceny majg na celu przede wszystkim poprawe jakosci ksztalcenia na poszczegdlnych
kierunkach studiéw. Rozliczanie sie i odpowiedzialno$¢ (accountability) przed rzadem oraz
spoteczeristwem stanowi cel drugi w kolejnoSci (Vroeijenstijn, Acherman 1990). Rodzi sie
pytanie o zakres, w jakim rezultaty ocen sg rzeczywiscie wykorzystywane.

Autorzy artykutu, w wyniku zlecenia uzyskanego z Ministerstwa Edukacji i Nauki, rozpo-
czeli prace nad projektem badawczym, prowadzone réwnolegle z ,przegladem Sredniookre-
sowym”, dokonywanym przez Inspektorat Szkolnictwa Wyzszego (1992 r.). Gidwnym
celem tego badania byto, méwigc w skrdcie, poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: Jaki jest
wptyw systemu oceny jako$ci (QA) na dziatania instytucji szkolnictwa wyzszego w sferze
doskonalenia jakosci? Zamiarem autoréw badania nie byla analiza systemu oceny jakosci
funkcjonujgcego w Holandii - skoncentrowaliSmy sie nie na systemie QA jako takim,
lecz na dziataniach podejmowanych w ramach kierunkéw studiow i na poziomie instytucjo-
nalnym.

Projekt badawczy sktadat sie z dwdch czesci. W pierwszej fazie do wladz wszystkich kie-
runkdw studiéw wystano kwestionariusz dotyczacy dziatan podejmowanych przez placowki
w zakresie kontroli i poprawy jakosci, a zwlaszcza tych przedsiewzie€, ktore byly nastepst-
wem samooceny placowki oraz oceny zespotu wizytatorow. W drugiej fazie badaniem objeto
12 studiow przypadkow (case studies) - kierunkow studiow wybranych na podstawie odpo-
wiedzi na pytania kwestionariusza. Badanie to skladato sie z analizy raportow z samooceny
oraz analizy raportow zespotéw wizytatoréw, a takze z pewnej liczby wywiaddw (na ogot
przeprowadzano trzy dla kazdego kierunku studidow) z ekspertami z kierunkéw studiow, wy-
dziatéw oraz ze szczebla centralnego instytuciji.
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Otrzymano 239 (60%) odpowiedzi na kwestionariusz2 od wtadz kierunkéw studiow sek-
tora uniwersyteckiego, reprezentujgcych niezupetnie rdwnomiernie (ale w stopniu dostatecz-
nym dla celu badan) dziewie¢ kategorii dyscyplin wyodrebnianych zazwyczaj w dokumentach
poswieconych polityce edukacyjnej w Holandii3. Ponadto odpowiedzi te reprezentujg wszyst-
kie uniwersytety holenderskie (13). Relatywna liczba odpowiedzi uzyskanych z sektora nie-
uniwersyteckiego jest nizsza - odpowiedzi na kwestionariusz uzyskano z 240 kierunkéw
studiow, co stanowi 31% ogdlinej ich liczby. Reprezentowane sg wszystkie dzialy tego sekto-
ra (czyli siedem, gdyz nauki przyrodnicze i prawo nie sg odrebnymi dyscyplinami w instytuc-
jach nieuniwersyteckich), chociaz i w tym przypadku reprezentacja nie jest catkiem
rownomierna. 64% sposrod wszystkich kierunkéw uniwersyteckich, z ktérych nadeszly od-
powiedzi, podlegalo wczesniej ocenie zespotow wizytujgcych lub wiasnie trwaty tam wizyta-
cie. Dla instytucji nieuniwersyteckich wskaznik wizytowanych kierunkdw studiéw wyniost
21%. Uwzgledniajgc fakt, ze w czasie naszych badan wizytacji poddanych juz bylo 2/3 insty-
tucji sektora uniwersyteckiego oraz prawie 1/3 instytucji sektora nieuniwersyteckiego,
wskaznik odpowiedzi mozna uznaé za reprezentatywny dla wszystkich wizytowanych kierun-
kow studiow.

Aby uzyskaé lepszy wglagd w dziatania podejmowane w nastepstwie oceny jakosSci, bada-
nie uzupetniliSmy studiami przypadkéw. Wykorzystujac dane z naszych badan kwestionariu-
szowych, wybraliSmy osiem placowek uniwersyteckich oraz cztery uczelnie nieuniwer-
syteckie. Przy wyborze kierowaliSmy sie reprezentatywnos$cig placowki ze wzgledu na rodzaj
dyscypliny, instytucje, zasieg dziatan podjetych w wyniku dokonanej oceny, aw przypadku
placowek sektora nieuniwersyteckiego - tym, czy byly one wizytowane. W rezultacie tej se-
lekcji przeprowadzono wywiady z 35 specjalistami reprezentujgcymi trzy poziomy struktural-
ne: poziom kierunkéw studiéw i poziom instytucjonalny danej uczelni.

Niniejsze opracowanie przedstawia niektore wyniki badan ankietowych i studiow przypa-
dku (por. tez Frederiks, Westerheijden, Weusthof 1993).

Model teoretyczny oceny jakosci ksztatcenia

Holenderski system oceny jakosci ksztalcenia moze sugerowac, ze istnieje liniowa za-
leznos¢ miedzy stopniem poinformowania o rezultatach oceny a wykorzystywaniem tych re-
zultatdw przez jednostki i grupy w ramach instytucji szkolnictwa wyzszego. Czesto jednak
badania empiryczne wskazujg, ze z rezultatdw oceny nie czyni sie zadnego uzytku (por. np.
Cooley, Bickel 1986). W Stanach Zjednoczonych przeprowadzono kilka badaf na temat cha-
rakteru przeprowadzanej samooceny oraz czynnikow, ktére moga mie¢ wptyw na pozytywne
rezultaty tego rodzaju przedsiewzigcia. W najwiekszym badaniu, obejmujgcym 200 samo-
ocen, wyodrebniono trzy czynniki, ktore wigza sie z dostrzegalnymi pozadanymi rezultatami
samooceny. Sg nimi: postawa dyrektora placowki lub innych osdb zajmujgcych stanowiska
kierownicze, motywacja pracownikow danej instytucji oraz kontekst organizacyjny (Kells,

2 Analizy statystyczne odpowiedzi na kwestionariusz wykonat Jan Dodgers,
ktéremu autorzy pragng wyrazi¢ podziekowanie.

3 Procenty odpowiedzi nadestanych przez rézne dyscypliny sg nastepujace:
nauki rolnicze (63%), nauki techniczne i inzynieryjne (68%), nauki przyrodnicze (66%),
nauki medyczne (76%), nauki behawioralne i spoteczne (58%),
lingwistyka i nauka o kulturze (50%), nauki pedagogiczne (75%), prawo (45%).
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Kirkwood 1979). Kolejne badania empiryczne rozwijaly ten watek. Harris (1984) stwierdzit,
ze efektywnos$¢ samooceny wydaje sie by¢ skorelowana z dostepem do danych oraz z mozli-
wosciami instytucji w zakresie prowadzenia badan. Badanie Cornetta (1987), prowadzone
w powigzanych ze soba dziedzinach nauk medycznych, potwierdzito wyniki uzyskane przez
Kellsa i Kirkwooda. Jakkolwiek badania te dajg pewien wglad w praktyczne aspekty samo-
oceny przeprowadzanej w amerykanskich instytucjach szkolnictwa wyzszego, to wiedza teo-
retyczna na temat wiasciwosci procesu samooceny oraz czynnikdw wptywajgcych na jego
skuteczno$¢ jest ograniczona. W naszym badaniu, przyjmujac za podstawe poglady zaréwno
instytucji szkolnictwa wyzszego, jak i rzadu, staralismy sie wypracowac¢ schemat teoretyczny,
w ktorym poszczegdlne elementy wplywajg na efektywnos¢ oceny.

Rysunek 1
Model teoretyczny procesu kierowania jakoscig

Wejscie: Proces: Wyjscie:
CHARAKTERYSTYKA OCENA REZULTATY
KSZTALCENIA OCENY
rekrutacja )
studenci samoocena analizy
nauczyciele akademiccy 5hwi ; -
program nauczania zespotwizytujacy opinie
wyposazenie inne rodzaje oceny

absolwenci

inne cechy

\

Informacja zwrotna: EFEKTY Zakres wykorzystywania wynikéw

Kontekst: Charakterystyki
instytucji i oséb

Na rysunku 1 przedstawiony jest model wykorzystujacy systemowe podejscie teoretycz-
ne, ktdry ukazuje zwigzki istniejagce miedzy ocenami jakosci ksztatcenia a rezultatami tych o-
cen oraz przedstawia zestaw zmiennych wyjasniajagcych. Jak wida¢ na rysunku, dane
dotyczace charakterystyki procesu ksztatcenia stanowig ,wejScie” (input) do procesu oceny,
za$ wynik ,wyjscia” (output) stanowig rezultaty oceny (analizy i opinie). Zakres, w jakim re-
zultaty oceny sg wykorzystywane do poprawy jakosci ksztalcenia zalezy - jak przyjelismy dla
naszych celow - od systemu kierowania jakoscig. Charakterystyki uczestnikow oraz charak-
terystyki organizacji stanowig czynniki ,kontekstowe”, ktdre okres$lajg stopien i sposéb wy-
korzystywania wynikéw oceny.
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Gléwng zmienng zalezng - wykorzystywanie wynikéw oceny - definiujemy jako zakres,
w jakim rezultaty oceny wewnetrznej i zewnetrznej sg spozytkowywane przez instytucje
szkolnictwa wyzszego. Wyodrebniamy nastepujace kategorie: niewykorzystywanie rezultatow
oceny, wykorzystywanie pasywne oraz wykorzystywanie aktywne. Niewykorzystywanie ozna-
cza, Ze rezultaty oceny sg ignorowane przez instytucje szkolnictwa wyzszego. Wykorzystywa-
nie pasywne odnosi sie do sytuacji, w ktorej rezultaty oceny sg wykorzystywane, ale nie
podejmuje sie bezposrednio decyzji dotyczacych przeobrazed programu ksztatcenia lub
zmian organizacyjnych, tylko np. rozpowszechnia sie raport w obrebie organizaciji, aby prze-
dyskutowac wyniki oceny na oficjalnych zebraniach, albo tez okresla sie zalecenia dotyczace
przysztych zmian. Wykorzystywanie aktywne definiujemy jako podejmowanie dziatah na pod-
stawie dostepnych rezultatow oceny. Zakresy spozytkowania efektdw oceny mozna uszere-
gowac: od ,niewykorzystywania” poprzez ,wykorzystywanie pasywne” do ,wykorzystywania
aktywnego”. Ranking ten nie ma jednak charakteru normatywnego, poniewaz ,wykorzysty-
wanie aktywne” nie zawsze oznacza ,lepsze” spozytkowanie rezultatdw oceny niz przy ,wy-
korzystywaniu pasywnym". Moze by¢ bowiem tak, ze ,wykorzystanie aktywne” nie jest
potrzebne: np. wowczas, gdy rezultaty oceny sg calkowicie pozytywne. ,Wykorzystywanie
pasywne” moze réwniez prowadzi¢ do przyszlych zmian, nie zwigzanych (w $wiadomosci
cztonkéw organizacji) bezposrednio z oceng, ktore jednak by w tej organizacji nie nastapity,
gdyby nie ocena. Ponadto nalezy zauwazyé, ze uwarunkowania zmian moga sie réznic. ,Wy-
korzystanie aktywne” jest niepotrzebne nie tylko wtedy, gdy wyniki oceny sa pozytywne.
Trzeba bowiem przyznac, ze niektore zespoly wizytatordw nie dajg sobie rady z formutowa-
niem zalecen, ktdre mozna spozytkowa¢ w procesie podejmowania decyzji.

Dziatania zwigzane z kierowaniem jakoscig ksztatcenia
Kierowanie jakoscig ksztatcenia na uniwersytetach
Oceny wewnetrzne i samoocena

Biorgc pod uwage wszystkie wazne odpowiedzi4 na kwestionariusz, 95% przedstawicieli
kierunkow studiow sektora uniwersyteckiego wskazuje, ze w obrebie organizacji uczelnianej
jest prowadzona dziatalno$¢ nakierowana na problemy jakoSci ksztalcenia. W wigkszosci
przypadkéw (64%) dziatalnos¢ ta obejmuje procedure VSNU (samoocene iflub wizytacje).
69% kierunkow studiow wskazuje jednak, ze juz przed wprowadzeniem procedury VSNU is-
tniaty pewne formy oceny, zwigzane na ogét z tradycja danego osrodka. Sytuacje wyjatkowe,
takie jak zmniejszanie budzetu przez rzad czy trudnosci absolwentow ze znalezieniem pracy
(bezrobocie), nie byly czesto wymieniane jako motywy oceny. Przeprowadzane uprzednio
oceny dotyczyly gtéwnie kierunku studiéw jako catosci (67%) lub dutych czesci sktadowych
(kilku lat) tego kierunku (19%). Jesli zatem chodzi o zakres, mozna je pordwnac z procesem
samooceny. W ponad 80% przypadkéw badanych kierunkéw studiéw dane pochodzace
z wezes$niej dokonywanych ocen wilasnych instytucji mozna wykorzysta¢ (w czesci lub
w catosci) do samooceny przygotowywanej dla VSNU.

4 Odpowiedzi wazne to wszystkie odpowiedzi oprécz odpowiedzi ,nie dotyczy”
i brakéw odpowiedzi. Kategorie ,nie wiem” zaliczono do odpowiedzi waznych.
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Instytucjonalne stymulowanie jako$ci ksztatcenia

Wewnetrzne oceny jakosci ksztalcenia (tabela 1) dotyczg przede wszystkim programu
nauczania lub tych zagadnien, ktére sg akurat modne, tzn. sg przedmiotem publicznej deba-
ty alb zostaly poddane rzagdowemu systemowi bodZzcow finansowych, powigzanemu z efek-
tywnos$cig nauczania,wskaznikami drugorocznosci, wskaZznikiem odsiewu oraz termino-
woscig konczenia studidw.

Tabela 1
Dziedziny objete wewnetrzng oceng jakosci ksztalcenia (w %)

Dziedzina Uniwersytety Instytucje nieuniwersyteckie

Program nauczania 94 98
Efektywno$¢ ksztatcenia 93 89
Wskazniki drugorocznosci

iterminowosci koriczenia studiéw 87 87
Zadania i cele kierunku studiéw 74 81
Charakterystyka studentéow

rozpoczynajacych nauke 43 69

Cele i zadania kierunku studiow sg wymieniane tylko nieco rzadziej jako element poddany
wewnetrznym ocenom jako$ci. Za to charakterystyka studentéw rozpoczynajacych nauke na
danym kierunku wymieniana jest tylko w 43% przypadkdéw. Jest to prawdopodobnie rezultat
mozliwo$ci swobodnego wyboru kierunku studiéw przez studentéw oraz niemal niczym nie
ograniczonego dostepu do studiéw uniwersyteckich. W Holandii nie ma prawie zadnych me-
chanizmow regulujgcych rekrutacje na studia.

Wewnetrzne oceny jakosci ksztalcenia na poszczegoinych kierunkach studiow sg rzeczy-
wiscie w bardzo duzym stopniu prowadzone ,od wewnatrz”, jesli uwzglednic, czyje opinie sg
brane pod uwage (tabela 2). W niemal wszystkich przypadkach sg to opinie studentéw oraz
nauczycieli akademickich. Opinie innych zainteresowanych, np. dziekanéw wydziatow, absol-
wentdw czy pracodawcow, sg brane pod uwage rzadziej nizw 50% przypadkdw.

Tabela 2
Opinie uwzgledniane przy wewnetrznych ocenach jakosci ksztatcenia (w %)

Opinie Uniwersytety Instytucje nieuniwersyteckie
Studentow 100 97
Personelu akademickiego/nauczajgcego 99 95
Dziekanéw wydziatéw lub kierunkow
studiow 37 42
Absolwentow 48 75
Pracodawcéw/specjalistow 25 73

W jaki spos6b byta dokonywana samoocena? Czy powierzano to zadanie jakiej$ jednej
wybranej osobie? Rzeczywiscie, w 83% przypadkéw zajmowat sie tym w duzym lub w bar-
dzo duzym stopniu wybrany przedstawiciel danego kierunku studiow. Nie oznacza to jednak,
ze bylo to dzialanie indywidualne; na prawie wszystkich kierunkach studiéw w proces samo-
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oceny wigczone byly w duzym albo w bardzo duzym stopniu rady kierunkéw studidéw (Stu-
dierichtingscommissie), dziekani ds. nauczania, zespoty powolywane ad hoc oraz inni pra-
cownicy akademiccy. W 80% waznych odpowiedzi wskazywano, ze do realizacji tego zadania
zostat powotany specjalny zespdt. Zespoly takie sktadaly sie zazwyczaj z cztonkéw rad kie-
runkow studiow oraz personelu akademickiego - dziatajgcych w charakterze reprezentantéw
wydziatlow (i/akgroepen) iub nie petnigcych takiej roli. Co wiecej, samooceny zazwyczaj rze-
czywiscie przeprowadzane byly ,wtasnymi sitami”: tylko w okolo 17% przypadkéw dokony-
waly ich osoby spoza danego kierunku studiéw. Zarazem osoby lub jednostki organizacyjne
.2 zewnatrz" kierunku nalezaly, prawie bez wyjatku, do wigekszego czionu organizacyjnego -
wydziatu lub catego uniwersytetu; innymi stowy, stanowity one ,krag wewnetrzny” otoczenia
kierunku studiow.

Za wptyw na jako$¢ ksztalcenia w holenderskich uniwersytetach odpowiedzialny byt prze-
de wszystkim szczebel wydziatu lub kierunku studiéw. W wigkszos$ci instytucji badanych
przez autoréw artykutu w trakcie realizacji drugiego etapu projektu (case study) kierowanie
jakoScig na szczeblu centralnym miato w zasadzie charakter ,reaktywny”, a nie ,aktywny”.
.Reaktywna” polityka zarzadzania oznacza, ze dziatania zmierzajgce do poprawy jakoSci po-
dejmowane sg przede wszystkim przez wydziaty lub kierunki studiéw, podczas gdy gtowni
uczestnicy szczebla centralnego petnig przede wszystkim role wspierajacg lub stymulujaca.
Moze to sie wigzaé z kontynentalng tradycja szkolnictwa wyzszego w Holandii (Clark 1983):
kierowanie instytucjonalne nie jest silnie rozwiniete, a wiekszos¢ kompetencji dotyczacych
nauczania znajduje sie w gestii wydziatéw lub kierunkow studidéw, iw tym sensie uniwersytet
jest systemem ,luzno powigzanym” (Birnbaum 1989), w ktérym wystepuje co najmniej tyle
kultur zarzadzania, ile jest wydziatow (Becher 1989).

Nadal ,reaktywny” typ zarzadzania, ale juz bardziej ,aktywny” niz pozostate, reprezentuje
jeden uniwersytet, w ktorym komitet szczebla centralnego analizuje krytycznie wszystkie sa-
mooceny przygotowywane w ramach procedury badania jakosci VSNU oraz formutuje uwagi
na temat ich tresci przed odestaniem ich do komisji wizytatoréw VSNU. Dwa przypadki spo-
§rdd siedmiu badanych (na 13 uniwersytetow w Holandii) charakteryzujg sie ,aktywnym”
centralnym systemem sterowania jakoscig ksztalcenia - zostaly tam ustanowione cele obej-
mujace calg instytucje. W jednym z tych dwu badanych przypadkéw podstawowym elemen-
tem sterowania jakoscig jest wskaznik terminowego konczenia studiow (zgodnie z rola, jaka
odgrywa on w holenderskim modelu finansowania [por. np. Jongbloed, Westerheijden
1994]). Wskaznik ten motywuje wtadze kierunkéw studiéw do podejmowania dziatan skiero-
wanych na podwyzszanie terminowosci ksztalcenia. W drugim badanym przypadku polityka
poprawiania wskaznika terminowego koficzenia studiow przeksztalcita sie w bardziej wszech-
stronng polityke podnoszenia jakoSci, w ktérej centralng pozycje zajmuje zdolno$¢ termino-
wych zaliczeri programu studiéw (studiability)s.

Stowo studiability (dostownie: ,studiowalno$¢”) jest neologizmem
wprowadzonym w raporcie i odnosi sie do powszechnego problemu,
jakim jest odsiew na studiach w holenderskim szkolnictwie wyzszym
oraz do rozwigzan majgcych na celu obnizenie tego wskaznika
(Wijnen iin. 1992).
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Kierowanie jako$cig ksztatcenia w instytucjach nieuniwersyteckich

Oceny wewnetrzne i samoocena

W instytucjach nieuniwersyteckich (HBO) dziatania majace na celu podniesienie jakosci
ksztalcenia sg rownie czeste jak na uniwersytetach: 95% przedstawicieli tych instytucji
stwierdza, ze prowadzi jakie$ dziatania zwigzane z kierowaniem jakoscig, ale zarazem tylko w
21% badanych przypadkéw obejmujg one samoocene jako wstep do ogélnokrajowej oceny
jakosci, koordynowanej przez Rade HBO (ocena jakoSci w sektorze nieuniwersyteckim roz-
poczeta sie dwa lata pdzniej niz na uniwersytetach). Oznacza to, ze ,podstawa empiryczna”,
na ktérej mozna wyciggna¢ wnioski dotyczace samooceny, jest raczej ograniczona (N = 51).

Wigkszo$¢ nieuniwersyteckich instytucji szkolnictwa wyzszego powstata w swojej obec-
nej postaci jako wynik taczenia réznych placowek, przeprowadzonego na szerokg skale w la-
tach osiemdziesiatych (Goedegebuure 1992). Nic zatem dziwnego, ze dziatania zwigzane
z kierowaniem jakoscig pojawity sie tam dopiero niedawno. Na podstawie badania czterech
placéwek mozemy jednak wyciggna¢ wstepny wniosek, ze instytucje nieuniwersyteckie bar-
dziej aktywnie dzialajg w dziedzinie kierowania jakoS$cig ksztalcenia niz przedstawiciele
szczebla centralnego na uniwersytetach. W jednym z przypadkéw objetych badaniem polityka ta
realizowana byta poprzez kontrakty menedzerskie. Inng interesujgcg inicjatywa pojawiajaca sie
w kilku instytucjach nieuniwersyteckich jest organizowanie przez nie ,probnych wizytacji”: zanim
Z samooceng zapozna sie oficjalny zesp6t wizytatorow Rady HBO, czyta jg komitet powotany
przez samg, instytucje, skladajacy sie z pracownikéw danej placowki zatrudnionych na innych niz
oceniany kierunkach studiéw, z menedzeréw szczebla centralnego, odpowiedzialnych za kiero-
wanie jakoscig oraz z pracodawcéw lub profesjonalistow - reprezentujgcych dang dziedzine.

Wykorzystywanie samooceny oraz raportu zespotu wizytatoréw

Raport zespolu wizytatorow (wraz z samooceng i jej analiza, wtasnymi opiniami uczelni
oraz zaleceniami) stanowi poczatek nastepnego etapu procesu, realizowanego na poziomie
kierunku studiéw - tzn. wykorzystywania wynikéw oceny. W tabeli 3 prezentujemy wstepne
spostrzezenia dotyczgce wykorzystania wynikéw oceny wewnetrznej i zewnetrznej prowadzo-
nej na uniwersytetach i w uczelniach nieuniwersyteckich. W dalszej czesci artykutu zajmiemy
sie wykorzystywaniem aktywnym i pasywnym oraz niewykorzystywaniem raportow.

Tabela 3
Zakres wykorzystania rezultatéw oceny wewnetrznej i zewnetrznej

Uniwersytety Instytucie nieuniwersyteckie
Wyszczegolnienie raport raport zespolu raport raport zespolu
z samooceny wizytatoréw Z samooceny wizytatorow

Przecietna liczba os6b
omawiajgcych raporty 3,8 31 3,4 2,7
Przecietna liczba zalecen 9,6 78 13,5 8,6
Przecietna liczba dziatan
podjetych po raporcie 6,3 6,7 75 52

Procent radykalnych dziatan 27 19 26 18



188 Mark M. Frederiks, Don F. Westerheijden, Peter J.M. Weusthof

Niewykorzystywanie raportow

Jednym ze sposobow pomiaru tej zmiennej byto zestawienie przypadkdw, gdy ani raport
zawierajgcy samooceny, ani raport zespolu wizytatorow nie byly oficjalnie dyskutowane na
zebraniu oraz gdy w zwigzku z tymi raportami nie zostaly podjete zadne dziatania. Takie wa-
runki wspélwystepowaly w przypadku czterech kierunkéw studiéw (dwoch na uniwersyte-
tach i dwoch w uczelniach nieuniwersyteckich). Oznacza to, naszym zdaniem, Ze uczest-
nictwo w ogdlnokrajowym systemie oceny jakosSci dla tych czterech kierunkdw (z préby li-
czacej 137 kierunkéw) jest tylko ,taficem rytualnym”. Inny obraz wytania sie jednak wow-
czas, gdy odrebnie rozpatrzymy niewykorzystywanie wynikéw samooceny oraz niewyko-
rzystywanie wynikow raportu zespotu wizytatoréw. Raportu z wynikéw samooceny nie wyko-
rzystato 9 sposrod 154 badanych kierunkéw uniwersyteckich oraz 6 z 51 kierunkéw nieuni-
wersyteckich. Zaréwno pasywne, jak i aktywne wykorzystanie raportu zespotu wizytatorow
nie wystgpito na 14 sposroéd 106 uniwersyteckich kierunkow studiéw oraz 6 sposrod 31 kie-
runkéw nieuniwersyteckich. Jakkolwiek ,brak wykorzystania” wydaje sie mie¢ w tym podejs-
ciu wieksze rozmiary, niz w pomiarze pierwszym, to nie trzeba popada¢ w przesade. | tak
przeciez przewazajaca wiekszos¢ kierunkéw studiéw w obydwu sektorach wykorzystuje ra-
porty aktywnie lub pasywnie: ,taniec rytualny” nalezy do rzadkosci.

Wykorzystywanie pasywne

Jak wida¢ z tabeli 3, pasywne wykorzystywanie obydwu raportéw (wskaznikiem jest
Srednia liczba oséb omawiajacych raporty) jest bardziej charakterystyczne dla uniwersytetow
niz placéwek nieuniwersyteckich. W obydwu sektorach czesciej dyskutuje sie na formalnych
zebraniach raporty z samooceny niz raporty zespotu wizytujgcego. Dalsze analizy wynikow
naszych badan dowodza jednak, ze raporty zespotdw wizytatoréw czesciej stanowig przed-
miot dyskusji wtadz wydziatu (i jego odpowiednika w sektorze nieuniwersyteckim) anizeli ra-
porty z samooceny, co jest zhiezne z zasadami formalnego podejmowania decyzji. Z faktu, ze
raporty z samooceny sg do$¢ szeroko rozpowszechniane w obrebie wydziatu wnosimy, iz ist-
nieje tam powszechne zainteresowanie tg forma oceny. Nie oznacza to, ze zazwyczaj kazdy
czlonek personelu akademickiego oraz kazdy student dostaje egzemplarz tego raportu, ale
jest on udostepniany wszystkim zainteresowanym.

Wiadze wydzialu, rady wydzialu, komitety kierunkoéw studiow i departamenty w sektorze
uniwersyteckim omawiajg oba raporty w ponad 50% przypadkéw. W 50% lub wigkszym od-
setku przypadkow raporty stanowity rowniez przedmiot dyskusji przedstawicieli studentéw,
jednak tylko w 15% (raport komisji wizytatorow) oraz 36% (raport z samooceny) byly one
dyskutowane przez pracownikow akademickich. Wyniki placowek nieuniwersyteckich sg od-
wrotne: pasywne wykorzystywanie wynikéw raportu (dyskusja) przez odpowiednik rady wy-
dziatu'jest tam na ogdt mniejsze, podczas gdy dyskusja nad raportami prowadzona przez
personel nauczajacy ma szerszy zakres (50% iwiecej przypadkow).

Z przeprowadzonych przez nas wywiadow wynika, ze na poziomie instytucjonalnym - u-
czelni - rezultaty oceny prawie nie sg wykorzystywane. Nie dziwi to, poniewaz odpowiedzia-
Inos¢ za tre$¢ raportu z samooceny oraz kroki podejmowane w nastepstwie oceny wew-
netrznej i zewnetrznej spoczywajg wytacznie na wydziatach. W kilku przypadkach szczebel in-
stytucjonalny pomdgt im w przygotowaniu samooceny, ale tylko na ich wyrazne zyczenie. Co
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wiecej, podczas gdy pasywne wykorzystywanie raportu z samooceny (formalna dyskusja)
w zasadzie nie wystepuje na poziomie instytucjonalnym, to raporty zespotu wizytatordw byly
w wiekszosci przypadkéw dyskutowane na szczeblu centralnym (kolegialnie przez dzieka-
néw). To pasywne wykorzystywanie moze rdwniez obejmowac dyskusje z wtadzami wydziatu
i/lub kierunku studiéw nad dalszymi dziataniami, zwlaszcza gdy oceny zespolu wizytatordw
byly raczej negatywne.

Wykorzystywanie aktywne

Jednym z celéw oceny jest poprawa jakosci ksztalcenia na poszczegoinych kierunkach
studidw. Zazwyczaj raporty z oceny wskazuja, ze mozna by co$ udoskonali¢: na 31 uniwersy-
teckich kierunkach studiow, na ktérych przygotowano raporty z samooceny, wskazywano
w odpowiedziach, ze w raporcie sformutowano pewne zalecenia (uniwersytety: Srednia liczba
zalecen - 9,6; placowki nieuniwersyteckie -13,5). W przypadku raportu zespotu wizytatoréw
liczby te wynoszg odpowiednio 7,8 i 8,6 (tabela 3). W tabeli 4 zestawione zostaly odsetki kie-
runkow studiow, ktdre podjety dziatania w konkretnej dziedzinie w nastepstwie zalecen i ra-
portbw z samooceny oraz zespotu wizytatorow, z odsetkami kierunkéw, ktére otrzymaty
zalecenia dotyczace tej dziedziny. Z tabeli tej widac, ze zaréwno w sektorze uniwersyteckim,
jak i nieuniwersyteckim ,najpopularniejsze” zagadnienia, w odniesieniu do ktérych raporty
Z samooceny i raporty zespotu wizytatoréw formutuja zlecenia, dotyczg tresci i celow progra-
méw nauczania (w tym przebiegu studiéw - pozycje 1 i 2). Na uniwersytetach znacznie
mniej zalecen odnosi sie do kwalifikacji nauczycieli i absolwentéw. W placéwkach nieuniwer-
syteckich jest odwrotnie: kwalifikacje nauczycieli i absolwentéw sg w wiekszym stopniu
przedmiotem zalecen, zwlaszcza raportéw z samooceny. W instytucjach tych znacznie mniej
.popularnym” przedmiotem zalecen jest wyposazenie (komputery, biblioteki itp.).

Z tabeli 3 wida¢ wyraZnie, ze przecietna liczba zaleceni dla sektora uniwersyteckiego jest
nizsza od liczby zalecen dla uczelni nie bedacych uniwersytetami. Dane odnoszace sie do
Sredniej liczby dziatan podejmowanych w nastepstwie raportdw sg bardziej zréznicowane.
W placéwkach nieuniwersyteckich Srednia liczba przedsiewzie¢ podejmowanych w nastepst-
wie raportu z samooceny jest wyzsza niz na uniwersytetach (7,5 wobec 6,3), natomiast
w przypadku raportu zespotu wizytatorow Srednia liczba dziatan jest tam nizsza (5,2 wobec
6,7). Takie poréwnanie obu sektordw nie jest jednak calkiem sprawiedliwe: aby poréwnaé
aktywne wykorzystywanie wynikéw oceny nalezatoby raczej bra¢ pod uwage liczbe formuto-
wanych zalecen. Jesli pordwnamy aktywne wykorzystywanie wynikéw oceny skorygowane
0 liczbe zalecen, okaze sig, ze w obu sektorach aktywniej wykorzystuje sie zalecenia rapor-
tow zespolu wizytatorow niz zalecenia raportdw z samooceny.

Nalezy jednak zada¢ pytanie o rzeczywisty wplyw oceniania: czy podejmowane przed-
siewziecia sg nastepstwem procesu oceny? Z pewno$cig miedzy zaleceniami i dziataniami
nie istnieje zalezno$¢ typu liniowego. W istocie liczba przypadkow, w ktdérych zalecenia ra-
portéw dotyczace okreslonych dziedzin taczyly sie bezposrednio z dziataniami w tych dziedzi-
nach jest bardzo niska, co ilustruje tabela 4.
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Tabela 4
Wykorzystanie aktywne wynikoéw oceny w Swietle raportéw oceny jakosci (w %)

Uniwe rsytety Instytucje nieuniwersyteckie
Dziedzina podjete dziatania/ podjete dzialania/ podjete dziatania/ podjete dziatania/
zalecenia raportu zalecenia raportu zalecenia raportu zalecenia raportu
z samooceny zespolu wizytatoréw z samooceny zespotu wizytatorow
1. Rekrutacja
studentow 20/46 11/29 20/57 10/32
2. Program wstepny 10/60 19/74 6/71 23/52
3. Stopien magistra
i bakatarza 13/67 23/81 2478 26/74
4. Nauczyciele 8/28 7/30 20/53 10/35
5. Wyposazenie 14/53 12/43 14/45 3/29
| 6. Absolwenci 10/39 14/37 24/55 13/45

Kroki podejmowane w wyniku samooceny i raportu wizytatorow nie sg zazwyczaj szcze-
g6Inie radykalne (tabela 3). Przeciwnie, odpowiedzi z obydwu sektoréw wskazujg na dziata-
nia ,nie majgce zbyt szerokiego zasiegu” w odniesieniu do wszystkich wymienionych
dziedzin, poza kategorig ,stopiefi magistra” (w placowkach nieuniwersyteckich bakatarza) o-
raz kategorig ,program wstepny”. Sprawy takie, jak ,rekrutacja na studia”, ,absolwenci” oraz
,nauczyciele” majg najnizsze $rednie podejmowanych radykalnych dziatan. Zaréwno na uni-
wersytetach, jak i w placowkach nieuniwersyteckich odsetki drastycznych krokéw sg wyzsze
w przypadku dziatan podejmowanych w wyniku krytycznego raportu z samooceny. Wydaje
sie to logiczne, jesli wezmiemy pod uwage, ze z reguly te drastyczne dziatania sg podejmo-
wane w zwigzku z nadchodzaca wizytacja.

Stopien satysfakcji z systemu oceny jakosci ksztatcenia

Ogolna satysfakcja

W naszym kwestionariuszu znalazta sie réwniez prosha, aby w ramach kierunkéw stu-
diéw dokonano oceny réznych metod ewaluacji. Na skali od 1 do 10 (najczes$ciej stosowana
skala ocen w szkolnictwie Holandii: 1 stanowi stopief najnizszy, 10 - najwyzszy), respodenci
wyrazili opinie na temat wewnetrznego kierowania jakoscia, wizytacji oraz samooceny. Pro-
szono ich réwniez o uzasadnienie swoich odpowiedzi. Oceny te stanowity wskaznik stopnia
satysfakcji z poszczegoinych elementéw systemu oceny jakosci ksztaicenia. Mozna je trakto-
wac zaréwno jako skutek uboczny obecnej tury dziatania systemdéw oceny VSNU oraz Rady
HBO, jak i wstepny wskaznik gotowos$ci do wspotpracy ze strony respondentéw - przedsta-
wicieli kierunkow studiéw w drugiej turze dziatania systemu oceny. Wida¢ wyraznie (Srednia
ocen w odpowiedziach wynosi siedem) ze przedstawiciele kierunkéw studiow sa dosé zado-
woleni z istniejgcego systemu oceny jakosci (tabela 5). ChcielibySmy w tym miejscu wskazac
na roznice miedzy ogolng oceng a oceng instytucji wizytowanych (ta ostatnia odnosi sie do
kierunkow studiow, na ktdrych w trakcie naszych badan trwata juz wizytacja lub przygotowy-
wano sie do niej, czyli dotyczy tych kierunkdw, ktore dokonaly juz samooceny). Z tabeli 5
wynika, ze o ile w przypadku uniwersytetdw roznice miedzy ogding ocena a oceng placéwek
wizytowanych prawie nie istnieja, o tyle na kierunkach nieuniwersyteckich te z nich, ktére juz
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byly wizytowane lub wiasnie podlegaly wizytacji, sa bardziej zadowolone z systemu oceny ja-
koSci, anizeli wskazuje na to ogdiny wynik. Przy poréwnywaniu tych Srednich musimy jed-
nak zachowaé¢ ostroznos$¢, poniewaz liczba odpowiedzi uzyskanych z sektora nieuniwersy-
teckiego jest znacznie nizsza od liczby odpowiedzi z uniwersytetéw.

Tabela 5
Satysfakcja respondentdw z roznych elementéw oceny jakosci ksztatcenia (skala 1-10)

Uniwersytety Placéwki nieuniwersyteckie
Elementy oceny odpowiedzi respondenci odpowiedzi respondenci
ogotem wizytowani3 ogoétem wizytowani3
Wewnetrzne kierowanie 7.2 7.2 7.0 7,4
jakoscia (N =198) (N= 136) (N =139) (4/= 49)
Samoocena 71 7.2 7.0 7.3
(IV=168) (Al= 139) (N =100) {N =49)
Wizytacja 6,4 6,5 6,9 7.3
(N =156) (M= 129) (Al= 85) (N =40)

3 Przez respondentéw ,wizytowanych” rozumiemy te kategorie kierunkéw studidéw, ktére w czasie naszych ba-
dan byly po wizytacji lub przygotowaty sie do niej, czyli te, ktére zakonczyly samoocene.

Stopien zadowolenia z wewnetrznego kierowania jakoscia

Réznice miedzy dwoma sektorami w poziomie satysfakcji zwewnetrznego kierowania ja-
koscig sg niewielkie: wizytowane kierunki nieuniwersyteckie sg nieco bardziej zadowolone niz
uniwersytety. Dalsze analizy (korelacje) wskazuja, ze przedstawicieli badanych kierunkdw
studiéw charakteryzuje wyzszy poziom satysfakcji, jesli przy formutowaniu wewnetrznych o-
cen brane sg pod uwage: opinie wladz danego kierunku i opinie studentdéw (obydwa sektory)
oraz umiejetnosci studentéw wstepujacych na uczelnie (tylko uniwersytety). W odniesieniu
do sektora nieuniwersyteckiego stwierdziliSmy, ze istnieje pozytywna i statystycznie istotna
korelacja (p < .05) miedzy stopniem satysfakcji a wykorzystywaniem opinii absolwentéw.

W uzasadnieniach respondenci obu sektorow wskazywali, ze do ksztattowania pozytyw-
nej postawy wobec wewnetrznego sterowania jakoscig przyczyniajg sie takie czynniki jak:
systematyczne oceny oraz ptynace z nich informacje przekazywane nauczycielom, regularne
zebrania nauczycieli akademickich i wtadz wydziatéw, uwzglednianie opinii studentéw, nie-
wielka liczba studentéw na danym kierunku studiéw, wykorzystywanie systemow informa-
cyjnych, modularna organizacja kurséw, krytyczna samoocena oraz presja zewnetrzna zwig-
zana z wizytacjg. Z kolei przeszkody zwigzane z oceng wewnetrzng to: problemy finansowe,
niedostateczna liczba nauczycieli oraz duza czasochtonno$¢ procesu oceniania. Niewielka
liczba respondentdw z instytucji nieuniwersyteckich wskazuje na niebezpieczeristwo, ze oce-
na moze by¢ postrzegana jako ograniczenie autonomii nauczycieli. Majg tez oni watpliwosci
co do sensownosci stosowania iloSciowych metod oceny w przypadku kierunkdw, na kto-
rych studiuje niewielu studentéw. Z komentarzy respondentow odniesliSmy wrazenie, ze na
wielu kierunkach studiéw sektora nieuniwersyteckiego sterowanie jakoscig ciggle znajduje
sie w poczatkowej fazie.



192 Mark M. Frederiks, Don F. Westerheijden, Peter J.M. Weusthof

Stopien satysfakcji z samooceny

Miedzy stopniem satysfakcji z samooceny uniwersytetéw i instytucji nieuniwersyteckich
prawie nie ma roznic. Przedstawicieli poszczegéinych kierunkéw studiéw cechuje na ogot
bardziej pozytywny stosunek do samooceny wtedy, gdy istniata wczesniej tradycja przepro-
wadzania oceny w takiej formie lub wowczas, gdy raport z samooceny byt oficjalnie przed-
miotem dyskusji na zebraniu wladz wydziatu i rady wydzialu (uniwersytety) oraz zebraniu
komitetu nauczycieli i studentoéw (instytucje nieuniwersyteckie).

Uzasadniajgc opinie pozytywne respondenci wskazujg na fakt, ze samoocena pozwala na
lepsze uzmystowienie sobie znaczenia kierowania jako$cig ksztatcenia, dostarcza poszczegol-
nym kierunkom studiéow doktadnego przegladu ,stanu rzeczy” w kwestiach nauczania oraz
zacheca do bardziej krytycznej refleksji nad procesem ksztalcenia. Negatywne wnioski rapor-
tu sag chetniej przyjmowane tam, gdzie nauczyciele w wiekszym stopniu byli zaangazowani
W proces samooceny oraz tam, gdzie mieli oni wigkszy wplyw na podejmowane po nim
dziatania. Wielu respondentéw majgcych negatywny stosunek do samooceny uzasadnia go
tym, ze raport z samooceny naktada duze obcigzenia na pracownikdw akademickich. Powo-
dem braku satysfakciji jest réwniez to, ze niektdre raporty byly przygotowywane przez tylko
jedna osobe lub kilka 0sdb, co w rezultacie sprawiato, ze brakowato niezbednego wsparcia ze
strony szerszych grup w obrebie wydziatu. Niektorzy respondenci przyznaja, ze zewnetrzna
presja w postaci wizytacji moze dziatla¢ motywujgco na przygotowanie raportu z samooceny,
ale jednoczesnie kryje sie w tym pewne niebezpieczenstwo, ze samoocena zanadto bedzie
uwzgledniaé wymagania zespotu wizytatoréw, przez co straci na znaczeniu jako narzedzie
przydatne w wewnetrznym procesie kierowania jakoscig. Ponadto wykorzystywanie danych
pochodzacych z systemow informacyjnych instytuciji jest czasami problematyczne, podobnie
jak pomoc centralnego szczebla instytucji w opracowaniu samooceny.

Nic dziwnego wiec, ze eksperci oceny jakoSci ksztalcenia, z ktdrymi przeprowadzono wy-
wiady, formutuja propozycje zmian, jakie nalezatoby wprowadzi¢ w drugiej turze oceny.
Zmiany te miatyby polega¢ na: szerszym wigczeniu nauczycieli do przygotowywania raportu
zawierajgcego wyniki samooceny, wyjasnieniu, jakie sg oczekiwania zespotéw wizytatorow
i podkresleniu roli samooceny w procesie wewnetrznego kierowania jakoscia.

Stopien satysfakcji z wizytacji

Najistotniejszg roznicg, ktéra zwrocita naszg uwage, jest stosunkowo niska ocena wizyta-
cji na uniwersytetach, zarbwno w poréwnaniu ze stopniem satysfakcji z innych elementow
oceny jakosci, jak i w aspekcie wyzszych ocen, jakie uzyskiwaly wizytacje w sektorze nieuni-
wersyteckim (tabela 5). Analiza ocen przyznawanych w roéznych dziedzinach wskazuje,
ze owe krytyczne poglady na temat wizytacji byly czeSciowo wynikiem negatywnych ocen
(5,6) jakie przyznali zespolom wizytatoréw przedstawiciele kierunkéw studiow lingwistycz-
nych i kulturowych. Wyrazali oni niezadowolenie z potgczenia bardzo réznych kierunkéw stu-
diow i poddania ich fgcznej ocenie przez zespoly wizytujgce. Dalsze analizy wykazaly, ze
reprezentanci kierunkow studiéw z obu sektoréw majg bardziej pozytywny stosunek do zes-
potu wizytatoréw, jesli istniata wczes$niej tradycja przeprowadzania oceny.

W uzasadnieniach pozytywnego stosunku do wizytacji wymienia sie znaczenie oceny
przeprowadzane] przez ekspertow zewnetrznych (spoza instytucji), pobudzanie ,kultury ja-
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koSci” oraz fakt, ze zalecenia zespotu wizytujgcego czesto stymulujg wprowadzenie pozada-
nych zmian. Czynniki przyczyniajace sie do postawy negatywnej to: czesto niedostatecznie
precyzyjne zalecenia raportu, sprzecznosci znajdujace sie w niektérych raportach, pordwny-
wanie nieporéwnywalnych kierunkéw studiow, przeprowadzanie wizytacji w trakcie reorgani-
zacji lub przerw wakacyjnych, a takze wplyw, jaki moga mie¢ poglady wizytatorow (zgodne
z aktualng politykg edukacyjng) na niezalezno$¢ ocen oraz przekonanie, ze jesli samoocena
zostata przeprowadzona prawidtowo, to zespot wizytatordw niewiele ma juz do dodania.

Poza jednym wyjatkiem, wszyscy eksperci, z ktdrymi przeprowadzono wywiady, byli zda-
nia, ze nalezy utrzyma¢ obecny system oceny jakoSci ksztatcenia. Nie znaczy to, ze zmiany sa
niepotrzebne: wigkszo$¢ sugestii dotyczyta stosowania mniej intensywnej procedury, ponie-
waz obecna pochfania zbyt duzo czasu. Zwracano takze uwage, iz preferencje zespotéw wizy-
tatoréw powinny by¢ przedstawione jasniej, zalecenia - formutowane bardziej precyzyjnie,
aw drugiej turze oceny nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi dziataniom nastepujacym po ewa-
luacji. Eksperci z sektora uniwersyteckiego sa zdania, ze w zespotach wizytatoréw mniejszg
role powinni odgrywa¢ emerytowani profesorzy, a wieksza - eksperci zagraniczni. Kilku res-
pondentéw z sektora nieuniwersyteckiego stwierdzito, ze w zespotach wizytatoréw powinno
by¢ wiecej naukowcdw zajmujgcych sie szkolnictwem wyzszym.

Whnioski

Naszym pierwszym i gldwnym wnioskiem jest stwierdzenie, ze kierowanie jakoScig
ksztatcenia to zagadnienie, ktoremu holenderskie szkolnictwo wyzsze poswieca coraz wiecej
uwagi. Na podstawie przeprowadzonych wczes$niej badan, ktérymi objeto sektor uniwersy-
tecki w Holandii, P.J.M. Weusthof stwierdzit, ze wewnetrzne kierowanie jako$cig nalezy do
rzadkosci (Weusthof 1989). Wyniki tego badania wskazywaly, iz samooceny dokonywane
byly najczesciej na nizszych szczeblach uniwersytetéw (ocenianie nauczycieli oraz przedmio-
téw) oraz ze rezultaty tych ocen nie byly wykorzystywane w zorganizowany sposéb przez wy-
dzialy w procesach podejmowania decyzji i planowania. W przeciwiefstwie do tego obecnie
wiele kierunkow studiéw sektora uniwersyteckiego i nieuniwersyteckiego powotato specjalne
komisje do spraw kierowania jakosScig ksztatcenia lub wyznaczyto do tego zadania cztonkow
personelu. Jakos$¢ ksztalcenia z pewnoscig zyskata wazne miejsce w programie dziatania o-
s0b odpowiedzialnych za podejmowanie decyzji. Inna réznica miedzy naszym badaniem
a badaniem wczesniejszym dotyczy treSci samooceny. Jest widoczne, ze w wyniku wprowa-
dzenia systemu oceny jakoSci przedmiotem ewaluacji nie sg wytgcznie cechy procesu
ksztatcenia (np. kwalifikacje dydaktyczne nauczycieli), co wykazalo wczesniejsze badanie, ale
takze ,wejscia" i wynik procesu ksztatcenia (np. dostarczanie informacji potencjalnym stu-
dentom, gromadzenie danych dotyczacych perspektyw absolwentéw na rynku pracy). Ogol-
nie mozemy stwierdzi¢, ze ,kultura jakoSci” zapuszcza korzenie na uniwersytetach
i w instytucjach nieuniwersyteckich. Zaangazowanie przedstawicieli szczebla centralnego
w szkotach wyzszych jest mniej widoczne, co jest zgodne z procedurg przyjeta przez VSNU
i Rade HBO, ktore koncentruja sie na szczeblu kierunkéw studiow.

Po drugie, o jakosci nie tylko sie wiele mowi, ale takze jest ona przedmiotem dziatan:
W powigzaniu z samoocenag i raportami zespotdw wizytatoréw podejmowane sg préby dos-
konalenia procesu ksztatcenia. Nie mozemy jednak stwierdzi¢, ze zainwestowanie duzych
$rodkéw prowadzi bezposrednio do poprawy jakosSci ksztatcenia: nie kazde zalecenie inspiru-
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je odpowiednie dziatania, nie sg tez podejmowane radykalne kroki. Jako$¢ ksztatcenia, cho-
ciaz wazna, jest tylko jednym z bardzo wielu zagadnien, z ktérymi muszg sie uporaé instytu-
cje szkolnictwa wyzszego; potrzeba czasu, aby ,kultura jakoSci” rozwineta sie: obecne
dziatania moga przynie$¢ znaczne rezultaty w przyszitosci. Co wiecej, podejmowanie dziatar
nie zawsze musi prowadzi¢ do poprawy ksztaicenia. Ztozono$¢ procesu ksztalcenia powodu-
je, ze trudno jest uchwyci¢ zwigzek miedzy podejmowanymi dziataniami a zauwazalng popra-
wa. Istnieje wiele elementéw tego procesu, ktére bardzo trudno kontrolowaé. Ponadto
wiedza na temat zwigzkéw przyczynowo-skutkowych w ksztalceniu jest ciggle niedostatecz-
na. Podejmowanie dziatan jest zatem drogg petng prob i bledéw. Po trzecie, stopieni satysfak-
cji z systemu kierowania jakoscig w holenderskim szkolnictwie wyzszym jest do$¢ wysoki.
Jest to fakt znaczacy, zwazywszy, ze szkoly wyzsze sg czesto uwazane za organizacje stosun-
kowo autonomiczne, niechetnie poddajgce sie badaniu przez instytucje z zewnatrz. Z tego
punktu widzenia przyjecie obecnego systemu kierowania jakoScig nalezy uznac za prébe zdo-
bycia wiezy z kosci stoniowej. Biorgc pod uwage relatywnie wysoki stopier satysfakciji z re-
zultatéw przeprowadzonej oceny, instytucje szkolnictwa wyzszego z pewnosScig nie zatrzas-
kujg drzwi w obliczu tej proby. Poziom satysfakcji jest istotny z punktu widzenia poja-
wiajgcych sie czesto uwag o duzych obciazeniach, z jakimi faczy sie sporzadzanie samooce-
ny. Z przeprowadzonych przez nas wywiadow wynika, ze trudno bedzie oczekiwaé po-
dobnego zapatu podczas drugiej tury wizytacji.

Przekfad z angielskiego Anna Zawadzka
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Michel Hoffert Umowy miedzy
panstwem a uniwersytetami we Francji:
nowa koncepcja autonomii uniwersytetu*

W artykule przedstawiono koncepcje ksztattowania stosunkdw miedzy panstwem
a uniwersytetami francuskimi, opierajaca sie na umowach dotyczgcych dziatalnosci
badawczej, ksztatcenia i dokumentacji. Powstata ona we Francji jeszcze w potowie lat
siedemdziesiatych, ale podstawy prawne zyskata w 1984 r. i obecnie rozwija sie coraz
intensywniej.

Autor prezentuje podstawowe zalozenia polityki kontraktowej okre$lanej na podstawie
instytucjonalnych projektéw uczelni dotyczacych plandw jej dziatania. Przygotowanie takich
projektow poprzedzone jest catosciowg oceng (audit) instytucii, jej mozliwosci, struktury
i zakresu dziatania. Polityka kontraktowa nadaje nowy ksztalt relacjom migdzy uczelnig
i panstwem, wplywa na sposob planowania zasobow i ich alokacji, na polityke kadrowg oraz
na zmiane pozycji uczelni w otoczeniu. Wymaga ona stworzenia odpowiednich form
konsultacji, koordynaciji, procedur negocjacyjnych oraz nadzoru nad realizacjg kontraktu
i jego ostatecznej oceny.

Pomyst zawierania umow miedzy panstwem a uniwersytetami, ktory narodzit sie w 1975 r. na
Konferencji Rektorow Uniwersytetdw, uzyskat status prawny w Ustawie o szkolnictwie wyz-
szym z 26 stycznia 1984 r. Przepisy stanowia, iz ,uniwersytety moga zawiera¢ umowy
z panstwem w zakresie dziatalno$ci badawczej, edukacyjnej i dokumentacyjnej”. Pierwsze
kontrakty dotyczace badan zawarto w 1983 r., a wiec zanim jeszcze stworzono dla nich od-
powiednie ramy prawne. Jednak rzeczywisty rozwdj polityki opartej na umowach nastapit do-
piero od 1989 r., kiedy objeta ona wszystkie aspekty dziatalno$ci szkolnictwa wyzszego
i instytucji badawczych.

Stopniowo, w ciagu ostatnich pieciu lat, niemal wszystkie instytucje szkolnictwa wyzsze-
go podpisaly umowy z pafnstwem. Wzorzec kontraktu znajduje sie wcigz w stanie przeob-
razen. Istotnym zmianom i statemu doskonaleniu podlegajg zarowno metody, jak i tres¢
polityki umownej. Jednakze glowne cechy tej polityki, po doswiadczeniach nabytych w wyni-
ku podpisania ponad stu umow, zostaty na tyle dobrze ugruntowane, ze pozwala to scharak-
teryzowac jej podstawowe cechy.

* Tekst zostat wygtoszony na seminarium zorganizowanym
w ramach EC/PHARE Funded Pilot Project on Regional
Co-Operation in Higher Education (Warszawa, 14-16 czerwca 1994 r.)
i opublikowany w: SeminarlV: Professional and Social
Competence, OECD, Paris 1995.
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Podstawowe zatozenia polityki kontraktowej

Polityka umowna opiera si¢ na zawarciu kontraktu miedzy panstwem a dang instytucjg
szkolnictwa wyzszego - zaleznie od potrzeb - w zakresie badan, nauczania lub dokumentacii.
Celem tej polityki jest umozliwienie instytucjom szkolnictwa wyzszego uzyskania znacznej
niezaleznosci, dzigki ustaleniu nowego typu stosunkdw miedzy panstwem a uniwersytetami.
Podstawowg ptaszczyzne dla tych stosunkdw stanowi tzw. projekt instytuciji.

Umowa obowigzuje przez 4 lata. Sg w niej ustalone zadania uczelni: te, ktore odzwiercied-
lajg cele polityki krajowej, okreSlone przez panstwo, oraz te, ktére sa specyficzne dla danej
instytuciji, a ponadto strategie ich realizacji.

W umowie zdefiniowany jest takze uzgodniony program sposobow i Srodkéw realizacji
projektu uczelni. W ramach kontraktu negocjuje sie np. tworzenie stanowisk dydaktycznych
na nastepne 4 lata. Tak wiec ten czteroletni proces planistyczny umozliwia uczelni opracowa-
nie zasad polityki kadrowej, planowanie nowych stanowisk oraz innych zmian w zakresie za-
trudnienia kadry stosownie do harmonogramu, przygotowanego wewnetrznie w uczelni,
w konsultacji z Radg Uniwersytetow oraz réznymi jednostkami struktury wewnetrzne;j.

Umowa odwotuje sie do planéw inwestycyjnych uczelni, opracowanych w kontekscie
programu ,Uniwersytet 2000” oraz gwarantuje Srodki i terminy umozliwiajgce realizacje tego
programu.

Relatywny udziat Srodkéw przeznaczonych na kontrakty w ogdlnej wysokos$ci finansowa-
nia jest wcigz niewielki (okoto 5% biezacej dotacji ogolnej, cho¢ zapewne wzrosnie on wkrot-
ce do 10%). Fundusze kontraktowe majg stuzy¢ wspieraniu konkretnej dziatalnoSci,
okreslonej we wspomnianym wyzej projekcie instytucji.

Negocjowanie umowy to najistotniejszy element w dialogu centrum z uniwersytetem. Po-
niewaz wiekszos$¢ dyskusji toczy sie na terenie uczelni, negocjacje stwarzajg szczeg6lng spo-
sobnos¢ dla uniwersytetdw i stuzb administracji centralnej, aby sie wzajemnie lepiej poznac.
Czas potrzebny na przygotowanie projektu przez szkote wyzszg zostat Scisle okreslony.

Koncepcja projektu instytucji

Jednym z podstawowych celow, a jednoczesnie gtéwnych skutkdw polityki kontraktowej,
byta zmiana sytuacji uniwersytetow; podkreslano ich nowg role jako niezaleznych instytucji.
W systemie szkolnictwa wyzszego, na kt6ry oddziatuje wiele réznorodnych naciskéw (jako
wynik autonomii jednostek dydaktycznych i badawczych, wydziatlow, dyscyplin, laborato-
riow), spojnosé instytucjonalna uniwersytetu jest staba. Polityka umdw, stwarzajac grupom
zarzadzajgcym uniwersytetem mozliwosci i $rodki kontrolowania swej organizacji, zacheca
do tego, by uniwersytet stat sie dojrzalym uczestnikiem w procesie edukacji i badan, pozwala
tez odzy¢ koncepcji niezaleznosci uniwersytetow.

Podstawe polityki kontraktowej stanowi tzw. projekt instytucji. Przed jego opracowaniem
uniwersytet powinien przygotowac zarys propozycji gtdwnych zmian kierunkéw rozwoju
w nadchodzacych latach, ktore sa podstawg do negocjowania kontraktu. Poniewaz jest to
plan diugoterminowy, opierajacy sie na dokladnej ocenie oraz zdefiniowanych strategiach
i programach dziatania, projekt instytucji pozwala uczelni na wybor, samosterowanie, a takze
szerokie informowanie o swoich zamierzeniach.
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Oceny

Podejscie ,projektowe” bierze poczatek w procedurach oceny. Ten rodzaj rygorystycznej
i wyczerpujacej oceny uniwersytetu jako catosci, realizowanej wewnetrznie (przez wiasny
personel uczelni) daje obraz dziatania instytucji jako calosci, pozwala na wykazanie jej sil-
nych i stabych stron, umozliwia pierwszy krok w kierunku ,podejscia projektowego”.

Istotne dane, potrzebne do przeprowadzenia tej kontroli, gromadzono wedtug opracowa-
nych wytycznych; obejmowaly one liczbe studentéw, ich strukture (wedtug strumieni i cykli
ksztalcenia, wskaznikdw sukcesu, zatrudnienia absolwentow), a takze strukture finansowania
uczelni, podziat kadry akademickiej wedtug cykli i strumieni ksztalcenia oraz kategorii zatrud-
nienia (stanowisk), podziat kadry inzynieryjnej, administracyjnej, technicznej i pracownikow
fizycznych wedtug stanowisk oraz rejestracje jednostek struktury organizacyjnej, stopien wy-
korzystania infrastruktury materialne;j itp.

Zadne wczesniejsze, odgorne wskazowki nie narzucaly charakteru (struktury) oceny u-
czelni - jej formy i szczegOtowos¢ okreSlaty same szkoly. Jedynym wymogiem byto to, by
kontrola w ogole zostala przeprowadzona.

Na potrzeby kierowania procesem oceny, zaréwno na poziomie uczelni, jak i na szczeblu
centralnej administracji, przeprowadzono liczne sondaze i zgromadzono wiele danych. Takie
informacje gromadzono juz wczesniej w szkotach wyzszych, ale byly one fragmentaryczne
i rozproszone. Nowe podejScie polegato na zebraniu tych danych w celu uzyskania catoScio-
wego obrazu uczelni. Dzieki temu przedsiewzigciu, poprzez odpowiedni wybor informacji
i przy uwzglednieniu wilasnej specyfiki, uczelnia mogla zbudowac swoj autoportret, odtwo-
rzyé wyobrazenie, jakie sama ma o sobie oraz obraz, jaki chciatby prezentowaé wobec in-
nych.

To wstepne ,zdjecie” dato uczelniom sposobno$é catoSciowego ogladu swej dziatalnosci
i wzmocnienia przez nie wtasnej identyfikacji. Pomoglo takze uzmystowi¢ jednostkom
w spotecznosci uniwersyteckiej, ze sg cztonkami tej instytucii, a nie tylko konkretnej dyscyp-
liny, laboratorium czy jednostki badawczej lub dydaktyczne;.

Charakterystyka projektu instytucji

Jak juz wspomnielismy, pierwszy zawarty kontrakt dotyczyt dziatalnosci badawczej szkot
wyzszych. Dziatalno$¢ ta jest szczegbinie wazna, poniewaz jakos¢ badan determinuje podnie-
sienie jakosci ksztatcenia.

Obecnie podstawe projektu i jego gtéwny cel stanowi polityka edukacyjna; na projekt
sktadajg sie zadania edukacyjne oraz wszystkie aspekty ksztatcenia objete r6znorodnymi
strategiami i planami dziatania, np. informowanie i ukierunkowanie studentdw, innowacje
i eksperymenty edukacyjne, nowe kierunki ksztatcenia, edukacja nauczycieli, tresci ksztaice-
nia, nauczanie o profilu zawodowym, edukacja ustawiczna itp.

Lista dziedzin dziatalnoSci, ktére moga byé wiaczone w projekt instytucji, jest niemal
nieskoficzona. Sg to np.: polityka w zakresie dokumentacji, gospodarka lokalowa w uczelni,
projekt poprawy studenckich warunkéw socjalnych, usprawnienie metod kierowania (stu-
dentami, zasobami ludzkimi itp.), problemy finansowania i rachunkowosci, programy rozwo-
ju stosunkoéw miedzynarodowych czy otwarcie uczelni wobec otoczenia regionalnego i gos-
podarczego.
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Nowe stosunki miedzy panstwem a uniwersytetami

W okresie pieciu lat procesu wzajemnego uczenia sie i stopniowych zmian polityka kont-
raktowa bez watpienia w sposob nieodwracalny wplyneta na istotng zmiane relacji miedzy
panstwem a uczelniami, uzyskata szerokie wsparcie, i to niezaleznie od barw politycznych
reprezentowanych przez kolejne rzady, a takze niezaleznie od trudnosci i kontrowersji wokat
sposobu implementacji tej polityki: nikt nie zakwestionowat jej podstawowych zatozen.

Implementacja podstawowych celéw panstwa

System umow umozliwit realizacje kilku waznych celéw polityki edukacyjnej panstwa:

W ciggu ostatnich lat gwaltownie wzrosta liczba studentéw, a szkolnictwo wkroczyto
w faze masowego ksztatcenia. Nie ulega kwestii, ze polityka kontraktowa umozliwita instytuc-
jom szkolnictwa wyzszego wchionigcie rosngcej liczby studentdw, nie powodujac kryzysu.

Podstawowg kwestig, wokot ktdrej toczy sie dyskusja poprzedzajgca zawarcie umowy,
jest przywrocenie warunkdéw realizacji celu, jakim bytlo umozliwienie wstepu na uczelnie
wszystkim absolwentom szkét Srednich chetnym do kontynuowania nauki.

Kontrakt okre$la takze te aspekty polityki krajowej i regionalnej, z ktérymi koresponduje
rozwoj uczelni.

Inny cel panstwa, ktéry mozna fatwiej osiggna¢ dzieki kontraktom, stanowi wigksze ,uza-
wodnienie” i unowocze$nienie metod oraz tresci ksztatcenia, dajace wieksze szanse lepszego
dopasowania zdobytej wiedzy do przysztych loséw zawodowych absolwentow.

Poprzez umowy panstwo stara sie zacheca¢ uniwersytety do rozwoju nowatorskich me-
tod pedgogicznych, zwtaszcza w zakresie procedur rekrutaciji i selekcji, informowania i ukie-
runkowywania studentow, zmniejszania liczby porazek w studiowaniu, szczegolnie w ramach
pierwszego cyklu (poziomu) ksztatcenia.

Z kolei polityka dokumentacyjna, wigczona w proces rozwoju uczelni oraz uwzgledniona
w projekcie uniwersytetu, otworzyta droge do unowoczesnienia bibliotek uczelnianych.

W kazdym przypadku umowa umozliwia wkgczenie - w sposob dostosowany do specyfiki
danej instytucji - podstawowych elementow polityki panstwa i zapewnienie jej efektywnej re-
alizacji. Jest to wyrazne odejscie od stosowanej w przesztosci polityki interwencji panstwa,
autorytatywnej i dogmatycznej, odbiegajgcej od realidw i potrzeb uniwersytetow.

Finansowanie projektu instytucji

Umowa stwarza panstwu mozliwo$é selektywnego i celowego wsparcia w formie projek-
téw uczelnianych. Finansowanie to jest sprawg oczywista, jesli strategia instytucji wspotgra
z gtéwnymi celami polityki krajowej. Jednakze projekty instytucji moga takze obejmowac
dziatania wymagajgce specjalnego wsparcia przez panstwo lub moga stuzy¢ jako model z po-
wodu ich eksperymentalnego charakteru.

Dla uniwersytetow umowa jest najistotniejstym dokumentem, ktdry umozliwia realizacje
projektu. Przede wszystkim - z powoddéw finansowych peni ona role katalizatora, bez ktére-
go projekt mogtby nigdy nie ujrze¢ Swiatta dziennego. Co wazniejsze jednak, dzieki umowie
mozna potozy¢ szczegdlny nacisk na pewne wazne przedsiewziecia: projekty miedzywydzia-
lowe z udzialem wielu jednostek, ktore umozliwiajg uczelni potwierdzenie jej specyfiki. Dzigki
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finansowemu udziatowi panstwa, kontrakty dajg uczelni wieksza mozliwo$¢ przyciagania
pewnych grup intereséw i - co zatym idzie - Srodkéw finansowych spoza budzetu panstwa.
Oznaczajg tez potwierdzenie, w formie umowy prawnofinansowej, planéw dziatania samej
uczelni, stanowigc jednoczes$nie czynnik motywujacy, zachecajacy instytucje szkolnictwa wy-
zszego do zawierania kontraktow z pafstwem.

Uzgodnione planowanie zasobdw

Z powodu kilkuletniego horyzontu czasowego umowa stwarza bezpieczniejsze podstawy
stosunkéw miedzy centralng wtadzg administracyjng a uczelniami. Biorgc pod uwage fakt, ze
wigksza cze$¢ funduszy szkot wyzszych pochodzi ze Zrédet panstwowych, koncepcja kilku-
letniego planowania jest w tych szkotach szczeg6inie mile widziana.

Tworzenie stanowisk

Kontrakt stwarza ramy negocjowania nowych stanowisk dydaktycznych na najblizsze 4
lata. Poniewaz koszty ptac stanowig 75% ogdtu budzetu szkoly wyzszej, planowanie kadr jest
szczegOlnie wazne dla organizacji uczelni oraz dla polityki w zakresie badan i ksztatcenia.
W konsultacji z uniwersytetem planowana jest liczba nowo tworzonych stanowisk, uzwgled-
niajgca przewidywania w kwestii przysziej liczby studentow i relacje liczby studentéw do licz-
by nauczycieli akademickich w ramach poszczegdlnych dziedzin ksztalcenia. Nie jest jednak
pewne, jak wiele stanowisk bedzie uwzglednionych w rocznym budzecie panstwa, stad pla-
nowana w projekcie liczba stanowisk moze podlega¢ modyfikacji.

Alokacja réznych kategorii zasobow

Wiekszo$¢ Srodkow przeznaczonych przez panstwo dla uniwersytetow jest rozdzielana na
podstawie okre$lonych kryteriow, w formie dotacji ogéinych, z uwzglednieniem stanowisk
pracy, ktore sg bezposrednio finansowane przez panstwo.

System alokacji zostal ostatnio zreformowany przez wprowadzenie tzw. analitycznego
systemu alokacji zasoboéw (SAN REMO), ktérego celem jest zniwelowanie historycznie na-
rostych réznic miedzy uczelniami. Negocjowanie kontraktu daje sposobno$¢ okreslenia (w
konsultacji z poszczegdlinymi uniwersytetami) przysztych trenddw dotyczacych ogéinych do-
tacji panstwa (fundusze biezace, inwestycyjne, kapitalowe, tworzenie stanowisk) oraz ma
w przysztosci spowodowaé redukcje wspomnianych réznic.

Ogolna wizja uniwersytetu

Realizacja polityki kontraktowe] spowodowata radykalne zmiany organizacji oraz metod
dziatania centralnej administracji wobec szkolnictwa wyzszego; obecnie konieczna jest kom-
pleksowa koordynacja systemu szkolnictwa, biorgca pod uwage wizje uniwersytetu akcepto-
wang przez wiekszosé uczelni.

Konsultanci uniwersyteccy

W ramach nowych relacji pafnstwa i uczelni konsultantami sg pracownicy akademiccy,
aktywni zawodowo w swych macierzystych placéwkach na stanowiskach rektoréw lub pro-
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rektordw. Pracujg oni w roli doradcéw dla innych uniwersytetéw, uczestniczg jako obserwa-
torzy w kontrolach (audits), biorg udziat w analizie sytuacji danej uczelni oraz w dyskusjach
rektora i jego zespotu na temat podstawowych elementéw przygotowywanego projektu ins-
tytucji. Poprzez konsultacje i rozmowy z réznymi osobami pomagaja uczelni wigczy¢ podsta-
wowe cele polityki krajowej do ich wasnego projektu. W ten sposéb wyrabiajg sobie ogdiny
poglad na dziatanie instytucji i moga wspotpracowac z réznymi stuzbami ministerialnymi
w formutowaniu kontraktu, a jednoczes$nie godzi¢ sprzeczne stanowiska uniwersytetu i urze-
du panstwowego. Ich do$wiadczenie i osobiste kwalifikacje oraz niezalezno$¢ od panstwa
i danego uniwersytetu, a takze umiejetnos¢ stuchania, dajg im mozliwo$é wywierania istot-
nego wptywu na przebieg dyskusji i zwiekszenie wiarygodnosci polityki kontraktowe;.

Koordynatorzy umow

Jedng z istotniejszych trudno$ci w procesie przygotowania kontraktu stwarza centralnej
administracji koordynacja réznych dziatan dotyczacych umowy. Koordynatora ma kazdy
kontrakt, a do jego zada nalezy uzgadnianie wszystkich prac dotyczacych przygotowania
kontraktu i jego wstepnej wersji.

Negocjowanie kontraktu

Negocjowanie kontraktu to wazny element w procesie dialogu. Przygotowany projekt
zostaje przediozony do zatwierdzenia radzie zarzadzajgcej w uniwersytecie, jest tez analizo-
wany przez rdzne stuzby na szczeblu administracji centralnej, a zatwierdzany przez Gabinet
Ministra iw korficu podpisany przez rektora uczelni oraz ministra lub jego petnomocnika.

Zasady oceny umow
Ocena w potowie okresu realizacji kontraktu

Ocena w polowie okresu trwania kontraktu ma mniejsze znaczenie niz ocena ostateczna.
Umowy sg zazwyczaj dobrze opracowane i precyzyjne w odniesieniu do zadan. Ocena w cza-
sie realizacji umowy stanowi sposobnos¢ kontynuowania dialogu miedzy stuzbami ministe-
rialnymi a uniwersytetem.

Ocena na zakonczenie kontraktu

Decydujacy moment stanowi koricowa ocena realizacji umowy. Opiera si¢ ona na naste-
pujacych zatozeniach:

1. Ocena powinna bra¢ pod uwage takze, a moze nawet przede wszystkim, sam kontrak.

2. Zgodnie z duchem dialogu, ocena kontraktu powinna obejmowaé ocene obydwu part-
neréw: musi to byé ewaluacja wspélina.

3. Ocena powinna koncentrowac sie na przysztosci i bra¢ pod uwage rozwdj uczelni. Oz-
nacza to wiec takze samoocene.

4. Ocena kontraktu powinna zosta¢ opublikowana.

5. Ocena kontraktu powinna prowadzi¢ do wigczenia instrumentéw ewaluacji do projektu
instytucii.
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Chociaz ocenianie jest procedurg akceptowana w przypadku badan, to w zakresie ksztal-
cenia, organizacji instytucjonalnej i kierowania koncepcja ewaluacji jest wcigz obca zaréwno
kulturze akademickiej, jak i administracji.

Krajowy Komitet Ewaluacji, powotany w 1985 r., dopiero zaczyna by¢ akceptowany przez
uniwersytety. Dziatalno$¢ Komitetu wprowadzita idee oceniania instytucji przez niezaleznych
ekspertow, a uczelnie,, przygotowujac swe projekty, wykorzystujg ich obserwacje i zalecenia.

Doskonalenie podejScia opartego na kontraktach

Cho¢ w polityce kontraktéw mozna jeszcze wprowadzi¢ wiele usprawnien, zasady, na kto-
rych opiera sie to nowe podejscie juz sie ugruntowaty; dotyczy to funkcji umoéw jako narze-
dzia zwigkszenia niezaleznosci uczelni, projektow instytucji, wzmocnienia roli rektora i oséb
zarzadzajgcych uczelnig, niezaleznych konsultantow zewnetrznych, kultury ewaluacji, ducha
dialogu oraz og6lnego stosunku do uniwersytetow.

Zbyt wczesdnie na to, by stwierdzi¢, czy taka metoda kierowania szkolnictwem wyzszym
i badaniami jest lepsza od metody tradycyjnej. Juz jednak jest widoczne entuzjastyczne, cho¢
nie pozbawione krytyki, wsparcie rektorow uczelni. W ciggu kilku lat uniwersytety staty sie
waznymi uczestnikami w rozwoju gospodarczym oraz planowaniu lokalnym i regional-
nym: stopniowo zajmujg role gtéwnych aktoréw w swym otoczeniu spotecznym. Byloby u-
proszczeniem przypisa¢ te wszystkie zmiany wytgcznie polityce kontraktowej. Mozna jednak
stwierdzi¢, ze dzieki wzrostowi niezaleznosci uczelni polityka ta zwieksza mozliwosci podota-
nia wyzwaniom zwigzanym z ksztalceniem na najwyzszym poziomie, co traktowane jest we
Francji jako podstawowy warunek rozwoju kraju.

Przektad z angielskiego Julita Jabtecka
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John R. Mallea Nadzorowanie
oraz ocenianie kolegiow i uniwersytetow
w Kanadzie*

W artykule przedstawiono wspotczesng praktyke nadzorowania i oceniania kanadyjskiego
szkolnictwa wyzszego. Opisano zardwno sposdb osiggnie¢ studenckich, jak i metody ocen
wewnatrzérodowiskowych (peerreview) na poziomie indywidualnym, instytucjonalnym
i systemowym. Omowiono takze sposob uzycia wskaznikéw osiggnie¢, miar wejSciowych
(input) i miar wyjsciowych (output).

Autor wyraza przekonanie, ze rola oceniania i nadzorowania jakosci w szkolnictwie wyzszym
bedzie sie zwieksza¢ w nadchodzacych latach, mimo wielu watpliwosci i trudnosci
towarzyszacych tym dziataniom, nasilajg sie¢ bowiem oczekiwania spoteczne zwigzane
z oceng jakosci szkolnictwa wyzszego. Towarzyszy temu rosnace zrozumienie dla owych
oczekiwan i ich akceptacja w spotecznosci akademickiej.

W podlegajacej szybkim przeobrazeniom Europie ocena
szkolnictwa wyzszego staia sie palacym zagadnieniem dia
nauczycieli akademickich, dla osdb zarzadzajgcych uczel-
niami oraz dla politykow. Wielka ekspansja systemu szkol-
nictwa wyzszego, rosnace ktopoty finansowe sektora pub-
licznego, wymdg rozliczania sie oraz ogdlna tendencja do
decentralizacji - sg czynnikami przemawiajacymi za ko-
niecznoscig dokonywania ocen.

Ingemar Fagerlind, dyrektor Instytutu
Edukacji Miedzynarodowej Uniwersytetu
Sztokholmskiego (Chinapah 1992, s. 5)

Artykut ten byt ogtoszony jako referat na seminarium OECD z cyklu
Edukacja | gospodarka w Europie Srodkoweji Wschodniej, seminarium 1:
Nadzér i ocena systemu ksztalcenia, Modra-Harmonica, Republika Stowacka,
15-16 marca 1993 r.
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Wprowadzenie

Znaczne zainteresowanie oceng szkolnictwa wyzszego wystepuje takze poza granicami Eu-
ropy. Jest to zjawisko, o ktérym mowi sie we wszystkich krajach OECD, réwniez w Kanadzie.
Tutaj, tak jak wszedzie, zrodlem tego zainteresowania byly nastepujace czynniki: kurczenie
sie zasobow finansowych, rosngce wymogi rozliczania sie z wydatkdw oraz ciggte poszuki-
wanie udoskonalen. | chociaz zmienny jest i kontekst, i stosowane podejscia, to jednak sza-
cowanie osiggniec studenckich przebiega wedtug do$¢ jednolitego wzoru. To samo dotyczy
tradycyjnego sposobu peer review - wewnatrzérodowiskowego oceniania kadry nauczycieli
akademickich. Interesujgce sg praktyki szerszego stosowania tego podej$cia do opiniowania
na poziomie instytucjonalnym i systemowym. Oczywiste jest takze coraz szersze stosowanie
standardowych wskaznikéw osiggnie¢ (performance indicators). Coraz wiecej uwagi poswie-
ca sie miarom ,wejscia” (input) i ,wyj$cia” (output).

Nadzor i ocenianie kanadyjskiego szkolnictwa wyzszego jest interesujgcym przyktadem
z uwagi na réznorodno$¢ korzeni, tradycji, modeli instytucjonalnych oraz zagranicznych
wptywow, ktdre miaty swoj udziat w ksztattowaniu jego instytucji, a takze spowodowaly jego
wewnetrzne zrdznicowanie. Na przyktad szkolnictwo wyzsze w Kanadzie francuskojezyczne;
korzystato z tradycji francuskich. Instytucje szkolnictwa wyzszego w anglojezycznej czesci
Kanady wzorowaly sie na modelach szkockim, irlandzkim i angielskim. Na uczelnie kanadyjs-
kie wywarty rowniez wptyw kolegia (colleges) i uniwersytety Stanéw Zjednoczonych (a
zwlaszcza instytucje powstate na zasadzie koncesji gruntowej - land grant colleges). Wiele
instytucji szkolnictwa wyzszego bylo zorganizowanych wedlug wzoréw federalnych i wykazy-
walo odrebnos$¢ swego pochodzenia. Dzi§ stanowig one stowarzyszenie kolegidw i uniwersy-
tetow, stuzace federalnemu spoteczenstwu wielu ras i kultur, w ktérym odpowiedzialno$¢ za
sprawy ksztalcenia lezy w gestii dziesieciu prowincji i dwoch terytoriow.

Osiggniecia studentéw

W Kanadzie, tak jak w catej Ameryce Po6tnocnej, rok akademicki podzielony jest zwykle na
dwa okresy lub semestry. Te ostatnie trwajg na ogét od potowy wrzesnia do konca stycznia
i od lutego do maja. Niekiedy dodawany jest ,semestr” letni: od lipca do sierpnia. W przy-
padku podziatu pierwszego rodzaju mamy dwa okresy: od wrzesnia do grudnia i od stycznia
do kwietnia plus okres letni, od lipca do sierpnia. Coraz czesciej dodawany jest czwarty okres
miedzysesyjny - w maju i czerwcu.

Kursy akademickie sg zwykle organizowane jako zamkniete i kolejno po sobie naste-
pujace catosci, obejmujgce jeden lub dwa okresy albo semestry. Ocenianie osiggnie¢ studen-
tow obejmuje réznorodny zestaw prac, esejow, referatdw, krotkich testdw oraz egzaminow
Srodokresowych i kofcowych. Uzyskiwane oceny sg agregowane w postaci kumulatywnej
Sredniej punktacji i stuzg za glowny wskaznik wynikdw nauczania. Uwzglednia si¢ takie kwes-
tie, jak zachowanie witasciwe] rownowagi miedzy pracami kursowymi i egzaminami, wptyw
inflacji ocen oraz stan integracji przedmiotu oceny.

Oceny wewnatrzSrodowiskowe (peer review)

Korzystanie z opinii wewnatrzsrodowiskowych przy ocenie wykltadowcow jest wysoko ce-
nione w kanadyjskim szkolnictwie wyzszym i znalazlo tutaj poczesne miejsce. Polega ono na



Nadzorowanie oraz ocenianie 205

poddawaniu ocenie kwalifikacji nauczycielskich i osiggnie¢ badawczych poszczegbinych wy-
ktadowcow przez jury sktadajace sie z ekspertdw o podobnych kwalifikacjach. To podej$cie
jest silnie ugruntowane ws$réd procedur oceny stosowanych w szkolnictwie wyzszym. Jest
tez coraz powszechniej stosowane na poziomie instytucjonalnym iw skali catego systemu.

Poziom indywidualny

Oceny wewnatrzsrodowiskowe odgrywaja decydujgca role w procedurze mianowania,
zatwierdzania i promowania wyktadowcow na wszystkich szczeblach. Gdy kto$ uzyskuje tytut
profesora zwyczajnego, to mozna sadzié¢, ze uprzednio byt co najmniej pieciokrotnie ocenia-
ny wedtug tej procedury. Co wiecej, sam przehieg i szczegbtowe kryteria oceny sg ujete
w sposéb usystematyzowany w formie instytucjonalnych uregulowan lub uzgodnieh. Duzg
wage przywigzuje sie do jawnos$ci procesu oceniania, angazuje sie do tego celu zaréwno o-
soby z wlasnego Srodowiska, jak i z zewnatrz.

Podobne podejscie jest stosowane, gdy w gre wchodzi przyznawanie indywidualnych
grantéw, pochodzacych zaréwno z uczelni czy z rad badawczych, jak i z agencji rzadowych
lub prywatnych. Naukowcy o ugruntowanej pozycji miedzynarodowej czesto uczestniczg
w podejmowaniu decyzji, a ich obecnos¢ jest niezbedna, gdy przyznawane sa granty zwigza-
ne z renomowanymi osrodkami lub ze strategicznymi priorytetami badawczymi - na szczeb-
lu panstwowym, w zagranicznych stosunkach dwustronnych lub w wielostronnej wspétpracy
miedzynarodowej. W coraz wigkszym stopniu bierze sie réwniez pod uwage liczbe cytowan
w miedzynarodowym (a takze krajowym) czasopiSmiennictwie dotyczacym problematyki ba-
dawczej podejmowanej przez uczonego.

Kazdy profesor otrzymuje zwrotng informacje o swoich osiggnieciach w roli wyktadowcy
dzieki stosowaniu - przez kierownictwo wydziatu, dyrektoréw i dziekanéw - jednego lub kil-
ku mechanizmoéw oceny. Te za$ obejmujg studenckie oceny nauczania, a takze opinie kole-
gow i/lub administracji akademickiej. Zastugi dla profesji i/lub dla wspdéInoty sg okreSlane za
pomocg rocznych raportéw podajgcych szczegdly indywidualnej dziatalno$ci oraz osiggnie¢
w tych dziedzinach.

Procedura oceniania wewnatrzsrodowiskowego, wtasciwa dla monitorowania i oceniania
osiggnieé, jest rdwniez stosowana w odniesieniu do 0séb petnigcych akademickie funkcje
administracyjne. Osoby te sg zwykle wybierane z grona wyktadowcdéw przez komitety, na
ktére og6t nauczycieli akademickich wywiera realny wptyw. Komitety sg powotywane w celu
wyznaczania na stanowiska lub ponawiania kadencji, ktora trwa zwykle od trzech do pieciu
lat. Administratorzy starsi ranga, tj. dyrektorzy, dziekani i wiceprezydenci, moga by¢ oceniani
w cyklu rocznym przez prezydenta. Ich oceny - ujete w formie pisemnej - moga by¢ dostar-
czane radzie nadzorczej kolegium lub uniwersytetu jako dowdd, ze prezydent skutecznie kon-
troluje zarzadzanie i administrowanie instytucja.

Poziom instytucjonalny

Stosowanie ocen wewnatrzsrodowiskowych na poziomie programowym lub instytucjo-
nalnym jest nowszym zjawiskiem, aczkolwiek dos$¢ juz rozpowszechnionym. Przyjmuje roz-
maite formy, ale w istocie polega na wykorzystaniu zestawu procedur, ktére zapewniajg
kolegialng ocene akademickich ofert programowych. Sg one opiniowane na poziomie szkoty,
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wydziatu lub kierunku studiéw. Odbywa sie to regularnie, w odstepach 5-7 lat. Z zasady naj-
pierw przeprowadza si¢ wewnetrzng ocene programu ksztatcenia. Sprawozdanie z tego osza-
cowania stuzy nastepnie za podstawe do pracy dla zespotu inspektordw, ktdrzy sa powo-
lywani z zewnatrz wedtug kryterium kompetencji w zakresie przedmiotu opiniowania.

Powotany z zewnatrz zespdt oceniajacy dokonuje zwykle jednej lub kilku wizytacji. Prze-
prowadza wywiady ze studentami, z absolwentami, wykladowcami oraz przedstawicielami
administracji akademickiej. Stara sie wyjasni¢ kwestie ujete w sprawozdaniu wewnetrznym. Za-
siega dodatkowych informacji. Ustala najistotniejsze sprawy oraz inne kwestie wymagajgce
zainteresowania. Nastepnie zespot przygotowuje wstepny raport, ktory dostarczany jest do
jednostki podlegajacej ocenie, aby zapewni¢ Scistos¢ informaciji o stwierdzonych faktach. Wresz-
cie sporzadzany jest raport koncowy i dostarcza sie go akademickim organom decyzyjnym
do wykorzystania jako materiatu do dyskusji, jako rekomendacji i podstawy do dziatania.

Ten typ opiniowania programu - oraz ocenianie przeprowadzane poprzez akredytacje ok-
reSlonych organéw stowarzyszefi zawodowych - stanowi istotng cze$¢ procesu planowania
w instytucji szkolnictwa wyzszego. Pomaga ksztattowac zadania, cele, strategiczne linie
dziatania oraz plany operacyjne i finansowe. Omawiany proces nadzorowania ma na ogot cha-
rakter cykliczny, przy czym reguig jest, ze przynajmniej jeden komponent programu instytucji
podlega opiniowaniu w kazdym z punktéw czasowych. Wiele organizacji dajacych wsparcie
finansowe - chodzi tu nie tylko o agencje rzadowe - uznaje omawiang procedure za niezbed-
ng z punktu widzenia potrzeb utrzymania wiarygodnosci i integralnosci danej instytuciji.

Poziom systemu

Korzystanie z procedury ocen wewnatrzérodowiskowych (peer review) na poziomie sys-
temu nie jest czeste, ale tez nie catkiem nie znane. W ciggu minionych lat przybrato ono
w Kanadzie kilka form. Czlonkowie rzadowych komisji, powotywanych w prowincjach w celu
opiniowania systemoéw ksztalcenia, pochodzg czesto z kregdw akademickich. Niektore pro-
wincje wypracowaly ogélnosystemowe procedury opiniowania programdw studiow pierw-
szego stopnia w zakresie wybranych dyscyplin. Jedna prowincja (Ontario) stosuje je na
poziomie studiéw drugiego stopnia. Praktykuje sie to w zwigzku z finansowaniem nowo pro-
ponowanych kierunkow studiéw (biorac pod uwage takie czynniki, jak potrzeby spoteczne,
oczekiwania studentow i tre§¢ programdw). Ponadto wszystkie istniejgce programy studiéw
drugiego stopnia muszg odpowiada¢ standardom okresowych ocen jakoSci, jesli ma by¢ za-
pewniona ciggtos$¢ ich finansowania (Skolnik 1989).

W procedurach i kryteriach majgcych zastosowanie w Ontario kladzie sie wielki nacisk na
jakosé kadry wyktadowcow, ujmowang w kategoriach: publikacji w czasopismach sto-
sujgcych system recenzencki, uzyskanych grantow itp. Inne kryteria obejmujg takie elementy
jak: zasoby biblioteczne, potencjat informatyczny, program ksztalcenia i zwigzane z nim wy-
magania, a takze punktacje wymagang do przyjecia na studia. Z drugiej za$ strony, nie obej-
mujg one takich czynnikow jak: ocena nauczania, nadzorowanie pracy studentow, wyniki
studentéw, dziatalno$¢ publiczna lub zawodowa absolwentéw.

Omawiany proces opiniowania jest krytykowany. M. L. Skolnik (1989) pisze o zbytniej
trosce o liczbe, nie za$ o jako$¢ publikacji; wspomina tez o réznicach zdan w kwestii wtasci-
wych proporcji miedzy ocenami odnoszacymi sie do: ksztalcenia, badan i ustug; stawia za-
gadnienie wynikow rozwoju studentéw; omawia ograniczenia rozwoju nowych paradyg-
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matéw naukowosci (jak np. ,refleksyjny praktyk”) oraz nieadekwatne stosowanie innych kry-
teribw naukowosci niz stopnie i punkty. Jednakze najostrzejsze uwagi krytyczne formutuje
pod adresem stosowania ,koneserskiego” modelu fachowosci w odniesieniu do catego sys-
temu ksztatcenia. W przypadku Ontario bierze sie to ze sktadu komitetu oceniajgcego, rekru-
towanego w wiekszosci z przedstawicieli nauk przyrodniczych, ktéry ,dziata w kierunku ogra-
niczania réznorodnosci, innowacji i nonkonformistycznych podej$¢ w poszukiwaniu wiedzy”
(s. 638). Wedtug Skolnika - ktéry stawia tutaj nader wazng teze - wzajemne uzaleznienie
réznych czesci uniwersytetu i ich wspélne zaangazowanie w dociekanie prawdy ,moze by¢
znacznie wzmocnione poprzez decentralizacje praktyki oceniania, ktéra uwzglednia autono-
mie wielu osrodkdw kompetenciji” (s. 640).

Wskazniki osiagniec

Stosowanie i naduzywanie wskaznikow osiagnie¢ jest przedmiotem kontrowersji podczas
debat publicznych i Srodowiskowych w Kanadzie. Ostatnio ptaszczyzna tej dyskusji rozsze-
rzyta sie w wyniku ogtaszania rankingu uniwersytetow w kanadyjskim tygodniku ,Maclean’s”
(w pazdzierniku 1991 r. i w listopadzie 1992 r.). Przedstawione rankingi opieraly sie gtownie
na miarach wejscia.

Miary wejscia

Miary wejscia (input) byly szeroko stosowane przez rzady prowincji w celu rozwijania
whasciwych mechanizméw finansowania szkolnictwa. Pojedyncze instytucje stosowaly je rza-
dziej, jest jednak wielce prawdopodobne, Ze inicjatywa Uniwersytetu Queen’s znajdzie nasla-
dowcdéw (Queen’s University ... 1992). BodZcami do uzycia wspomnianych miar byly tam
potrzeba upowszechnienia informacji oraz zapotrzebowanie na zasoby materialne. Uniwersy-
tet kfadt nacisk na to, by kandydat na studenta miat lepsze informacje jako podstawe swoich
decyzji; podkreSlano réwniez, ze instytucje finansujgce wywierajg coraz silniejsza presje na
zwigkszenie odpowiedzialno$ci (rozliczanie sie ze Srodkdw). Co wigcej, w samej instytucii
zauwazono, ze potrzebne sg bardziej obiektywne podstawy wigzania podziatu Srodkéw ze
strategicznymi priorytetami. Oceniano cztery szerokie kategorie osiggnie¢, odnoszace sie do:
studentdw, nauczycieli akademickich, badan i Srodowiska ksztatcenia. Wskazniki dotyczace
kategorii studentéw obejmowaty: popyt na studia pierwszego i drugiego stopnia, poziom
wczesniejszych osiagnie¢ w nauce, réwnowage pici, zréznicowanie geograficzne, stypendia
i pomoc studentom. Miare osiggnie¢ kadry wyktadowcow stanowity stopnie naukowe i nag-
rody, za$ intensywnos$¢ i osiggniecia dotyczace badarn instytucjonalnych szacowano wedtug
fundowanych i poddanych ocenom wewnatrzsrodowiskowym dotacji.

Jakos¢ Srodowiska ksztalcenia wyznaczaly: liczba studentéw w grupie, proporcja liczby
studentéw i wyktadowcow, obstuga administracyjna studentéw, wydatki na nabytki biblio-
teczne, liczba woluminéw bibliotecznych przypadajgcych na studenta oraz wydatki na kom-
puteryzacje, liczone wedtug ich udziatu procentowego w catkowitych wydatkach.

Miary wyjscia

Stopnie naukowe oraz nagrody studentow i wyktadowcdw mozna uzna¢ zaréwno za mia-
ry wejscia, jak i wyjscia. Jednakze do rzadkosci nalezy instytucjonalne uzycie bardziej szcze-



208 John R. Mallea

gotowych miar wyjScia (output) do oceny efektéw ksztalcenia. Prawdopodobnie najobszer-
niejsze oméwienie miar wyjscia zawarte jest w studium F.T. Eversa i S.N. Gilberta (1991),
ktorzy zauwazyli, ze ,poza odmianami stopni uniwersyteckich oraz $rednig oceng koricowg
uniwersytety niewiele wiedza o innych specyficznych efektach ksztatcenia: poznawczych i e-
mocjonalnych” (s. 54). Analizowali oni dane z dwdch niezaleznie prowadzonych badan, zaty-
tutowanych ,Kariera i osiggniecia edukacyjne w Srodowisku studiéw” (CEASE) oraz ,Roz-
grywka” (MTM) - poswieconych ocenie osiggnie¢ studentéw. Badali gltownie wyniki naucza-
nia, ale takze skoncentrowali uwage na procesie rozwoju umiejetnosci szacowanym przez
studentéw i absolwentow.

W badaniach CEASE pytano studentow, jak oceniajg poziom swych kompetencji w odnie-
sieniu do nastepujgcych umiejetnosci: myslenie i rozumowanie, rozwigzywanie problemow,
podejmowanie decyzji, planowanie i organizowanie, gospodarowanie czasem, komunika-
tywno$¢, stosunki interpersonalne i spoleczne, analizy iloSciowe/matematyczne, nieza-
leznos¢ oraz umiejetno$¢ sprawowania nadzoru. Poproszono ich réwniez o wskazanie cech
swego rozwoju wedtug ,Celdw nauczania ustanowionych na Uniwersytecie Guelph”, obej-
mujacych nastepujace elementy: piSmiennos¢ (w tym - czytanie, pisanie i umiejetno$é ko-
munikowania ustnego), liczenie (obejmujace umiejetnosci dokonywania obliczer i ope-
rowania wielkoSciami), poczucie historycznego rozwoju/Swiadomos¢ historyczna, nieza-
lezno$¢ myslenia, che¢ kontynuowania nauki, kreatywno$¢, generalne rozumienie Swiata
(zmyst orientacyjny w kontekscie spraw miedzynarodowych i kultury), dojrzato$¢ moralna
(obejmujaca rozumienie kwestii wyboru moralnego i etycznego), dojrzato$¢ estetyczna (w
tym znajomo$¢ literatury i sztuki), rozumienie form pracy badawczej (m.in. uznanie dla do-
robku nauk oraz stosowania zroznicowanych metod badawczych, a takze zrozumienie wcho-
dzacych w gre ograniczen), a wreszcie glebia oraz horyzont rozumienia odnoszacego sie do
szczegO6towej wiedzy z wiasnego obszaru studiow.

W pierwszej fazie badan rozpatrywano dostosowanie wyksztatcenia uniwersyteckiego do
potrzeb zatrudnienia w jednej z wielkich korporacji kanadyjskich, na podstawie spostrzezen
menedzerdw i pracownikéw majacych dyplom uniwersytecki; w drugiej fazie badano naby-
wanie umiejetnosci przez jednostki, poczawszy od wczesnych lat studidw az po dziesigty rok
kariery zawodowej po ich zakonczeniu. Stopnie opanowania umiejetnosci byly liczone na
podstawie ponad 60 pozycji zestawionych w zbiorcze miary kompetencii, reprezentujgce 18
szerszych obszaréw umiejetnosci dla absolwentéw i 17 obszaréw dla studentow. Obejmo-
waly one wiele takich samych typow umiejetnosci, jak w przypadku projektu CEASE, lecz
bardziej wyrdznialy takie umiejetnosci jak: stuchanie, rozwigzywanie konfliktow, wyobraznia
i kierowanie/wptyw.

Ustalenia z tych badan zostaly dokltadnie oméwione. W tym miejscu jednak najbardziej
interesujace sa ich konkluzje. Menedzerowie przyznali kreatywnosci, wyobrazni i kierowaniu
trzy najwyzsze pozycje w$rdd umiejetnosci najbardziej pozadanych u przysztych pracowni-
kow korporaciji (Evers i Gilbert [1989] dodali do tego pisemne komunikowanie). W opinii ab-
solwentdéw jedynym wymiarem ich rozwoju, w ktérym studia uniwersyteckie odegraty naj-
wazniejszg role, byt obszar ksztattowania zdolnosci myslenia koncepcyjnego. Natomiast we-
dlug studentdw: ,Ksztalcenie w szkole wyzszej uwazane jest za najwazniejsze zrodto rozwoju
mys$lenia oraz umiejetnosci: rozumowania, rozwigzywania probleméw, planowania i organi-
zowania, gospodarowania czasem, myslenia koncepcyjnego, uczenia sig, operowania danymi
ilosciowymi, a takze zdolno$ci matematycznych i technicznych. Wyksztalcenie akademickie
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nie jest natomiast uwazane za gtéwne Zrodto rozwoju takich cech jak: niezaleznos¢, umiejet-
no$¢ obcowania z ludzmi i ksztattowania relacji spotecznych, umiejetno$¢ sprawowania nad-
zoru, podejmowania ryzyka, rozwigzywania konfliktdw, kierowania/wywierania wplywu,
atakze kreatywnos$c/innowacyjnosé” (s. 74).

Doswiadczenia uniwersyteckie nie zostaly uznane za istotne dla ksztattowania sie takich
cech jak: wrazliwos¢/Swiadomos¢ kulturalna, artystyczna, globalna i polityczna oraz dbato$é
i troska o innych.

Podsumowanie

Autor wierzy, ze w najblizszych latach znaczenie nadzorowania i oceniania kanadyjskiego
szkolnictwa wyzszego bedzie rosto. Duze kregi 0sdb zainteresowanych - studenci i ich rodzi-
ny, rzady, pracodawcy, pracownicy oraz spoteczenstwo ptacgce podatki - bedg wywiera¢ co-
raz silniejszg presje w tym kierunku. Dyskusje toczgce sie zaréwno wsrdd laikéw, jak iwsrdd
profesjonalistéw, beda coraz bardziej wkracza¢ w kwestie wkitadu szkolnictwa wyzszego
w rozw6j gospodarki w skali lokalnej, krajowej i miedzynarodowej. Jego rola w kreowaniu
i upowszechnianiu wiedzy bedzie na nowo oszacowana. Polozy sie nacisk na powigzania
szkolnictwa wyzszego z systemem nauki, techniki i innowacji.

Wystgpia ponadto naciski w kierunku integrowania prac badawczo-rozwojowych prowa-
dzonych w instytucjach szkolnictwa wyzszego z analogicznymi przedsiewzieciami podejmo-
wanymi przez rzady i sektor gospodarki. Natomiast wyksztatcenie i nauczanie, zwlaszcza na
poziomie wyzszym, bedzie coraz bardziej postrzegane w kategoriach wktadu w rozwdj zaso-
boéw ludzkich.

Natura, zakres i intensywno$¢ owych naciskow na rzecz zwigkszonej integracji beda sie
zmienia¢ od systemu do systemu, od instytucji do instytucji. Niemniej jednak instytucje
szkolnictwa wyzszego beda umacniac i rozszerza¢ stosowane systemy nadzoru i oceniania,
czynigc je coraz bardziej przejrzystymi, wiarygodnymi i efektywnymi. Gdy tak sie stanie, o-
mawiane procedury beda wyrazZniej niz dotychczas uwydatnia¢ kwestie specyficznych celow
i funkcji instytucjonalnych. W gruncie rzeczy 6w proces jest juz dos¢ zaawansowany.

Wiecej uwagi zwrdcone bedzie na profesjonalne i spoteczne funkcje szkolnictwa wyzsze-
go. Juz teraz niektore kolegia i uniwersytety podejmujg badania swego ekonomicznego od-
dzialywania na spotecznosci lokalne. Inne powotaly osrodki transferu technologii i/lub ins-
tytuty badan stosowanych, stuzace potrzebom regionu i jego rozwoju. Jeszcze inne opubli-
kowaly, w bardzo tatwo dostepnej i atrakcyjnej formie, wykazy ekspertyz oraz ustug $wiad-
czonych przez ich wykladowcow i personel akademicki na rzecz spoleczenstwa.

Wymienione tutaj dzialania sa oczywiscie bardzo cenne. Rodzg jednak wiele pozostaja-
cych bez odpowiedzi pytan w sprawach nadzoru i oceniania osiggnie¢ indywidualnych oraz
instytucjonalnych. Jak nalezatoby je szacowaé i mierzy¢ uwzgledniajac wszystkie zadania in-
stytuciji? Jak sie one majg do struktury nagradzania w instytucji? Jak mozna je stosowac? Co
uczyni¢ z tymi sferami dziatalnosci szkolnictwa wyzszego, ktére nie poddajg sie tatwo oce-
nom iloSciowym? Wreszcie szersze i wazniejsze pytanie: jakie skumulowane efekty niesie ze
sobg coraz wieksze integrowanie autonomicznych instytucji szkolnictwa wyzszego z zyciem
gospodarczym i przeobrazanie sie ich poznawczej bazy spotecznej? Sato zlozone problemy,
ktére dotgczaja sie do trudnosci praktyki nadzorowania oraz oceniania kolegiéw i uniwersyte-
tow.
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Jednakze, mimo tych trudnosci, coraz szerzej uznawany jest fakt, ze instytucje szkolnict-
wa wyzszego mogg i powinny by¢ nadzorowane i oceniane, Ze istnieje coraz wigkszy zaséh
przydatnych do tego, chociaz niekompletnych, narzedzi i ze rodzg sie nadmierne oczekiwania
w kwestii ich stworzenia. Najwazniejsze za$ jest to, ze w spotecznosciach akademickich ros-
nie uznanie zasadnosci i legitymizacji owych oczekiwan. Jesli szkolnictwo wyzsze chce unik-
nac traktowania go tylko jako ustugowego sektora gospodarki, musi przyja¢ na siebie odpo-
wiedzialno$¢ za rozszerzanie metod samooceniania, a zatem powinno z otwartoscig, obiek-
tywnoscig i niezalezno$cig reagowac na zewnetrzne naciski.

Przektad z angielskiego Henryk Dziewulski
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Matgorzata Dabrowa-Szefler Podstawowe
cechy systemow finansowania szkot
wyzszych w krajach OECD

Autorka omawia role publicznego finansowania szkdt wyzszych w krajach
zachodnioeuropejskich iw Stanach Zjednoczonych w trzech aspektach: 1) udziatu
finansowania publicznego w catosci naktaddw finansowych na szkolnictwo wyzsze;
2) finansowania prac badawczych w szkotach wyzszych; 3) udzielania pomocy materialnej
studentom. Drugim watkiem analizy sg zmiany w wielkosci i formach publicznego
finansowania szkoét wyzszych, ich uwarunkowania oraz skutki.

Wprowadzenie

W toczacej sie dyskusji nad systemem finansowania szkét wyzszych w Polsce (por. Zarza-
dzanie .. 1994; ,Nauka ..." 1994) wykorzystuje sie czesto przyktady rozwigzan stosowanych
w krajach wysoko rozwinigtych jako argument przemawiajacy za konieczno$cig zmian syste-
mu finansowania polskich szkdt wyzszych. Takie podejscie jest uzasadnione dokonujgcymi
sie w naszym kraju przemianami politycznymi i gospodarczymi, generujgcymi procesy dos-
tosowawcze w innych sferach zycia spolecznego. Tam, gdzie brakuje przemyslanych roz-
wigzan instytucjonalnych, pewne procesy dokonujg sie spontanicznie. Mam na uwadze
zywiotowg komercjalizacje ustug spotecznych, w tym ustug z zakresu edukacji na poziomie
wyzszym.

Mozliwos¢ wykorzystania do procesu reformowania systemow finansowania szkolnictwa
wyzszego w Polsce rozwigzan funkcjonujgcych w panstwach wysoko rozwinietej gospodarki
rynkowej jest ograniczona chocby przez fakt, iz w krajach tych nie istnieje uniwersalny ,wzo-
rzec” finansowania szkolnictwa wyzszego. Rdznice wystepujagce w systemach finansowania
szkét wyzszych w poszczegbinych krajach zdeterminowane sg czynnikami historycznymi
i kulturowymi, tradycjg, a takze aktualng sytuacija polityczna.

Nalezy dodaé, ze funkcjonujgce obecnie systemy finansowania szkét wyzszych w krajach
rozwinietych gospodarczo przechodzity ewolucje, dostosowujgc sie do zmieniajacych sie wa-
runkéw otoczenia spoteczno-gospodarczego. Wymowny jest przyktad Wielkiej Brytanii, gdzie
system dualny szkolnictwa wyzszego, istniejgcy od potowy lat szesS¢dziesigtych, zostat stop-
niowo zastgpiony systemem studiow jednolitych (co wymagato zunifikowania - kiedy$ cat-
kiem odmiennych - systemdw finansowania obu typow szkot wyzszych). W Niemczech
natomiast istnieje potrzeba utrzymania szkot wyzszych typu zawodowego, chociaz i tu wy-
stepuja odmienne opinie na temat celowosci tego systemu (Eicher, Chevaillier 1992, s. 7-8).

Wykorzystanie wzorcow rozwigzan zachodnioeuropejskich, do pewnego stopnia odmien-
nych w kazdym kraju, a rownoczes$nie majacych pewne cechy wspéine, moze wiec polegac
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jedynie na analizie og6lnych tendencji oraz potrzeb i uwarunkowar rozwoju szkolnictwa
wyzszego w Polsce. Szczegdlnie interesujgce wnioski mozna wyciggna¢ z analizy kierunkow
zmian w systemach finansowania szko6t wyzszych, jakie nastgpity w wielu krajach wysoko
rozwinietych w latach siedemdziesigtych, a w niektérych (np. w Holandii) jeszcze na poczat-
ku lat dziewieédziesigtych. Glownymi czynnikami tych zmian byly: 1) kryzys finanséw pub-
licznych oraz 2) kryzys doktrynalny w sferze ekonomiki i socjologii edukacii.

Kryzys finanséw publicznych szczegolnie glteboko dotknat sfere finansowania szkolnict-
wa, przede wszystkim za$ szkét wyzszych. Kryzys doktrynalny ujawnit sie formie postawienia
pytania o potrzebe edukacji na poziomie wyzszym oraz o jej efekty z punktu widzenia wszys-
tkich obywateli (Eicher, Chevaillier 1992).

W latach szes$¢dziesigtych politycy opierali sie na doktrynach ekonomicznych, ktére
przedstawialy edukacje jako inwestycje bardzo rentowng spoleczniel W efekcie dominacii
myslenia o ksztalceniu na poziomie wyzszym jako o inwestycji przynoszacej zysk gospodar-
ce i spoteczenstwu, panstwo zwiekszato swdj udziat w finansowaniu szkolnictwa wyzszego.
Nawet w takich krajach jak Stany Zjednoczone i Japonia, gdzie tradycyjnie silny byt sektor
prywatny szkolnictwa wyzszego, w latach szes$¢dziesigtych i siedemdziesigtych znacznie
wzrosta rola panstwa w finansowaniu tego sektora szkolnictwa. Na przykltad w Japonii rzad
wprowadzit w latach siedemdziesigtych subwencje dla uniwersytetéw prywatnych (w ktérych
ksztalci sie 70% studentow) na czeSciowe pokrycie kosztow ksztatcenia. W 1982 r. subwen-
cja zostala zamrozona na stalym poziomie, a udziat rodzicdw w kosztach ksztalcenia ponow-
nie wzrést (Woodhall 1992, s. 156). Lata osiemdziesigte przyniosty generalne zmiany
w wielkosci i metodach finansowania szkolnictwa wyzszego takze w Stanach Zjednoczonych.
W latach 1966-1979 udziat naktaddéw na wyzsze uczelnie w dochodach poszczegéinych sta-
néw (ktorym w USA podlegaja szkoty wyzsze) wzrést 3,8 razy (w cenach stalych); natomiast
w latach 1979/80 - 1984/85 zmniejszyt sie 0 0,1% (na jednego studenta) (Froomkin 1991,
tabl. 4 i 5). W Europie ,ciecia” w naktadach publicznych na szkolnictwo wyzsze zapoczatko-
wane zostaly w Wielkiej Brytanii w 1981 r. Udziat dotacji rzadowej w finansowaniu uniwersy-
tetow zmniejszyt sie tu w cenach statych z 76% (w roku akademickim 1979/80) do 59%
kosztow studiow (w roku 1988/89) (Williams 1992).

Zdaniem niektorych autoréw, tendencja do ograniczania finansowania szkolnictwa wyz-
Szego przez panstwo wigze sie z renesansem ideologii neoliberalizmu (Neave 1992), zgodnie
z ktora nalezy zmniejszy¢ obcigzenie budzetéw panstw wydatkami na cele spoteczne, a row-
noczesnie usung¢ réznego rodzaju bariery administracyjne ograniczajace swobodne funkcjo-
nowanie jednostki na rynku i oddzialywanie rynku na jednostke. Szkoly wyzsze nalezy zatem
traktowac jak przedsiebiorstwa, zaréwno z punktu widzenia zarzadzania, jak i gospodarki fi-
nansowe;.

Ta ostatnia skrajna opinia oznacza, ze szkota wyzsza ma opiera¢ swojg dziatalno$¢ na
przychodach pochodzacych wytacznie ze sprzedazy ustug. Nie mozna jednak zapomnieé, ze
wlwczas jedynym celem przedsiebiorstwa, jakim staje sie uczelnia, jest powiekszenie przy-

Na przyktad Edward Denison (1992) oszacowat wptyw wzrostu wyksztatcenia
na tempo wzrostu dochodu narodowego w Stanach Zjednoczonych na 23%,
co okre$lato podstawowe znaczenie czynnika ,,wyksztatcenie”
w grupie 30 wyodrebionych czynnikéw wzrostu dochodu narodowego.
Por. tezSolow (1957).
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chodéw, zmniejszenie kosztéw oraz optymalizacja programow, liczby studentéw i kierunkdw
studiéw pod wzgledem kryterium zysku.

Pod wptywem tego rodzaju pogladéw w niektérych krajach rozpoczeto wprowadzaé qua-
s/'-komercyjne tormy subwencji dla szk6t wyzszych, czego spektakularnym przyktadem sg
rozwigzania brytyjskie.

Teoria 0 konieczno$ci rozwijania zasobow ludzkiego kapitatu nie zostata jednak catkowi-
cie zarzucona w latach osiemdziesiatych. Réwnolegle wysuwane sg wiec argumenty pod-
kreslajgce wyjatkowy charakter ustug edukacyjnych.

Ustuga edukacyjna nie jest typowym towarem, poniewaz satysfakcje z jej nabycia nabyw-
ca dzieli ze spoteczenstwem, a efekt zwigzany z jej uzyskaniem jest roztozony w czasie. Wys-
tepujace obecnie bezrobocie absolwentéw szkdt wyzszych (chociaz mniejsze niz w grupach
0 nizszym poziomie kwalifikacji)2 powoduje, ze mozna tez wysuwaé watpliwosci co do satys-
fakcji z nabycia ustugi, za ktdrg sie zaptacito.

Przedstawione tutaj argumenty nie sa jednak wystarczajgce, aby usuna¢ watpliwosci
niektérych autoréw, politykéw oraz podatnikow w kwestii granicy efektywnosci dalszego
wzrostu skolaryzacji na poziomie wyzszym. O ile jednak w gospodarce granice optacalnosci
zwiekszania produkcji stanowi punkt zréwnania sie krancowych przychodoéw z krafcowymi
kosztami produkcii, o tyle w sferze spotecznych efektdw i kosztdw edukacji trzeba szukac in-
nych rozwigzan.

Podstawowym problemem jest fakt niemierzalno$ci pelnych spotecznych efektéw szkol-
nictwa wyzszego. Mozna zmniejszy¢ jedynie koszty ksztalcenia (spoteczne i indywidualne),
ale w sposob niedoskonaly, ito do granicy, ktdrej przekroczenie moze oznacza¢ pogorszenie
jakosci.

W dyskusji teoretycznej odzwierciedlajacej pewien aspekt myslenia spotecznego i poli-
tycznego w krajach wysoko rozwinietych przewaza ostatnio poglad, ze korzysci ze zdobycia
wyzszego wyksztatcenia odnosi zardwno posiadacz dyplomu wyzszych studiow, jak i spote-
czenstwo. Koszty uzyskania efektu powinni ponosi¢ zatem obydwaj beneficjenci, tj. jednost-
ka i spoteczenstwo. Poglad ten sformutowat dosadnie B. Johnstone (1989): ,Koszty studidow
wyzszych muszg by¢ kombinacjg nastepujacych zrodet finansowania: rodzicdw, studentow,
podatnikdw i instytucji (. szkot wyzszych - M.D.-Sz.), uzupetnionych przez organizacje cha-
rytatywne”.

Johnstone zastgpit termin ,koszty spoteczne” okre$leniem bardziej precyzyjnym: ,nakfa-
dy podatnika”, ktére tworzg budzet panstwa. W istocie w calej tej dyskusji chodzi o budzet
panstwa i 0 wysoko$¢ budzetowego finansowania szkolnictwa wyzszego. W latach osiem-
dziesigtych kryzys finanséw publicznych dat sie odczu¢ w wiekszym lub mniejszym stopniu
we wszystkich krajach wysoko rozwinietych, na co zlozyly sie: 1) recesja gospodarcza
zmniejszajgca dochody oraz 2) rozszerzenie sie wachlarza celéw finansowanych z budzetu
panstwa iich skali (np. wzrost kosztow finansowania bezrobocia, kosztéw lecznictwa, ochro-
ny srodowiska). Istnialo zatem niewatpliwie zapotrzebowanie na teorie ze sfery ekonomiki e-
dukacji, uzasadniajgce przesuniecie wiekszej niz dotychczas czesci finansowania kosztéw

Udziat bezrobotnych z wyzszym wyksztatceniem zawodowym
na 100 os6b aktywnych zawodowo
wynositw 1991 r. w krajach OECD $rednio 3,9%,
z wyksztatceniem uniwersyteckim - 3,5%,
przy $redniej bezrobotnych 6,8%. (Regard... 1993, s. 188).
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ksztatcenia na poziomie wyzszym poza budzet pafstwa. W praktyce publicznej w stosunku
do szkolnictwa wyzszego oznaczalo to:

1) zmniejszenie udziatu finansowania publicznego w finansowaniu szkot wyzszych;

2) wzrost obcigzenia studenta i jego rodziny kosztami zdobywania wyksztatcenia;

3) wzrost udziatu innych pozabudzetowych Zrédet finansowania szkot wyzszych, w tym sek-
tora prywatnego;

4) dazenie do zmniejszenia wzglednych kosztéw ksztalcenia na poziomie wyzszym pop-
rzez zmiane form i mechanizméw finansowania.

Pierwsze trzy tendencje wystepujace w polityce edukacyjnej panstwa doprowadzity do
zmian w strukturze przychoddw uczelni, czwarta za$ - do obnizenia jednostkowych kosztéw
ksztalcenia w szkotach wyzszych oraz do zmian w wewnetrznej strukturze i celach dziatania
uczelni. Niektdre z wymienionych skutkéw dajg sie przedstawic statystycznie, inne natomiast
majg charakter opisowy i zawarte sg w wypowiedziach uczonych analizujgcych te zagadnie-
nia.

Nalezy przy tym dodaé, Ze analiza danych statystycznych oraz lektura dokumentéw i op-
racowan nasuwa wniosek o istnieniu pewnej sprzecznosci miedzy celami a metodami dziata-
nia. Oficjalnie bowiem zaden z krajéw europejskich nie zmienit priorytetdw i celow polityki
edukacyjnej. Figurujg wérdd nich wzrost liczby ksztatconych na poziomie wyzszym oraz pod-
niesienie wskaznika skolaryzacji na tym poziomie. Wedlug Komisji EWG (Memorandum...
1991), mimo niekorzystnych trendéw demograficznych, w latach dziewigcdziesigtych nalezy
sie spodziewac ekspansiji szkolnictwa wyzszego w efekcie zwigkszenia zapotrzebowania ryn-
ku pracy na osoby z wyzszym wyksztatceniem i o nowych specjalno$ciach wynikajgcych
z postepu technologicznego. Aby sprosta¢ tym wyzwaniom, niezbedne jest - zdaniem Komi-
sji - uzwglednianie w polityce edukacyjnej poszczegdlnych krajéw nastepujgcych prioryte-
tdw: 1) dostepnosci do studidw wyzszych, 2) umacniania wiezi szkot wyzszych z gospodar-
ka; 3) edukacji permanentnej; 4) szkolnictwa otwartego i upowszechniania ksztatcenia ,na
odlegtosc”.

Nie ulega watpliwosci, ze realizacja tych priorytetow wymaga zwiekszonych naktadéw na
szkolnictwo wyzsze. Wynika to bowiem z faktu, ze - niezaleznie od tendencji do obnizania
kosztdw jednostkowych - wystepuje tendencja przeciwna, tzn. do wzrostu kosztéw na jedne-
go studenta, wynikajgca m.in. z unowocze$niania metod nauczania. Zdaniem Maureen Woo-
dhall (1989), autorki wielu opracowan dla OECD, od 20 lat obserwuje sie staly wzrost
kosztéw szkolnictwa wyzszego, co zmusito rzady do kontroli fych kosztow i podjecia innych
dziatan, majacych na celu zmniejszenie naktadéw panstwa na jednego studenta. Jest to niez-
bedne wobec przewidywanego w latach dziewieédziesigtych wzrostu zapotrzebowania rynku
pracy na nowych absolwentdéw (wedlug prognoz Komisji Wspdlnoty Europejskiej).

Odmienna sytuacja wystepuje od potowy lat osiemdziesigtych w Stanach Zjednoczonych;
dlatego tez do tego kraju odnoszg sie odmienne prognozy. W latach 1980-1984 nastapit tam
spadek stopy wzrostu przyje¢ na studia do -2,3%, (w latach 1984-1988 wynosita
ona + 0,30). Zdaniem niektdrych autoréw, w USA wystepuje nadwyzka zasobow sity robo-
czej z wyzszym wyksztatceniem (dotyczy to absolwentow wszystkich poziomow).

Kryzys finansow publicznych i wzrost konkurencyjnosci innych celéw spotecznych z jed-
nej strony, a z drugiej - wzrost liczby studentow wywotaly wiec w latach osiemdzie-
sigtych zmiany w systemach finansowania szk6t wyzszych przez panstwo. Tendencje tych
zmian byly na ogdt zbiezne w krajach zachodnioeuropejskich, co doprowadzito do zwieksze-
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nia wspélnych cech w systemach finansowania szkot wyzszych i pewnego zblizenia tych sy-
stemow.

Celem niniejszego opracowania jest identyfikacja podstawowych elementéw sktadowych
aktualnych systemdw finansowania szkot wyzszych w krajach OECD, z uwzglednieniem wys-
tepujacych roznic i rozwigzan specyficznych.

Do podstawowych elementéw systemow finansowania szkot wyzszych w krajach wysoko
rozwinietej gospodarki rynkowej naleza;

+ decydujaca rola publicznego finansowania sysfemu szkolnictwa wyzszego jako catosci
(z wyjatkiem Japonii);

+ postepujgce zréznicowanie form finansowania publicznych szkét wyzszych i wigzanie
ich z efektami dziatalnosci;

+ zwiekszenie roli pozabudzetowych form finansowania szkét wyzszych.

Znaczenie publicznych zrodet finansowania szkolnictwa wyzszego

Analiza znaczenia publicznego finansowania szkolnictwa wyzszego prowadzona bedzie
z uwzglednieniem nastepujacych aspektow:

-wielko$ci dotacji publicznej ijej udzialu w przychodach szkét;

- pomocy materialnej dla studentéw;

- finansowego wspierania prac badawczych i rozwojowych prowadzonych w szkotach wyz-
szych.

Mimo zmian, jakie sie dokonaly w latach osiemdziesigtych w wielkosci i sposobach finan-
sowania szkot wyzszych, dotacja budzetowa pozostaje podstawowym Zrodiem zasilania szkot
publicznych, odgrywa takze istotng role w finansowaniu uczelni prywatnych. Powoduje to
zmniejszenie zrdznicowania spotecznego w dostepie do szkolnictwa wyzszego. Réwno-
czesnie wystepuje (z wyjatkiem Japonii) tendencja do zwiekszania si¢ udziatu szkolnictwa
publicznego w calym systemie szkolnictwa wyzszego. W Stanach Zjednoczonych udziat
ksztalcgcych sie w uczelniach prywatnych zmniejszyt sie z 50% (w okresie bezpo$rednio po
Il wojnie Swiatowej) do 20% (Kerr 1993, s. 41). W wielu krajach (np. Finlandii i Kanadzie)
nie ma prywatnych szkot wyzszych. W zwigzku z publicznym finansowaniem szkét prywat-
nych zmniejszajg sie réznice miedzy dwoma typami szkot wyzszych: prywatnymi i publiczny-
mi, na co zwraca uwage Clark Kerr. lNla poparcie tezy, iz nie jest wazna forma wlasnosci, lecz
Zrédfa i sposdb finansowania, atakze forma kontroli, podaje on przyktad Kalifornijskiego Ins-
tytutu Technologicznego, ktory - bedac uniwersytetem prywatnym - otrzymuje 80% przy-
chodéw z funduszy publicznych.

W analizach poréwnawczych i rozwigzaniach dotyczacych finansowania szkolnictwa wyz-
Szego niezmiernie istotne jest uscislenie stosowanej terminologii. Mozna bowiem analizowac
pierwotne i wtérne Zrddta zasilania. Te ostatnie sg jednak efektem roznorodnych dalszych
podziatéw i zmian form finansowania. Tak np. stypendia dla studentéw lub formy pomocy
posredniej, finansowane ze Zrodet panstwowych (rzadowych, stanowych, wtadz lokalnych)
stanowig element sktadowy finansowania publicznego. Kiedy jednak studenci ptacg nimi cze-
she - staja sie w statystyce przychoddéw (jak wtasnie w Stanach) zrodiem prywatnego finan-
sowania szkétwyzszych.

Ulgi podatkowe - wedlug pierwotnych Zrédet - stanowia finansowanie publiczne (odjete
od wplywow budzetowych); kiedy jednak przybierajg forme bezposrednich optat realizowa-
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nych na rzecz szkot przez przedsiebiorstwa (np. tax dapprentissage we Francji) - z punktu
widzenia przychoddw szkot- majg forme finansowania prywatnego.

Biorac pod uwage finansowanie pierwotne, mamy tym samym na mysli naktady insty-
tucji, ktora ponosi rzeczywisty ciezar finansowania. Istniejg cztery pierwotne Zrodia fi-
nansowania szkot wyzszych: 1) panstwo (niezaleznie od szczebla wladzy); 2) student
i (lub) jego rodzina; 3) fundacje i inne instytucje typu non-profit, zasilajgce szkoly wyz-
sze; 4) przedsiebiorstwa.

Naktady publiczne wystepujace jako dotacja budzetowa przekazywane sa szkotom wyz-
szym w roznej formie (Johnstone 1989; Gmytrasiewicz 1969), bezposrednio lub za posred-
nictwem specjalnych instytucji, oraz jako pomoc finansowa dla studentéw (jezeli pomoc
finansowa dla nich Swiadczona jest przez specjalne instytucje lub wtadze lokalne). Mozna te
dotacje rozpatrywa¢ z punktu widzenia dochodéw danej instytucji edukacyjnej (szkoty wyz-
szej) lub z punktu widzenia panstwa. W tym drugim wypadku wysitek panstwa na rzecz
szkolnictwa wyzszego wyrazony jest poprzez wskazniki: 1) udziatu naktadéw publicznych na
szkolnictwo wyzsze w produkcie krajowym brutto i (lub) 2) udziatu naktadéw publicznych
przeznaczonych na szkolnictwo wyzsze w cato$ci wydatkéw budzetowych. (W kazdym z tych
wskaznikow mozna dostrzec okreslone niedoskonatosci. Jest to jednak odrebny temat).

Naktady prywatne obejmujg: 1) koszty ponoszone przez studenta i jego rodzine na oplaty
za studia oraz koszty utrzymania; 2) naklady instytucji non-profit i prywatnych, przekazywa-
ne bezposrednio szkotom wyzszym lub instytucjom posredniczacym. O ile te drugie sg na
ogot ujmowane w statystykach, o tyle identyfikacja tych pierwszych nastrecza pewne trud-
nosci statystyczno-metodyczne, co czesto powoduje ograniczenie kosztéw ponoszonych
przez studenta do oficjalnych optat.

Opracowanie porownawcze OECD (Regard... 1993) opiera sie na wszystkich pierwotnych
Zrédiach finansowania, na co jednak nie w petni pozwalajg réznice w metodach statystycz-
nych poszczegbinych krajow. Niektore z nich uwzgledniajg tylko koszty finansowania instytu-
cji edukacyjnych, tacznie z pomocg finansowg dla studentéw. Z zatozenia rozpatrywane sg
Zrédla pierwotne.

W analizowanych 15 panstwach (nie wszystkie kraje OECD dostarczyly danych na ten te-
mat) $redni udziat finansowania publicznego w naktadach na szkolnictwo wyzsze wynosit w
1991 r. 66,7%, a prywatnego 33,3% (Regard... 1993, tabl. P.4). Peine finansowanie pub-
liczne (100%) mialo miejsce w Danii, w Niemczech i w Szwecji, a niemal petne w Holandii
(99,8%) oraz w Turcji (95,9%). Przecietny wskaznik zanizata przede wszystkim Japonia,
gdzie Zrodta publiczne pokrywaja tylko 39,2% finansowania szkét wyzszych, a takze Stany
Zjednoczone, gdzie fundusze publiczne pokrywajg 56,2% finansowania szkolnictwa wyzsze-
0.

) Wysitek paristwa na rzecz edukacji na poziomie wyzszym wyraza m.in. wskaznik udziatu
naklad6éw publicznych na szkolnictwo wyzsze w produkcie krajowym brutto. Sredni wskaznik
dla analizowanych krajow OECD wynidstw 1991 r. 1,2%. Najwyzszy wskaznik udziatu nakta-
doéw publicznych w finansowaniu szkolnictwa wyzszego wystepuje w Kanadzie (2,2% PKB),
a powyzej $redniego znajdujg sie réwniez Stany Zjednoczone (1,4%), Australia (1,6%), Ho-
landia (1,7%), Dania (1,3%), Norwegia (1,3%) (dla Francji i Finlandii brak danych). Nato-
miast udzial naktadéw na szkolnictwo wyzsze w wydatkach publicznych panstwa wynosit
Srednio w analizowanych krajach OECD 3,0%, w Kanadzie 4,6%, w Australii 4,3%, w Sta-
nach Zjednoczonych 3,6%, w Szwecji 3,4% (Regard... 1993, tabl. P.1 i P.2). Poziom nakia-
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dow publicznych ksztattowat sie na najwyzszym poziomie w Szwajcarii (14 682 doi. przeli-
czeniowych)3, a nastepnie w Stanach Zjednoczonych (11 802 doi. przeliczeniowe) (Regard...
tabl. P.6). Powyzej Sredniej, wynoszacej dla analizowanych krajow OECD 8 560 doi., znajdo-
waly sie tez Wielka Brytania (9 621 doi.) oraz Kanada (9 645 doi.), znacznie za$ ponizej Tur-
cja (2 795 doi.), a takze Francja (4 760) (Regard... 1993, tabl. P.6).

W lgcznych naktadach na szkolnictwo wyzsze (publicznych i prywatnych) dominujg
naklady biezace, ktdére stanowig Srednio 90,5% catosci kosztéw. Obejmujg one koszty ptac
i inne koszty ponoszone w czasie roku rozrachunkowego. W analizowanych krajach OECD
naktady kapitatowe stanowity Srednio 9,5% calosci naktadéw na szkolnictwo wyzsze. Po-
wyzej Sredniej znajdowaly sie: Turcja (31,4%), Japonia (20,4%), Hiszpania (17,9%) i Norwe-
gia (17,3%). Dane z jednego roku nie sg w petni miarodajne, jezeli chodzi o strukture
kosztow. Natomiast w potaczeniu z wezesniej analizowanymi danymi dotyczacymi wysokosci
udziatu naktadéw na szkolnictwo wyzsze w naktadach publicznych, a takze kapitatochton-
nosci szkolnictwa wyzszego, zdajg sie Swiadczy¢ o wysitku panstw stabiej rozwinietych
w kierunku zblizenia do poziomu krajow wyzej rozwinietych. Jest to skutek polityki edukacyj-
nej tych panstw, wspieranej - jako podstawowym instrumentem - wielkoScig i rodzajem
publicznych naktadéw finansowych na szkolnictwo wyzsze. Nalezy podkre$li¢, ze Sredni dla
krajow OECD stosunek naktadéw publicznych do prywatnych, wynoszacy 21 (66,7%
i 33,3%) dotyczy roku 1991, a wiec jest juz wynikiem dokonanych wczesniej przeobrazen,
zmierzajgcych do utrzymania udzialu naktadéw na szkolnictwo wyzsze w PKB na stalym po-
ziomie (przy rownoczesnym wzroscie liczby studentow).

W Wielkiej Brytanii w latach osiemdziesigtych wystapit kryzys finansowy szkét wyzszych,
przede wszystkim jednak uniwersytetow. Byt on nastepstwem zmian w polityce edukacyjnej
rzadu, ktore doprowadzity do: 1) zmniejszenia wzglednych (na jednego studenta) naktaddw
publicznych na szkolnictwo wyzsze; 2) zmiany mechanizmu finansowania szkét wyzszych
przez panstwo; 3) zmiany struktury przychoddw szkét wyzszych: wzrostu roli finansowania
pozarzadowego i udzialu samych studentéw. Udziat finansowania z dotacji rzgdowej na jed-
nego studenta zmniejszyt sie w okresie 1979/80 -1988/89 z 76% do 59%. taczne naktady
miesieczne na ksztalcenie jednego studenta zmniejszyly sie w tym czasie o okoto 3-5% (Wil-
liams 1992, s. 73 i 82), mimo iz w latach 184/85 -1988/89 udziat pokrycia kosztow utrzy-
mania uczelni przez wiadze lokalne wzrdst w poszczegolnych szkotach $rednio z 8,78 do
12,83 (Williams 1992, s. 90 - na podstawie badan ankietowych przeprowadzonych w 24
szkotach wyzszych). Od poczatku lat dziewiecdziesigtych subwencja rzadowa pokrywa juz
tylko 40% kosztdw utrzymania brytyjskich szkdt wyzszych. Stad tez udziat naktadéw publicz-
nych w finansowaniu szkétwyzszych w PKB wynosit tam 1,0% (1991 r.) i ksztaltowat sie po-
nizej Sredniej dla OECD (1,2%). Podobnie udziat tych naktadéw w budzecie panstwa (2,4%)
ksztaltowat sie ponizej Sredniej dla OECD (3,0%).

Natomiast w Holandii, gdzie udziat naktadéw publicznych na szkolnictwo wyzsze stanowit
w 1980 r. 2,0% PKB (Altbach, Johnstone 1993) i obnizyt sie do 1,5%, w 1985 r. ponownie
wzrést do 1,7% (Regard... 1993, tabl. P.1). Wynikalo to ze wzrostu liczby studentéw z 28,4
tys. w 1985 r. do 36,7 tys. 1990 r.

3 Dolary przeliczeniowe uwzgledniajg poziom sity nabywczej walut poszczeg6inych krajow.
Niektére kraje (Australia, Japonia) podaly tylko tagczne naktady publiczne i prywatne.
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Naktady publiczne, najczesciej w formie dotacji rzgdowej (centralnej), odgrywajg w wigk-
szo$ci analizowanych krajéw podstawowg role nie tylko w utrzymaniu instytucji szkolnictwa
wyzszego, ale takze w zakresie materialnego wsparcia miodziezy studiujgcej oraz w prowa-
dzeniu w uczelniach prac badawczych i rozwojowych.

Nawet w Stanach Zjednoczonych, gdzie wigkszo$¢ naktadéw na utrzymanie szkot wyz-
szych ponosza whadze stanowe, w dziedzinie finansowania pomocy studentom decydujaca
role odgrywaja subwencje rzadu federalnego. Wynika to z faktu, ze system pomocy material-
nej dla studentow nie jest czescig sktadowa systemu finansowania szkot wyzszych. Stanowi
on odrebny czlon finansowania szkolnictwa wyzszego, na zasadzie podziatu kosztow edukacji
miedzy studenta i panstwo. Pomoc materialna dla studentéw jest organizowana przez spec-
jalna administracje. Jeden student moze korzysta¢ z kilku rodzajéow pomocy, tzw. pakietu,
ktorego wysoko$¢ uzalezniona jest od stanu zamoznosci. Koszty studidw sg zréznicowane
w zaleznos$ci od typu szkoty: od 3150 doi. rocznie (dane dla 1989 r.) w kolegiach komunal-
nych do 15 000 doi. w najbardziej ekskluzywnych uniwersytetach prywatnych (Johnstone
1989, s. 32-42). Czes¢ tych kosztow pokrywajg wiadze publiczne (przede wszystkim federal-
ne). Dla rodzin o niskich dochodach w szkotach publicznych udziat panstwa w kosztach
ksztatcenia wynosi do 61,6%, ale w szkotach prywatnych typu akademickiego tylko 33,0%.
Dla rodzin o $rednich dochodach udziat pafistwa w kosztach studiéw wynosit 10,8% w szko-
fach publicznych, 18,2% - w prywatnych, 15,3% - w prywatnych typu akademickiego. W ro-
dzinach o wysokich dochodach panstwo finansowato tylko niecate 2% kosztow w prywat-
nych uniwersytetach, w pozostatych typach szkot studenci zamozni nie otrzymywali pomocy.
W 1985 r. z pomocy federalnej korzystalo 34,3% studentow na studiach czteroletnich
i 37,8% stuchaczy studiéw dwuletnich (kolegia); za$ z pomocy pozarzgdowej 23,7% studen-
tow na studiach czteroletnich i 32,9% w kolegiach (Gladieux, Lewis 1987, s. 156). Udziat
programdw federalnych w ogélnej wielko$ci pomocy finansowej dla studentéw zwiekszyt sie
z250% (w 1974 r.) do 60% (w 1984 r.). Faktycznie udziat ten byt wiekszy, poniewaz panstwo
sponsorowato wiele specjalnych instytucji udzielajgcych pomocy, ktérych udzial wyno-
sitw 1974 r. 32%, aw 1984 r. 26%. Udziat pomocy stanowej w tym okresie wynosit 2-3%.
Udziat sponsoréw prywatnych w finansowaniu pomocy dla studentéw, siegajgcy w 1974 r.
16%, zmniejszyt sie do 11% w 1984 r. (Gladieux, Lewis 1987, s. 166). Na poczatku lat dzie-
wieédziesigtych rzad federalny byt gwarantem okolo 75% pomocy finansowej przyznawanej
studentom (gtownie w formie pozyczek dofinansowywanych i gwarantowanych, w mniej-
szym stopniu - subsydidéw) (Waygaman 1991).

Mimo decydujacej roli panstwa, formy pomocy udzielanej studentom w Stanach Zjedno-
czonych charakteryzujg sie jeszcze wiekszg réznorodnos$cig niz sam system szkolnictwa
wyzszego. Istnieje kilka podstawowych programéw pomocy, ale najwazniejszg formg pomo-
cy federalnej w latach osiemdziesigtych staly sie pozyczki, ktorych udziat wzrost z 16%
w 1974 r. do 49% w 1984 r. (przy czym w pomocy finansowej udzielanej przez rzad federal-
ny z 13% do 45% catosci).

Trzecim, odrebnym czionem finansowania przez panstwo szkolnictwa wyzszego w Sta-
nach Zjednoczonych jest finansowanie badan, ktdre jednak nie obejmuje wszystkich szkot
wyzszych. Udziat naktadow federalnych w finansowaniu prac badawczych i rozwojowych
w szkotach wyzszych wynosit okoto 70% (71% w 1970 r. i 67% w 1984 r.) (Froomkin 1991,
s. 202). W latach 1990 -1992 udziat naktaddw federalnych w finansowaniu B+R w szkotach
wyzszych zmniejszyt sie¢ 0 5 punktdw (w pordwnaniu z 1983 r.) i wynosit 59%. W 1990 r.
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prace badawcze i rozwojowe w szkotach wyzszych byly finansowane (tacznie z finansowa-
niem przez rzady stanowe) w 67,5% ze Zrodet publicznych (National... 1992, s. 21 i 82-83).
W latach 1983 -1990 nastapit szybszy wzrost finansowania ze zrodet prywatnych niz ze Zr6-
det publicznych. Te ostatnie petnig jednak decydujgca role w subsydiowaniu naktadéw na
prace B+R.

Fundusze federalne na badania zlecane sg uczelniom w sposob posredni - przez réznego
rodzaju agencje, na drodze umownej, poprzez konkurencje projektow badawczych. Przedsta-
wiciele szkot wyzszych narzekajg na wzrost obcigzen rozliczeniami formalnoprawnymi (Gla-
dieux, Lewis 1987, s. 174).

Potowa badan podstawowych w Stanach Zjednoczonych jest realizowana przez szkoly
wyzsze (Passman 1992, s. 40). Pienigdze na badania pozwalajg ,przezy¢” tym amerykarskim
uczelniom, ktdre korzystajg z zamowien, wszystkie bowiem szkoly wyzsze maja ktopoty ze
zbilansowaniem wydatkéw na cele edukacyjne. Wydatki finansowane z dotacji budzetowe;
sprowadzajg sie do wynagrodzer pracownikéw, a inne (np. inwestycje) sg ograniczane4.
Tymczasem z naktadéw na badania mozna finansowaé pewne inwestycje i ptaci¢ dodatkowe
wynagrodzenia.

Uczelnie amerykaniskie powinny raczej dostosowaé sie do nowych warunkéw, niz spo-
dziewaé sie uzyskania wiekszych Srodkdw ze Zrodet publicznych. Jest to opinia Harry'ego B.
Sagena, uzasadniona zmniejszaniem sie zdolnosci gospodarki amerykanskiej do wchtoniecia
absolwentow.

Podobnie w Wielkiej Brytanii, mimo zmniejszenia dotacji, zwiekszyt sie udziat panstwa
w finansowaniu prac badawczych prowadzonych w szkotach wyzszych, przede wszystkim
w uniwersytetach. 0 ile w roku akademickim 1984/85 udziat szkot wyzszych w naktadach
publicznych na finansowanie B+R wynidst 18,5%, to w roku akademickim 1989/90 osiagnat
24,4%. Z ogbinej kwoty przyznawanej przez rzad szkotom wyzszym na badania, politechniki
(tj. szkoly wyzsze typu zawodowego) otrzymaly z reguly symboliczne ilosci (w roku akade-
mickim 1989/90 byto to 4,1%), wiekszo$¢ za$ uzyskaly uniwersytety, tradycyjnie predesty-
nowane do rozwijania nauki. W finansowaniu badan uniwersyteckich gléwna role odgrywaly
Srodki paristwowe (przyznawane na posiedzeniach University Funding Councils). Wynosity
one 53% og6tu naktadow, jakie otrzymaty uniwersytety na badania w roku akademickim
1989/90 (Annual.. 1991, tabl. 1.5.8). Faktyczny udziat fianansowania publicznego badan
prowadzonych przez uniwersytety byt jednak wyzszy, poniewaz uczestniczyly one w progra-
mach badawczych finansowanych przez instytucje publiczne (do ktérych dokonywat si¢ tran-
sfer srodkéw budzetowych).

W 1990 r. wprowadzono w Wielkiej Brytanii nowy system pomocy finansowej dla stu-
dentéw, polegajacy na przejsciu od systemu pomocy bezzwrotnej (grantdw) do systemu
pozyczek. Celem systemu jest zwiekszenie do 50% udziatu studentéw (i ich rodzicdw) w fi-
nansowaniu szkolnictwa wyzszego. W poprzednim systemie (dane dla roku 1985/86) pan-
stwo finansowato 94% kosztow ksztalcenia na poziomie wyzszym w rodzinach o niskich

Autorzy opisuja sytuacje panujaca na uniwersytetach amerykanskich
w drugiej potowie lat osiemdziesigtych.
Zdaniem Harry'ego B. Sagena, sytuacja ta utrzymuje sie nadal.
Mowit on o tym na wyktadzie w Centrum Badan
Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego (maj 1994 r.)
oraz w artykule Przystosowanie szkolnictwa wyzszego do otoczenia.
Kiika uwag o wzorze amerykanskim (Sagen 1994, s. 112). Potwierdzalo Sidney Passman (1992, s. 40).
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dochodach i 28,5% tych kosztow w rodzinach o $rednich dochodach. Do roku 1989 pomoc
finansowa dla studentow byta finansowana przez wiadze lokalne, ktdre zapewnialy zwrot
kosztow czesnego i dla mniej zamoznych studentéw - granty na pokrycie kosztdw utrzyma-
nia. Obecnie system ten istnieje nadal, ale wysoko$¢ grantéw zostata zamrozona. Pozyczka-
mi administruje specjalna agencja (Student Loans Company).

W Kanadzie system pomocy materialnej dla studentow jest stabo rozwiniety. Tradycyjnie
optacajg oni okoto 50% kosztéw studidw, a wiadze publiczne - drugq potowe, jednak pomoc
bezzwrotna (stypendia) pokrywa tylko 25% kosztow studidw, a 25% jest pokrywane przez
pozyczki. Pozyczki te (subsydiowane i gwarantowane przez panstwo) sg nisko oprocentowa-
ne: 3-4% na wczesniejszym etapie studidéw i2-3% na ostatnich latach (Stager 1992, s. 137).

Zr6dia federalne pokrywajg okoto 33% nakladéw na prace badawcze i rozwojowe prowa-
dzone w uniwersytetach (ale w prowincji Ouebec 38%), natomiast naktady stanowe - $red-
nio 14% (w prowincji Ouebec 22%). Srednio wiec zZrodta publiczne pokrywajg 47%
naktadéw na badania uniwersyteckie (w prowincji Ouebec 60%) (Ouebec... 1991, s. 33).

Subwencje rzadowe na badania nie sg przyznawane w formie ogolnej dotacji, lecz dzielo-
ne - na podstawie rankingu. Zajmujg sie tym trzy instytucje: Natural Science and Enginee-
ring Research Council, Medical Research Council oraz Social Science and Humanities
Research Council.

Srodki przyznawane na badania sg daleko niewystarczajace, poniewaz: 1) przyznawane sa
na okresy 5-letnie, co powoduje, ze np. pod koniec lat osiemdziesiatych inflacja ,zjadta” 80%
ich realnej warto$ci; 2) nie zawieraja naktadéw na pokrycie ,kosztow ogdinych”, tj. utrzyma-
nia laboratoriow, bibliotek i administracyjnej obstugi badan. Uczelnie usitujg pokrywac te ko-
szty z biezacej dotacji dydaktycznej, ktora tez jest niewystarczajgca. Ostatnio zdarza sie za-
tem, ze szkoly odmawiajg przyjecia zlecen, ktdére nie zawierajg srodkéw na pokrycie kosztow
0go6lnych.

Z drugiej strony jednak naktady publiczne przypadajgce na jednego studenta w Kanadzie
plasujg jg na trzecim miejscu wsrdd analizowanych krajow OECD (za Szwajcarig i Stanami
Zjednoczonymi) oraz znacznie przekraczajg Srednig dla tych krajow. Udziat naktadow publicz-
nych wynosi w Kanadzie 86,5%, a zatem jest decydujacy.

Formy i mechanizmy publicznego finansowania szkot wyzszych

Finansowanie publiczne moze wystepowaé w formie finansowania centralnego lub regio-
nalnego, a takze w formie finansowania bezposredniego lub posredniego (za pomocg spec-
jalnych instytucji). W tym drugim przypadku finansowanie moze tez mie¢ charakter
mieszany: publiczno-prywatny. Na te podzialy naktada sie podziat zasadniczy - na pierwotne
i wtorne Zrédia finansowania. Te ostatnie pochodzg z transferu ze Zrddet pierwotnych.

Przyktad stosowania tych dwdch rodzajéow rozwigzan reprezentowat (i do pewnego sto-
pnia reprezentuje jeszcze obecnie) brytyjski system finansowania szkolnictwa wyzszego.

Do poczatku lat dziewigcdziesiatych istniat w Wielkiej Brytanii dualny system szkolnictwa
wyzszego, ktdry przejawiat sie m.in. w zr6znicowaniu systemow finansowania w stosunku
do dwoch typow szkot: uniwersytetdw i szkét wyzszych typu zawodowego. Uniwersytety byly
finansowane z budzetu centralnego, chociaz posrednio - poprzez Komitet Dotacji Uniwersy-
teckich (University Grants Committee - UGC). Dokonywat on podziatu dotacji rzgdowej na
cele dydaktyczne i badawcze uniwersytetow. Mechanizm podziatu rodzit pewne negatywne
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skutki, poniewaz nieformalnie uprzywilejowani byli czionkowie ciat decyzyjnych i uniwersyte-
tow, ktore reprezentowali. W najgorszej sytuacji znajdowaly sie nowe instytucje (Williams
1992, s. 73). Zmiana polegata na wprowadzeniu systemu kontraktowego, co oznaczalo m.in.,
ze nowa instytucja dokonujgca podziatu Srodkéw rzagdowych (Funding Council) zawiera kont-
rakty na konkretne cele. Podstawe dotacji na cele dydaktyczne stanowi normatywny koszt
ksztalcenia jednego studenta (do roku 1983 byt to indywidualny koszt ksztatcenia w danym
uniwersytecie). Szkoly wyzsze typu zawodowego byly do 1981 r. finansowane przez wadze
lokalne. Budzety wtadz lokalnych byty w tym celu uzupetniane srodkami z budzetu centralne-
go. Do roku 1980/81 witadze terenowe mogly zwieksza¢ srodki dla szkot wyzszych z wias-
nych Zzrddet. Poczawszy od roku akademickiego 1981/82 Srodki dla szkdt wyzszych
zostaly scentralizowane i byly rozdzielane za posrednictwem Krajowego Organu Doradczego
dla szkolnictwa wyzszego (National Advisory Board - NAB). W ten sposéb szkoty (poza uni-
wersytetami) z gestii wiadz lokalnych przeszly pod kontrole Sekretarza Stanu ds. Edukacii
i Nauki, sprawowang za posrednictwem NAB. Dotacja byla przyznawana wytgcznie na cele
dydaktyczne (Advanced Further Education Pool) i inwestycyjne (Capital Related Pool), nie
za$ na cele badawcze (Walford 1991, s. 177).

Whprowadzenie (w 1987 r.) dwdéch nowych instytucji: University Funding Council-dlafi-
nansowania uniwersytetow oraz Polytechnics and Colleges Funding Council - dla finansowa-
nia nieuniwersyteckich szkét wyzszych, nie oznaczato wigkszych zmian w finansowaniu prac
badawczych. Finansowanie badarn w szkotach typu nieuniwersyteckiego odbywato sie gtow-
nie na podstawie zlecer ze sfery gospodarczej. Finansowanie budzetowe (wylgcznie badan
podstawowych i stosowanych) bylo znikome. W roku akademickim 1989/90 uniwersytety
w Wielkiej Brytanii otrzymaty ze zrddet budzetowych na badania 1 620 min funtéw (z tego
860 min z Research Councils), a nieuniwersyteckie szkoty wyzsze 70 min funtéw (z tego 20
min z centralnego funduszu finansowania badan i 10 min za pos$rednictwem Research Coun-
cils) (Higher... 1990, s. 16).

Od poczatku lat dziewiecdziesigtych w polityce edukacyjnej Wielkiej Brytanii nastepuje
stopniowa likwidacja systemu dualnego, a przede wszystkim ujednolicanie zasad finansowa-
nia obu typdw szkét. W miejsce University Funding Council oraz Polytechnics and Colleges
Funding Council wprowadzone zostaly jednolite dla uniwersytetow i pozostatych szkét wyz-
szych Higher Education Funding Councils (HEFC), oddzielne dla Anglii, Szkocji oraz Walii
(Higher... 1990, s. 4 oraz rozdz. IV). Instytucje te przyznajg dotacje budzetowa na cele dy-
daktyczne i badawcze zwigzane z ksztalceniem oraz na koszty utrzymania szkoty. Finansowa-
nie badan pozostalo w gestii Research Councils (poza badaniami zwigzanymi z ksztalce-
niem).

Na przychody szkot wyzszych ze Zrdet budzetowych skiadajg sie nastepujgce elementy:

1) dotacja podstawowa na cele dydaktyczne i badawcze (zwigzane z ksztatceniem);

2) subwencja na koszty utrzymania szkoty (amortyzacja sal wyktadowych, laboratoriow,
klinik itp.);

3) Srodki na finansowanie prac badawczych (projekty badawcze, $rodki z interdyscypli-
narnych wielkich programéw badawczych iinne).

Dotacja podstawowa pochodzi z budzetu centralnego i dzielona jest za posrednictwem
HEFC. Fundusz na koszty utrzymania szkoty pochodzi z czesnego, ktdre z kolei jest refundo-
wane studentom (obywatelom Wielkiej Brytanii). Stawka czesnego jest okreslana przez Mi-
nisterstwo Edukacji i Nauki.
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Brak srodkow finansowych w budzetach centralnych i lokalnych, przy réwnoczesnym
dazeniu do utrzymania tendencji do wzrostu liczby ksztalconych na poziomie wyzszym, spo-
wodowat w latach osiemdziesiatych w wigkszosci krajow wysoko rozwinigetych wprowadze-
nie nowych form i mechanizméw finansowania, wykorzystujgcych elementy rynku i kon-
kurencji, a z drugiej strony - zwigkszenie roli Srodkéw pozabudzetowych w finansowaniu
szkot wyzszych. Byla to nowa strategia rzaddw, oparta na wczesniej znanej teorii samoregu-
lacji (Vught 1989, s. 257-258). Wychodzi ona z zalozenia, ze zwigkszenie stopnia samodziel-
nosci szkoly wyzszej stworzy niezbedne przestanki dla jej dostosowania sie do regut
rynkowych oraz ze réwnoczesna zmiana form finansowania wymusi na szkotach wyzszych
takie dostosowanie sie. Chodzito gtéwnie o obnizenie kosztow funkcjonowania szkot.

Finansowanie ,uzupetniajgce” (complementary financing), ktére polegalo na statym
wzro$cie dotacji budzetowej, przyznawanej szkotom wyzszym bez zadnych warunkéw i za-
pewniajgcej stabilnos¢ systemu, zostalo zastgpione finansowaniem ,warunkowym” (condi-
tional financing) i kontraktowym (contractual financing) (Financing... 1990, s. 60). W Ho-
landii, Danii i Finlandii dotychczasowa forme subwencji uzupetniajgcej zastapiono finansowa-
niem warunkowym. Szkoly wyzsze otrzymujg dotacje proporcjonalnie do liczby studentow,
ktorzy uzyskali dyplomy oraz - dodatkowo - proporcjonalnie do liczby absolwentéw, ktérzy
ukonczyli studia w terminie. System ten jest powigzany z wczesniej omawianym warunkiem
zwrotu czesnego studentom, ktérzy studiujg terminowo. Tak wiec nawet subwencja podsta-
wowa zmienita w wielu krajach swdj og6lny charakter (co pozwalalo na autonomie szkoly w
kwestii podziatu uzyskanych $rodkdw) na dotacje zwigzang z realizacjg okre$lonych celow
(ptace personelu, amortyzacja pomieszczen itp.). Jest to tendencja odwrotna do podkres$la-
nej wczesniej strategii samoregulacii.

Jedng z form posredniego finansowania publicznego moze stanowi¢ czesne: panstwo
(budzet centralny lub lokalny) rekompensuje wowczas studentom oplaty ponoszone na cele
utrzymania szkoty. Czesne moze takze hyé Zrodiem prywatnego finansowania szkot wyz-
szych.

W omawianym okresie nie nastapily istotne zmiany w roli czesnego ptaconego uczelni
przez studentdéw. W krajach, w ktdrych czesne wystepuje, jest ono obliczane jako okreslony
procent kosztow ksztalcenia studenta przez szkote wyzsza. Czesne moze by¢ refundowane
studentom w petni (Wielkia Brytania) lub czes$ciowo (Stany Zjednoczone, Australia), przez
wiadze lokalne lub specjalne agendy. Taki system umozliwia studentom wybor szkoty wy-
zszej i zwieksza konkurencje miedzy uczelniami w pozyskiwaniu studentéw, co powinno
mie¢ wplyw na jako$¢ procesu ksztalcenia i dob6r programéw. Wysoko$¢ czesnego nie mo-
ze by¢ swobodnie ustalana przez szkote, lecz znajduje sie pod kontrolg rzadu. Na przykfad
w Kanadzie kazda podwyzka czesnego (poza przypadkiem wprowadzenia nowych kierunkéw
studiéw) odpowiednio zmniejsza wysoko$¢ subwencji stanowej. W Holandii zwigksza sie ob-
cigzenie czesnym studenta, ktéry nie ukoriczyt studiéw w terminie. W innych krajach (np. we
Francji) nie pobiera sie czesnego, lecz opfaty za egzaminy oraz wpisowe (Financing... 1990,
rozdz. Ill). Forme ,paraczesnego”, w postaci rznego rodzaju opfat, np. za korzystanie z la-
boratoriéw, bibliotek itp. stosuje sie tez w Stanach Zjednoczonych w zwigzku z trudnos$ciami
finansowymi uczelni, przy czym poziom wtasciwego czesnego wynosit tam (pod koniec lat
osiemdziesigtych) w szkotach publicznych $rednio 11,5%, a w prywatnych 51,6% przycho-
dow szkot. Po wytgczeniu (z przychoddw) wptywow z prac badawczych wskazniki te ksztatto-
waly sie odpowiednio na poziomie: $rednio 33%; szkoly publiczne: 20%; prywatne: 60%.
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W latach 1966 -1979 udziat czesnego w przychodach szkét wyzszych w Stanach Zjednoczo-
nych zmniejszyt sie Srednio z 22% do 17,6%, a nastepnie (1980 -1986) wzrost do 20,8%
(Froomkin 1991, s. 192-193).

Inng forme publicznego, a zarazem centralnego i posredniego finansowania szkét wy-
zszych (aw niektorych krajach takze forme pomocy finansowej dla studentéw), stanowig ul-
gi podatkowe. W Stanach Zjednoczonych szkoly wyzsze korzystajg z ulg podatkowych od
darowizn oraz przychoddw uczelni z tytutu wtasnosci. Nie ptaca takze podatkdw od nierucho-
mosci (Kerr 1993, s. 45-46). Ukrytag forme subwenciji, jakg sg ulgi podatkowe (dla szkét
i studentéw) w roku 1984 szacowano na 3,3 mld doi. rocznie (Higher... 1987, s. 171), a po-
czawszy od 1986 r.- na ponad 4 mld doi. (oficjalne subwencje z dotacji stanowych wynosity
w 1984 r. 24,7 mld doi. w cenach biezacych). System podatkowy spetnia podwojng role, bo
poza rodzajem subwencji dla uczelni tworzy ponadto zachety do przekazywania daréw na
szkoly wyzsze z sektora prywatnego. Przedsigbiorcy moga odpisywaé od podstawy opodat-
kowania stypendia fundowane swoim pracownikom, a takze korzystajg z ulg podatkowych
przy przekazywaniu darowizn szkotom wyzszym. Inng posrednig forme subwencji rzadowej
stanowig nisko oprocentowane (gwarantowane i subsydiowane) kredyty dla przedsigbior-
cow, ktdrzy zamierzajg zrealizowac rozwigzania techniczne opracowane w uniwersytetach.
Na podstawie ustawy podatkowej z 1986 r. zasady te objely takze badania podstawowe i za-
kup ich wynikow przez przedsiebiorstwa. W tym wypadku panstwo sybsydiuje zaréwno
szkoly wyzsze, jak i przedsigbiorstwa.

Zupetnie odmiennym rozwigzaniem w sferze systemu podatkowego jest istniejgce we
Francji obciazenie przedsiebiorstw specjalnym podatkiem na rzecz rozwoju szkolnictwa
wyzszego (tax d'apprentissage). Podatek ten, w wysokosci 0,5% funduszu ptac w przedsie-
biorstwie, jest centralizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i przekazywany szko-
lom wyzszym (na podstawie konkurencii). Przedsiebiorstwa moga jednak same sfinansowaé
dowolng szkote wyzsza, a wowczas nie ptacg podatku na rzecz ministerstwa. Uzasadnieniem
dla takiego podatku jest teza, ze przedsigbiorstwa, korzystajgce z wyksztatconych kadr, po-
winny ponosi¢ pewne obcigzenia na rzecz ksztalcenia przysziych kadr. Przedsiebiorstwa
sklonne sg na ogo6t finansowacé ksztalcenie zawddowo-specjalistyczne, nie za$ ogoine, ktore
stanowi podstawe dziatalno$ci uniwersytetow. Z drugiej strony, przedsiebiorstwa sg zainte-
resowane zmniejszeniem stopnia niepewnosci w zakresie jakosci i ilosci sity roboczej.
Zmniejszenie tej niepewnosci moze nastapi¢ poprzez wptyw przedsiebiorstw na dobor prog-
raméw studiow oraz specjalno$ci. Rownoczesnie jednak duze przedsiebiorstwa monopolis-
tyczne sg zainteresowane ksztatceniem ogélnym, dajacym podstawy do prowadzenia badan
interdyscyplinarnych (Paul, Bailly 1992, s. 99-101).

W latach 1974 - 1988 wydatki francuskich przedsiebiorstw na finansowanie zaréwno
ksztalcenia ogdinego (w cenach biezacych; dane dotyczg catej edukacii), jak i ksztalcenia
specjalistycznego wzrosty pieciokrotnie, ale stosunek wydatkéw na ksztatcenie ogélne do
wydatkéw na ksztalcenie specijalistyczne wynosit 5,3 :12,3.

Udziat szkét wyzszych podlegtych Ministerstwu Edukacji Narodowej w tax d‘apprentissage
wzrdst z 24,6% w 1980 r. do 30,3% w 1985 r., po czym ustabilizowat sie na poziomie okoto
29%. Z tej wielkosci najwiecej, bo 62%, otrzymujg uczelnie prywatne (dane dla 1988 r.). Decy-
dujg o tym same przedsiebiorstwa, wybierajac konkretne uczelnie w celu realizacji Scisle okreslo-
nych programdw ksztalcenia (Paul, Bailly 1992, s. 103-105). W roku 1988 wplywy z tax
d'apprentissage pokrywaly w uniwerstytetach 12,4% kosztow ksztalcenia jednego studenta.
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Zmiany w systemie finansowania a sytuacja w szkotach wyzszych
\

Wielu autoréw zajmujacych sie sytuacjg szkét wyzszych w drugiej potowie lat osiemdzie-
sigtych prezentuje poglady, ktdre uzasadniaja teze, iz w wyniku ograniczenia subwenciji
rzadowych i zmiany form finansowania nastgpito zachwianie autonomii szk6t wyzszych.

Destabilizacja finansowa wprowadzita tez wewnetrzng dezintegracje. BezpoSrednig przy-
czyna tej sytuacji jest nie tyle ograniczenie wielkosci subwenciji dla szkdt wyzszych, ile zmia-
na jej charakteru z subwencji ogolnej i bezwarunkowej na subwencje celowa. Jezeli nawet ta
forma nie wystepuje we wszystkich krajach, to zwiekszyly sie inne formy kontroli struktury
wydatkéw i sposobu realizacji celéw wyznaczonych przez sponsora. Szkoly wyzsze muszg
sie rozlicza¢ z realizacji poszczegdlnych celéw, na ktére przeznaczone sg dotacje rzadowe.
Proces ten wystepuje nie tylko w szkotach europejskich, ale takze w Stanach Zjednoczonych,
gdzie uczelnie réwniez ,dostosowujg sie do wymagan biurokracji” (Higher... 1987, s. 173).
Szczegdtowe regulacje dotyczg rozliczania sie z funduszy federalnych. Stad tez Harry B. Sa-
gen zauwazyt, iz ,autonomia wigkszosci amerykanskich instytucji szkolnictwa wyzszego jest
przeceniana” (Sagen 1994, s. 104).

Wydaje sie zatem, ze nalezy odrdzni¢ formalng samodzielno$¢ i autonomie wyrazajacg sie
w respektowaniu tradycyjnych wolnos$ci akademickich od samodzielno$ci faktycznej. Ta o0s-
tatnia jest wezsza, ograniczona koniecznoScig dostosowania sie do wymaganh stawianych
przez sponsordw, w tym przez wkadze publiczne jako gtéwnego sponsora. Nawet zwiekszenie
wachlarza Zrddet finansowania nie zapewnia szkole niezalezno$ci, poniewaz niemal kazdy ze
sponsorow dyktuje okreslone zadania. ,Zwiekszenie niezaleznosci finansowej szkoty wyzszej
mozliwe jest tylko w warunkach zwigkszenia wtasnych Zrddet finansowania” - uwaza Guy
Neave (1992, s. 55). Te wiasne Zrddfa to dochody z darowizn, dochody od wtasnoSci oraz
czesne. ,Uczelnie stajg sie przedsiebiorstwami o szerokim profilu, zaleznymi od popytu ryn-
kowego” - stwierdza Gareth Williams na podstawie analizy sytuacji uniwersytetdw brytyjs-
kich (Williams 1992, s. 91). Autor zauwaza wiele negatywnych skutkdw tej sytuacji
w dziedzinie badan naukowych prowadzonych przez uniwersytety. Zalicza do nich: a) ograni-
czanie badan podstawowych, ktdre nie mieszczg sie w handlowych kryteriach; b) fakt, ze
czesciej moda niz rzeczywiste potrzeby rozwoju determinujg kierunki aktywnos$ci badawczej;
c) ograniczenie mozliwosci publikacji (co jest zawarte w wielu kontraktach z przemystem
i zagendami rzadowymi); d) marnotrawstwo czasu zwigzane z przygotowaniem projektéw na
konkursy, e) brak odpowiedzialno$ci agencji rozdzielajacych fundusze za integralno$¢ badan
(rozproszenie celéw i Srodkdow).

Podobne uwagi w kwestii niektérych negatywnych aspektéw oddziatywania rynku (w po-
staci roznych sponsorow i ich potrzeb) na proces ksztalcenia zawiera Memorandum Komisji
EWG (Memorandum... 1991, s. 63-64). Proces ksztaicenia, podobnie jak proces badawczy,
zostaje uzalezniony od sponsoréw, co powoduje zwiekszenie liczby réznego rodzaju kursow
krotkoterminowych kosztem podstawowego ksztatcenia ogo6lnego. Nastepuje rozproszenie
srodkow, ale z drugiej strony - wzrost efektywnosci ekonomicznej ksztatcenia w skali posz-
czegolnych szkot wyzszych.

O trudnych do rozwigzania problemach, jakie powstajg w wyniku sponsorowania przez
przedsiebiorstwa nie tylko badan, ale takze programéw nauczania, mowit réwniez Sidney
Passman, analizujgc sytuacje uniwersytetdw amerykanskich. Uwaza on, ze sprzeczno$¢ mie-
dzy potrzebami uniwersytetdéw i jednostek gospodarczych, ktore sprawujg kontrole nad wy-
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korzystaniem badan, wyraza sie w antynomii miedzy tradycyjnymi celami, tj. zdobywaniem
wiedzy i rozwijaniem nauki jako takiej, a realizacjg konkretnych wycinkowych prac badaw-
CAfch (Passman 1992, s. 41).

Kolejnym skutkiem nowej strategii rzadéw w zakresie finansowania szkét wyzszych jest
stopniowe oddzielanie srodkéw na badania od dotacji na cele dydaktyczne w krajach, w kto-
rych dotacja budzetowa pokrywala koszty realizacji obu tych celéw. Srodki na badania przy-
znawane sg Wylacznie na zasadzie konkursowej (rankingu instytucji, konkursu projektow
badawczych). W efekcie nastepuje wzrost kosztow obstugi prac badawczych, na ktére skla-
dajg sie procedury przygotowania projektow i finansowego rozliczania badan. Prowadzi to
czesto do zmian w wewnetrznej strukturze szkot wyzszych. Najprostszym ich przejawem jest
wzrost liczby administracji w stosunku do pracownikéw realizujgcych funkcje dydaktyczne
i badawcze. Duzo powazniejsze skutki rodzi rozpad wewnetrznej jednolitosci uczelni i zwigk-
szenie samodzielnosci wydziatow: rozpoczyna sie od samodzielno$ci finansowej wydziatow,
a prowadzi do braku mozliwosci podejmowania wspélnych decyzji strategicznych do-
tyczacych uniwersytetu jako catosci. Gtdwnym celem wydziatéw staje sie bowiem zdobywa-
nie pieniedzy dla siebie (Williams 1992, s. 82). Powstaje kwestia pokrywania ogolnych
kosztow uczelni zwigzanych z utrzymaniem infrastruktury. Tego rodzaju problemy istniejg
wspoiczesnie nie tylko na analizowanych przez Williamsa uniwersytetach brytyjskich, lecz —
jak wskazuje raport OECD - we wszystkich krajach. Dlatego tez raport OECD zaleca utrzymy-
wanie rdwnowagi miedzy stabilnym finansowaniem edukacji a bezposrednim i zindywiduali-
zowanym finansowaniem konkretnych celdw (Quel avenir... 1989, s. 118). Raport stwierdza,
ze dostosowywanie sie uniwersytetdw do potrzeb gospodarki nie moze przekroczy¢ pewnych
granic. Uniwersytety muszg przede wszystkim dostarczy¢ pewnej wiedzy ogdinej, a nie od-
powiada¢ wytgcznie na biezace zapotrzebowanie rynku pracy (ktére moze sie zmieni¢ w mo-
mencie, kiedy student otrzyma dyplom).

Peter Ainsworth (1992) zwraca uwage na skutki oszczednos$ci budzetowych, a wiec m.in.
brak srodkéw na finansowanie inwestycji w szkotach wyzszych. Na przyktad brytyjskie bib-
lioteki uczelniane przezywajg prawdziwy kryzys z powodu braku pieniedzy na zakup ksigzek
i czasopism.

Z drugiej jednak strony, zmiana metod finansowania szkot wyzszych i wymuszenie (po-
przez ograniczanie wielko$ci centralnych dotacji) wiekszego otwarcia uczelni na potrzeby
gospodarki spowodowaty wzrost ekonomicznej efektywnosci ksztatcenia oraz obnizenie real-
nych kosztdw ksztalcenia na jednego studenta. Czesto jednak proces ten dokonywat sie - jak
w Wielkiej Brytanii - kosztem zmniejszenia liczby studentéw studiujgcych w trybie dziennym
na rzecz studentéw zaocznych oraz zmniejszenia liczby studentéw uniwersytetéw przy
wzroscie liczby studentéw szkét typu zawodowego (Walford 1991, tabl. 10.1).

Biorgc pod uwage, z jednej strony, zalety i wady finansowania publicznego, a z drugiej -
komercjalizacji szkdt wyzszych, Jean-Claude Eicher i Thierry Chevailler w opracowaniu dla
UNESCO (1992, s. 31-32) uznali za optymalny system finansowania szk6t wyzszych kombi-
nacje finansowania publicznego z innymi formami finansowania przy przyjeciu zalozenia do-
minacji finansowania publicznego. Finansowanie publiczne powinno sktadaé sie z kilku
sktadnikow, w tym z

1) podstawowe] dotacji rzadowe] dla szkoty wyzszej, ktdra zapewniataby pokrycie mini-
mum kosztéw utrzymania szkoly (,bezpieczenstwa i ciggtosci’);
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2) specjalnej dotacji rzadowej, ktorej wysokos¢ bylaby negocjowana miedzy szkotg wy-
zszg a ciatami publicznymi (jednym lub wiecej), ustalanej na okres 7 lat (z zabezpieczeniem
realnej wartosci);

3) dotacji na cele pomocy materialnej dla studentow (pokrywajgcej koszty ksztatcenia
i utrzymania dla niezamoznych);

4) gwarancji dla pozyczek studenckich.

Finansowanie prywatne szkdtwyzszych powinno wystepowa¢ w nastepujacych formach:

1) opodatkowania przedsiebiorstw na potrzeby ksztatcenia (ustalonego na jednakowych
zasadach);

2) zakupu ustug edukacyjnych w szkole wyzszej;

3) darowizn i spadkow, ktére powinny by¢ uwzglednione w systemie ulg podatkowych.

Przedstawione propozycje zmierzajg do ztagodzenia negatywnych skutkéw przeobrazen
strukturalnych i zmian wielkosci finansowania publicznego, jakie sie dokonaty w krajach roz-
winietej gospodarki rynkowej pod koniec lat osiemdziesigtych. Nie kwestionuje sie jednak
podstawowego celu zmian, to jest zwiekszenia konkurencyjnosci w dostepie do Srodkéw
publicznych w celu lepszego ich wykorzystania. Nowe formy i metody finansowania publicz-
nego, zmierzajace do oszczedno$ci w gospodarowaniu Srodkami budzetowymi, nie zmieniajg
bowiem ogdlinej prawidtowosci, iz srodki te spetniajg role podstawowego zrodia utrzymania
szkot wyzszych, w tym takze finansowania prac badawczych prowadzonych w szkolach oraz
w udzielaniu pomocy materialnej studentom. Z tego punktu widzenia analiza systemow fi-
nansowania szkét wyzszych w krajach OECD moze by¢ wykorzystana w dyskusji nad reformg
systemu finansowania szkot wyzszych w Polsce.
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Piotr Bielecki Ekonomiczna efektywnosc
ksztatcenia w wymiarzedswss
| Spotecznym

Przewodnim watkiem artykutu jest charakterystyka podstaw analizy kosztéw-korzysci
(cost-benefit analysi$) w dziedzinie ksztatcenia (na przyktadzie studiéw wyzszych) oraz
prezentacja dorobku teoretycznego ekonomiki ksztaltcenia i teorii kapitatu ludzkiego,
dotyczacego pomiaru ekonomicznej optacalno$ci naktadéw na ksztatcenie. Ustalenia teorii
kapitatu ludzkiego przyniosty nie tylko gruntowne przewarto$ciowanie w teoretycznych
rozwazaniach nad znaczeniem wyksztatcenia jako dobra konsumpcyjnego badz
inwestycyjnego (sprzedawalnego), lecz takze praktyczne implikacje dla indywidualnych
wyboréw edukacyjnych i zawodowych (a wiec popytu edukacyjnego kandydatow na studia)
oraz dla polityki edukacyjnej panstwa. llustracjg tej ostatniej sfery zastosowar technik
analitycznych prezentowanej metody jest przeglad materiatu empirycznego dokumentujgcy
poziom stopy przychodow lub/i zarobkéw absolwentow studiéw ekonomicznych oraz
menedzerskich na tle absolwentéw szkot wyzszych (w przekroju wybranych kierunkow
ksztalcenia/zawoddw) oraz pracownikéw o nizszym poziomie wyksztatcenia.
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Inwestowanie w kapitat ludzki mozna analizowa¢ w kategoriach standardowego wyboru
jednostki miedzy alternatywnym przeznaczaniem posiadanych przez nig $rodkow finanso-
wych. Tematyki okresSlonej w tytule niniejszego artykutu nie powinno jednak zdominowa¢ u-
jecie mikroekonomiczne. Analizujgc kwestie inwestowania w kapitat ludzki w skali makro-
ekonomicznej, napotykamy z reguly sytuacje, kiedy alokacja $srodkdw w szkolnictwie wy-
zszym nie jest rezultatem dziatania mechanizmu rynkowego. Dlatego réwniez podmioty pub-
licznej polityki edukacyjnej powinny wykazywac orientacje w kwestii kosztéw i korzysci
ksztalcenia, niezbedng przy podejmowaniu decyzji dotyczgcychl:

- wielko$ci i struktury naktadéw na szkolnictwo (udziatu wydatkéw w PKB oraz budzecie
panstwa) a takze szczegotowych decyzji dotyczacych sektoréw i struktury kierunkowej studiow;

- poziomu i struktury cie¢ budzetowych w wydatkach na szkolnictwo, zwigzanych np.
z polityka antyinflacyjna.

Wiedza na temat relacji miedzy kosztami i efektami studiow stanowi wreszcie podstawe
decyzji uczelni opracowujgcych strategie rozwoju instytucji edukacyjnej.

Warunkiem stosowania technik analizy kosztow-korzysci (cost-benefit analysis) w dzie-
dzinie ksztalcenia, podobnie jak w przypadku oceny projektow przedsiewzieé gospodarczych
i rozwojowych, jest nie tylko mierzalno$¢2, ale takze ekonomiczny - finansowy wymiar kosz-
tow i korzysci.

Relacja migedzy kosztami i efektami wyrazana jest za pomocg wskaznikéw ilustrujgcych
(Woodhall 1985, s. 1036-1037)3:

a) stope zwrotu naktadow inwestycyjnych na ksztatcenie lub

b) stosunek miedzy biezacym poziomem kosztdw a hiezaca wartoScig oczekiwanych,
przysziych korzy$ci materialnych.

Badania nad wielkoScig przychodu z nakltaddw na ksztaicenie dotyczg zaréwno szacunku
optacalno$ci nakltaddéw na ksztalcenie dla jednostki, jak i dla spoteczeristwa jako catosci.
W obydwu przypadkach (inwestycji prywatnej i inwestycji spotecznej) koszty ksztalcenia o-
bejmujg koszt alternatywny inwestycji, w sensie utraconych zarobkdw/warto$ci produktu

Techniki analizy kosztéw i korzy$ci petnig w gospodarce rynkowe;j
nie tylko funkcje kryterium decyzyjnego, ale takze role rachunku
spotecznej efektywnos$ci inwestycji w sektorze publicznym.
Na przyktad warianty projektéw inwestycyjnych rangowane sg
wedtug spadajacej wartos$ci biezacej netto {NPV: korzy$ci minus koszty);
dodatkowa miarg optymalizacji wykorzystania zasobéw kapitatu
jest stosunek /VPI/do wielko$ci naktadéw inwestycyjnych (Sulejewicz 1991, s. 16).
Metody wykorzystujgce dyskontowanie zaliczane sg do standardowego instrumentarium
rachunku efektywno$ci inwestycji w skali mikro; stad stanowig przede wszystkim
przedmiot zainteresowan ekonomii menedzerskiej.

2Jestto warunek wystarczajacy jedynie dla stosowania technik analizy
typu cost-effectiveness, czyli ,koszty-efektywno$¢ w sensie skutecznosci”,
uzytecznej przy badaniu wspéizalezno$ci migdzy czynnikami input
oraz czynnikami output(te ostatnie moga mie¢ charakter skwantyfikowanych wielko$ci
réznych miar oceny jakosci ksztatcenia, np. wynikéw studiéw).
Termin efficiency (efektywno$¢ ekonomiczna) zarezerwowany jest w analizie ekonomicznej
tylko dla technik typu cost-benefit.

3Wspomniane dwie formuty analityczne mozna traktowaé jako odpowiedniki
dwdch zasadniczych podej$¢ analizy w teorii kapitatu ludzkiego
(pierwszego - reprezentowanego przez G.S. Beckera; drugiego - rozwijanego przez J. Ben-Poratha).
Takie rozréznienie kierunkéw badawczych iich szczegétowg charakterystyke mozna znalez¢ w:
Domarnski 1993, s. 93-164.
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spotecznego. Korzysci ekonomiczne z tytutu inwestycji edukacyjnej ujmowane sg jako dodat-
kowy catozyciowy dochod pracownika wyksztatconego w poréwnaniu z dochodami osoby
0 nizszym poziomie edukacji. W analizie porownawczej przecietnych zarobkow pracownikow
0 roznym poziomie kwalifikacji zazwyczaj wykorzystuje sie dane o zarobkach w przekroju
wieku, ustalone na podstawie badan (préba losowa).

Oprdcz podstawowego rozréznienia miedzy prywatng a spoteczng stopg zwrotu w analizie
kosztow-korzys$ci wystepujg dwie inne kategorie podziatu. Pierwsza, to podziat stopy zwrotu
na kraficowg (odnoszaca sie do catego cyklu danego poziomu edukacji) oraz na przecietna.
Drugi podziat odnosi sie do stopy zwrotu ex post oraz stopy zwrotu exante.

Literatura z dziedziny ekonomiki ksztalcenia wyodrebnia cztery podstawowe metody sza-
cowania zwrotu nakltadéw edukacyjnych; ich zastosowanie zalezy od dostepnosci danych o-
raz stopnia pozadanej doktadnosci rachunku4.

Metoda stopy przychodu z kapitatu ludzkiego
Metoda szczegotowa (elaborate meihod)

Punktem wyjscia analizy jest zgromadzenie danych dwojakiego rodzaju: o poziomie
(,profilach™) zarobkdw w przekroju wieku oraz o kosztach jednostkowych kazdego poziomu
ksztatcenia. W przypadku spotecznej stopy zwrotu niezbedne sg dane na temat wartosci pro-
duktu krancowego czynnika pracy (o zréznicowanym poziomie kwalifikacji) badZ jego pierw-
szego przyblizenia - wysokosci zarobkéw. Informacje te przybierajg posta¢c macierzy W,
0 typowym elemencie [Wth], gdzie f oznacza wiek jednostki, a h - poziom jej wyksztalcenia.
Drugi skladnik - wielkos¢ bezposrednich kosztéw spotecznych, przybiera forme wektora C
ktorego element sktadowy dotyczy fr-tego poziomu edukacii.

a) Pierwszy krok. Postepowanie wstepne polega na znalezieniu petnego spotecznego
kosztu roku akademickiego poprzez zsumowanie zarobkéw absolwenta poziomu h - 1oraz
bezposrednich kosztéw ksztatcenia na poziomie h:

[petny roczny spoteczny koszt)/, = Ch+ Wh 1)

A zatem utracone zarobki studenta wspoéitworzg realny koszt edukacii.

b) Drugikrok. Spoteczne korzySci absolwenta szkoly o poziomie hsa okreSlane przez
znalezienie rdznicy miedzy zarobkami absolwenta szkoly o poziomie h-1 (poprzedzajgcym)
a zarobkami absolwenta szkoty o poziomie h;

[roczne korzyscil/, -W h - Wm 2

4W charakterystyce czterech metod rachunku kosztéw-korzysci
w ksztatceniu iich odniesien do alternatywnego wyboru edukacyjnego
(kierunkow studiow) wykorzystano dwa Zrodta:
Psacharopoulos 1985, t. 2, s. 1039-1044 (opis procedur obliczen);
Edin, Holmlund 1992, s. 3-17. Wszystkie rysunki (poza niewielkg modyfikacjg rysunku 4)
przedstawione w niniejszym tek$cie sg autorstwa G. Psacharopoulusa (rys. 1-3)
oraz spotki autorskiej P.A. Edin - B. Holmlund (rys. 4).
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c) Trzeci krok. Roczne koszty i korzysci sg dyskontowane w okreslonym momencie cza-

sowym oraz poréwnywane miedzy soba. Stopa procentowa (dyskontowa), ktdra zréwnuje
kwote zdyskontowanych kosztow z kwotg zdyskontowanych korzysci jest pozgdang stopg
zwrotu z inwestycji w edukacje na poziomie h. W ujeciu algebraicznym stopa zwrotu jest
wyznaczana przez rozwigzanie nastepujacego rownania wzgledem r:

0 n
1 (Ch+WM)t(L+r)'1=1. (W,- WMt (L +n)-( (3)
t=-s t=1

W powyzszym wyrazeniu s oznacza dtugos¢ cyklu ksztatcenia h; n - oczekiwany okres
aktywnosci zawodowej absolwenta.

Nalezy odnotowac, iz dwa pierwsze etapy szacunku mozna zastgpi¢ jednym etapem za
pomocakonstrukcji - czystych profili zarobkéw w przekroju wiekowym(negatywnawarto$¢
profiluzarobkéw w trakciestudiéw niwelowana jest przez dodatnigwarto$¢ profilu  po u-
konczeniu studiow). Jesli za Bt przyjmiemy roczne korzysci netto z tytutuksztatcenia na po-
ziomie h (ponad poziom h- 1), to stope zwrotu mozna okreslicrozwigzujgcrownanie
wzgledem r;

s+n
'LB,(Ur)-t=0 @)
t=0

Z powyzszego wynika, ze minimum niezbednych informacji dla oszacowania spotecznej
stopy zwrotu obejmuje zarobki przed opodatkowaniem oraz koszty wyksztalcenia absolwen-
ta. W przypadku szacowania prywatnej stopy zwrotu konieczna jest korekta obydwu wiel-
kosci, tj. kosztdw i korzysci; pomniejszenie kosztow o kwote subsydiow - grantéw, a takze
pomniejszenie korzysci o podatek dochodowy. W przypadku uzyskania tych dwu informaciji,
do obliczenia prywatnej stopy zwrotu stosuje sie réwnanie oznaczone symbolem (3), po up-
rzednim przeksztatceniu wartosci obu parametréw: kosztéw i korzysci.

Rachunek stopy przychodu dostarcza jedynie podstawowych informacji. Stad tez zatoze-
nia szacunku optacalnosci inwestycji edukacyjnych (tak w wymiarze spotecznym, jak i pry-
watnym) powinny takze uwzglednia¢ nastepujgce czynniki i okolicznoSci: pozaedukacyjne
czynniki zréznicowania zarobkow (pte¢, zdolnosci, status spoteczno-ekonomiczny); poziom
wspotczynnika aktywno$ci zawodowej; prawdopodobiefnstwo dozycia okreslonego wieku;
trendy bezrobocia; wzrost wydajno$ci pracy; odpad studentdw i zjawisko repetowania lat
studiow; zarobki studentéw pracujacych w niepetnym wymiarze czasu pracy.

Metoda skrécona (shon-cutmethod)
W przypadku dysponowania przez analityka wytgcznie danymi o przecigtnych zarobkach

(dla wszystkich grup wiekowych) w przekroju kwalifikacji (poziomow ksztatcenia), obliczenia
stopy zwrotu mozna oprze¢ na nastepujgcym wzorze:
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T — (5)
s (Ch+ Wh)

gdzie Chjest bezposrednim rocznym kosztem ksztatcenia, Wh jest przecietnym (a wiec niea-
dekwatnym do okreslonego wieku) oszacowaniem zarobkdéw, a s - oznacza diugos$¢ cyklu
ksztalcenia w latach. Opisywana formuta jest rownowazna z oszacowaniem zwrotu Strumie-
nia rocznego dochodu (réwnego w tym przypadku zrdznicowaniu ptac) uzyskanego przy ko-
szcie rdwnym wyrazeniu zamieszczonym w mianowniku. W formule tej zawarte sg trzy
zalozenia: zroznicowanie zarobkdw utrzymuje sie na nie zmienionym poziomie przez cale zy-
cie jednostki; koszty sa ponoszone w jednym momencie czasu; korzysci trwajg zawsze. Aby
uwzglednié¢ koricowy horyzont zarobkéw, do wzoru wprowadzono czynnik korygujacy n (dhu-
gos¢ zycia jednostki) i uzyskano réwnanie (6). Jesli ndgzy do nieskoriczono$ci, rdwnanie (6)
zostaje zredukowane do réwnania (5).

Wii- Whl 1
s(Ch+ Wh-i) = (1 ) (6)
r (1+1)n

Inna skrocona procedura dotyczy prywatnej stopy zwrotu. Gdy bezposrednie koszty
ksztalcenia przyréwnamy do 0, wyrazenie (6) przybiera nastepujacg postac:

Wh-Wh-1 1 Wh
th= sz = (— -1) (7)
SWw S Wl

€O oznacza, ze stopa zwrotu zalezy przede wszystkim od relacji wynagrodzen oraz od diu-
gosci cyklu ksztalcenia.

Metoda analizy regresji (ekonometryczna)

Istotg tej metody jest zastosowanie znanej funkcji zarobkéw Mincera (1974), uwzgled-
niajgcej dane o zarobkach (V), latach nauki szkolnej (S) oraz latach do$wiadczenia zawodo-
wego (EX), zapisanej w semilogarytmicznej formie>.

LnY =a+bS + cEX+dEX2 (8)

Tak zwane funkcje zarobkéw (earnings functions) sa metodg ekonomiki ksztalcenia
majacq na celu rozpoznawanie zwigzkéw miedzy zarobkami (zmienng zalezng) a wyodrebnionymi,
za pomocg analizy regresji, zmiennymi obja$niajgcymi, takimi jak: wyksztatcenie,
uzdolnienia, wiek, status spoteczno-ekonomiczny (najczes$ciej spotykane).

Zestaw zmiennych niezaleznych (charakterystyki osobowe, bedace i nie bedace

przedmiotem wyboru jednostki, oraz cechy $rodowiskowe) nie wynika z jakiejkolwiek

teorii zréznicowania ptac (analizujacych relacje miedzy podaza a popytem na pracownikow

o réznych kwalifikacjach), ale jest efektem intuicji badacza oraz ustalen przeprowadzonych
uprzednio analiz empirycznych. Przewazajgca wigkszo$¢ tych analiz, polegajacych na badaniu
korelacji miedzy dwiema zmiennymi, wykazata, iz najsilniejszymi determinantami zarobkéw sa:
wyksztalcenie oraz wiek/staz pracy. Podobne wnioski przyniosta we wczesnych badaniach
stopy przychodu (lata sze$¢dziesiate) analiza tzw. wspdélczynnika alfa, odzwierciedlajgcego
proporcje zréznicowania ptac przypisang wytacznie wyksztatceniu (0,6-0,8).
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Wspotczynnik zmiennej ,edukacyjnej” (o) okreslany jest niekiedy w piSmiennictwie eko-
nomicznym jako premia ptacowa (wage premium), czyli wzrost relatywnego wynagrodzenia
zwigzany z dodatkowym rokiem ksztatcenia, ukoficzeniem 4-5 letnich studiow itd. (wzrostem
czasu trwania nauki, w przedziale kraficowym) (zob. np. Edin, Holmlund 1992, s. 3-6). Pre-
mia placowa (uznawana za odrebng miare przychodu z kapitatu ludzkiego) jest, przy spetnie-
niu okreslonych warunkéw, réwna wewnetrznej stopie zwrotu - stopie dyskontowej, ktdra
pozwala na zréwnanie przysziych dochoddw z tytutu ksztalcenia z kosztami edukaciji.

Uzyteczno$¢ omawianej procedury wynika z faktu, iz czeSciowe zréznicowane Ln Y ze
wzgledu na okres nauki szkolnej S uprawnia do zdefiniowania stopy zwrotu (ustalonej na
podstawie metody skroconej - por. réwnanie (7) jako wielkoSci b (obliczonej wedtug for-
muty pochodnych czastkowych):

gdzie Vsoraz Y0 oznaczajg zarobki 0s6b o liczbie lat nauki: s oraz odpowiednio o.
Metoda biezgcej wartosci netto (netpresent value)

Metoda obliczania biezacej wartosci netto (NPV) (por. Kamifiska, Kubska-Maciejewicz,
Laudanska-Trynka 1993, s. 117-173)6 jest uznawana za alternatywng droge szacowania
optacalnosci projektu zwigzanego z inwestycjg edukacyjng - w stosunku do trzech poprzed-

WielkoSci te ustalono badajac wspétzalezno$¢ danych tabelarycznych, np. zarobkéw

oraz liczby lat edukacji, przy zatozeniu standaryzacji trzeciego czynnika, np. zdolnosci

(mierzonych ilorazem 1Q). Punktem wyjscia konstrukcji funkcji J. Mincera byta jej najprostsza postac:
Y = f(X-1 X2, Xa,m-) oraz zapis (w formie liniowej) funkcji generowania dochodu (zarobkéw:

Vs= Yo(1 +r)s, gdzie Xo- stracone zarobki w okresie 0 (poprzedzajacym pierwszy okres inwestycji,
r =mozliwe zarobki osoby majgcej ukoriczone S lat szkolnych. Dwa gtéwne zatozenia,

przyjete w tej formule, to: bezpos$rednie koszty ksztalcenia réwne sg zeru, a profile zarobkéw

w przekroju wieku sg wielko$cig statg.

Zasadniczym (i pierwszym) zastosowaniem omawianej metody jest obliczanie stopy przychodu.
Pozostate pola zastosowan funkcji zarobkéw obejmuja: wyodrebnianie wplywu pojedynczej zmiennej
na poziom zarobkéw; analize wptywu wspdtzaleznych czynnikéw réznicowania ptac
(substytucja - komplementarno$¢ zmiennych?); analize podziatu dochodu; planowanie edukacyjne
i polityke spoteczng. (Psacharopoulos 1985b, s. 1505-1509)

6 Biezgca warto$¢ zdyskontowana przyszitych strumieni zysku z zaangazowanego kapitatu
(PDV, NPV) oraz czynnik czasu - czynnik dyskontujacy (1 +r) (odwrotno$¢ procentu sktadanego)
sg procedurami powszechnie stosowanymi w analizach rynku kapitatowego.

Standardowy schemat obliczania PDV mozna zapisa¢ nastepujgco:
n
PDY=1  Zt(nr)\ gdzie: Z-zysk; n- okres obliczeniowy.
=0
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nich wariantéw. A zatem, w przypadku inwestycji w ksztatcenie, np. o poziomie h (powyzej
poziomu h - 1) biezaca warto$¢ moze by¢ wyznaczona na podstawie uprzednio wybrane;
stopy dyskontowej /, a takze obliczenia nastepujacej réznicy dwu wielkoSci:

n 0

NPV=X (Wh- Whi)t(1 +\)'t-X (Ch+Wm)t(L+i)f (10)
t=1 t=-s

Jesli wartos¢ NPV jest dodatnia, projekt mozna zaakceptowac jako inwestycje optacalna.
Nalezy zauwazy¢, ze wyrazenia (10) i (3) sg podobne. Mimo to zastosowanie kryterium NPV
moze dostarczy¢ odmiennej argumentacji niz zastosowanie stopy zwrotu. W celu poréwna-
nia dwu koncepcji postuzmy sie rysunkiem 1 (nalezy pamieta¢, ze wyzsza stopa dyskontowa
obniza warto$¢ biezgca netto). W uktadzie wspotrzednych NPV umieszczamy na osi piono-
wej, a stope dyskontowg na osi poziomej. Stopa dyskontowa odpowiadajgca zerowej war-
tosci NPV (punkt na osi poziomej) jest rowna okreslonej warto$ci stopy przychodu
z inwestycji (np. 4%). Ujecie graficzne pozwala na znalezienie stopy zwrotu za pomocg pro-
cedury wielokrotnego wyboru, wychodzac z arbitralnie przyjetej stopy procentowe;.

Rysunek 1
Rownowazno$é miedzy wartoscig biezacg netto (A/Pt/) a stopg przychodu

NPV

Dwa omawiane kryteria (stopa przychodu oraz NPV) moga stuzy¢ jako argument w do-
radztwie zawodowym lub przy samodzielnym wyborze kierunku studidw. Warto pamietaé, iz
w praktyce stopa zwrotu jest kryterium powszechniej stosowanym i akceptowanym. llust-
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racjg dwoch wykluczajgcych sie decyzji edukacyjnych/zawodowych moze by¢ wybdr miedzy
dwoma kierunkami studiéw np. zarzadzaniem i ekonomig (rysunek 2) (Psacharopoulos
1985a, s. 1042).

Rysunek 2
Wybor miedzy dwiema alternatywnymi opcjami (kierunkami studiow)

NPV

Rysunek ten pokazuje, iz dwa kryteria: biezaca warto$¢ netto oraz stopa zwrotu moga by¢
kryteriami przeciwstawnymi do momentu, kiedy stopa procentowa osiggnie poziom i*.
Zgodnie z kryterium stopy zwrotu kandydat powinien wybra¢ zarzadzanie, poniewaz optacal-
no$¢ tej decyzji jest wieksza niz w przypadku ekonomii (rz>re). Natomiast wedlug kryterium
biezacej wartosci netto, kandydat powinien najpierw wybrac¢ stope procentowg, powiedzmy,
F. W podanym przyktadzie ekonomia ma wigkszg biezacg warto$¢ niz zarzadzanie, stad kan-
dydat ten powinien wybra¢ wydziat ekonomii. O wiele tatwiejsze jest podjecie decyzji wyboru
kierunku przy stopie procentowej i* (wybor zarzadzania).

Zastosowanie analizy kosztow-korzysci w planowaniu
decyzji edukacyjnych

Na zakoriczenie warto przytoczy¢ kilka uwag ogdinych, dotyczacych zastosowania regut
analizy kosztéw-korzy$ci w planowaniu decyzji edukacyjnych. Zgodnie ze standardami teorii
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ekonomii, miedzy wielko$cig naktadow zainwestowanych w ksztalcenie a stopg zwrotu za-
chodzi zalezno$¢ odwrotnie proporcjonalna. Optimum optacalno$ci inwestycji edukacyjnej
mozna zilustrowa¢ za pomocg rysunku 3. Jesli zewnetrzna spoteczna stopa procentowa r*
przewyzsza stope przychodu, zjawisko to sygnalizuje nieoptymalne rozmiary inwestycji edu-
kacyjnej (nadmiar inwestycji) - punkt C7. Odwrotna sytuacja sygnalizuje niedoinwestowanie
- punkt B. Niezbednym warunkiem optymalizacji inwestycji edukacyjnej jest zatem kontynua-
cja aktywnosci inwestycyjnej do momentu (punktu A), kiedy stopa zwrotu zréwna sie z ze-
wnetrzng stopg procentowa, a mianowicie N = r*, dla wszystkich i, gdzie g oznacza stope
zwrotu dla wszystkich mozliwych inwestycji edukacyjnych.

Rysunek 3
Koncepcja stopy przychodu w planowaniu decyzji edukacyjnej

Koncepcja analizy stopy zwrotu implikuje zatozenie doskonale konkurencyjnego rynku
pracy zw pefni elastycznym popytem na prace. Innymi stowy, badacze wykorzystujacy ana-
lize stopy zwrotu (ex ante) jako instrument planowania edukacyjnego, muszg przyja¢ zatoze-
nie statosci wzglednych wynagrodzen w czasie. Z zatozenia elastycznosci popytu wynika
kolejne uproszczenie, a mianowicie zatozenie nieograniczonej substytucyjnos$ci miedzy
wszystkimi parami rodzajow pracy, umiejetnosci itp.

Model analizy stopy zwrotu ex ante zaktada wreszcie dwa ostatnie ograniczenia. Pierw-
sze, odnoszace sie do kalkulacji spotecznej stopy przychodu, dotyczy tezy o réwnowaznosci
ptac i wartosci produktu krancowego czynnika pracy. Drugie zaktada niezmiennos$¢ stopy

7 Spoleczna stopa procentowa (jako instrument polityki gospodarczej) nie jest tozsama
z rynkowg stopa procentowa.
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zwrotu w czasie; np. nalezy wykluczy¢ jakikolwiek wplyw zmian w podazy absolwentéw (pra-
cy) na poziom stopy zwrotu w przysziosci.

Przeglad badan

Wzajemne relacje miedzy zréznicowaniem ptac oraz popytem na absolwentéw szkot wyz-
szych oraz analiza (ex post) zmienno$ci poziomu stopy zwrotu (premii edukacyjnej) w diuz-
szym przedziale czasu sg przedmiotem badan ekonomiki ksztalcenia. Jednym z nich,
przynoszacym przekonujgce wyniki na temat dynamiki zmian premii edukacyjnej (,uniwersy-
teckiej”), sa badania szwedzkiego rynku pracy absolwentow szkot wyzszych w latach 1968 -
1991 (Edin, Holmlund 1992, s. 2-3). Najwazniejsze wnioski tych badan dotycza tendencii
spadku premii edukacyjnej ijego uwarunkowan:

- 0Od konca lat sze$cdziesigtych do polowy lat osiemdziesigtych zaobserwowano po-
wazny spadek premii ptacowej absolwentéw studiéw wyzszych; tendencja ta zostata zaha-
mowana w drugiej potowie tej dekady (odnotowano umiarkowany wzrost stopy zwrotu)8.

- Zrdznicowanie zmian stopy zwrotu nalezy ttumaczy¢ fluktuacjami relatywnej podazy ab-
solwentow szkot wyzszych (okreslanej przez decyzje z przeszitosci); trend wzrostu udziatu
absolwentoéw uczelni w zatrudnieniu ogdtem zatrzymat sie w polowie lat osiemdziesigtych, co
spowodowato wzrost stopy zwrotu i zwiekszony popyt edukacyjny (liczba kandydatow).

- Wzrastajgca premia edukacyjna wraz z nizszymi podatkami dochodowymi spowodo-
wata w drugiej polowie dekady wzrost wewnetrznej stopy zwrotu.

- Popyt na studia wyzsze zywo reaguje na zmiany premii edukacyjnej; spadkowa tenden-
cja tej premii w latach siedemdziesigtych spowodowata ograniczenie popytu na studia,
i w konsekwencji spadek udziatu pracy wykwalifikowanej na rynku pracy w drugiej potowie
lat osiemdziesiatych.

We wnioskach tych zostaly zapisane podstawowe reguty mechanizmu wzajemnych dostoso-
wan miedzy stopa zwrotu a popytem i podaza wyksztatcenia wyzszego9. llustracjg tych wspotza-
leznosci niech bedzie prosty schemat uwarunkowan premii edukacyjnej (rysunek 4).

Schemat ten ma na celu wyjasnienie réznic ptacowych (premii edukacyjnej) miedzy ab-
solwentami szkdt wyzszych a absolwentami szkot Srednich (Wu/ W0). Relatywna podaz: sto-
sunek absolwentow uczelni do absolwentéw szkét Srednich (Lu/ LO) moze by¢ w krdtkim
okresie traktowana jako dana, poniewaz jest okreslana przez wczesniejsze decyzje. Relatyw-
ny popyt jest wyobrazony za pomocg ujemnie pochylonej krzywej. Stopie pochylenia tej linii
jest determinowany przez mozliwosci substytucji miedzy dwiema analizowanymi kategoriami
edukacyjnymi; bardziej pochylona krzywa oznacza wiekszy stopien substytucji miedzy pracg
absolwenta uczelni i absolwenta szkoty $redniej (i nizsza premie edukacyjng). Reasumujac,
wahania wzglednych ptac zalezg od potozenia krzywych podazy i/lub popytu.

8 Charakterystyczne, ze w drugiej polowie lat osiemdziesigtych odnotowano
pokazny spadek bezrobocia na europejskim rynku pracy,
bedacy konsekwencjg dynamicznego wzrostu nowych miejsc pracy.
Ponowna recesja na rynku pracy w Europie rozpoczeta sie w 1991 r.

9 Do podobnych konkluzji prowadzi analiza wynikéw badan amerykanskich (lata 1960-1980),
prowadzonych nad elastyczno$cig podazy pracy/popytu edukacyjnego wzgledem zmian
wynagrodzen lub zmian kosztéw czesnego (nowy element analizy)(Freeman 1986, s. 367-375).
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Rysunek 4
Okreslanie wzglednych plac

Wu/Wo

Obecno$¢ na rysunku dwu krzywych relatywnego popytu (Di i O2) symbolizuje popyt
edukacyjny dotyczacy dwdéch réznych kierunkéw studidw o zréznicowanym stopniu subs-
tytucji rodzajoéw pracy.

Powszechnie akceptowanym pogladem jest przekonanie, ze istotnym zrodiem wzrostu
popytu edukacyjnego (a takze wzrostu premii edukacyjnej) jest postep techniczny oraz zmia-
ny na tynku ,produktu” (absolwentdw), czyli szybszy rozwdj rozwéj sektorow o duzym po-
ziomie absorpcji kwalifikacjil0. Rezultaty badan empirycznych nad optacalnoscig inwestycji
edukacyjnych, zebrane i skomentowane przez G. Psacharopoulosa (1985a, s. 1042-1043,
1985c, s. 583-592), wskazuja, iz szacunki stopy zwrotu inwestycji edukacyjnej obejmowaty
najczesciej takie przekroje analizy jak: poziom edukacji, poziom rozwoju gospodarczego kra-
jow objetych analiza, czynnik czasu. Najrzadziej za$ analizowanym typem stopy zwrotu byly
interesujace nas przychody z inwestycji edukacyjnych obliczone dla poszczeg6lnych kierun-
kéw studiow. Ogolnie rzecz biorgc, stopa zwrotu inwestycji w kierunki studidw zwigzane
z dyscyplinami spotecznymi i humanistycznymi (typu arts) jest co najmniej réwna, a czesto
wyzsza niz stopa zwrotu naktadéw w grupie kierunkéw o profilu profesjonalnym (np. inzynie-
fia). Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywa¢ m.in. w wysokich kosztach studiow kie-

10 J. Tinbergen (1975) okreslat zmiany relatywnych zarobkéw oséb
0 wyzszym poziomie wyksztalcenia jako wyscig miedzy technikg a edukacja.
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runkoéw Scistych i przyrodniczo-technicznych. Zréznicowanie stopy zwrotu (spotecznej)
w przekroju programdéw studiow wyzszych (do$¢é popularnych w skali miedzynarodowej)
ilustruje tabela 1 (dane Zrédtowe, bedace podstawg szacunkow, dotycza lat szescdziesigtych
i siedemdziesigtych).

Tabela 1
Przecietna stopa przychodu wedtug wybranych kierunkéw studiow
(przekroéj miedzynarodowy)

) ) Stopa zwrotu (w %)
Kierunek studiow

szacunki z 1973 r. szacunki z 1985 r.
Rolnictwo 2 8
Nauki $ciste 8
Inzynieria 8 12
Medycyna 8 12
Ekonomia 10 13
Nauk! spoteczne 13 11
Prawo 11 12

Zrodio: Psacharopoulos 1985a, s. 1043; 1985c, s. 590.

Przeglad badan empirycznych z lat sze$édziesigtych i siedemdziesigtych (Psacharopou-
los), uzupetniony w 1985 r. (przez tegoz autora) o nowe obserwacje z lat siedemdziesiatych
i poczatku lat osiemdziesigtych, pozwala na odnotowanie nastepujgcych ustalen, uogol-
niajgcych wyniki badan dotyczacych kilkudziesieciu krajow:

- prywatne stopy zwrotu przewyzszajg spoteczne stopy przychodu, z uwagi na subsydio-
wanie ksztalcenia przez panstwo;

- sposrdd trzech pozioméw edukacji (edukacja powszechna, Srednia, studia wyzsze) -
najwyzsza stopg zwrotu charakteryzuje sie edukacja elementarna;

- zwrot nakladéw inwestycyjnych na ksztalcenie jest pordwnywalny (jesli nie wiekszy)
z przychodem od alternatywnych inwestycji (rzeczowych);

- poréwnanie stdp zwrotu miedzy dwoma sektorami gospodarczymi (konkurencyjnym -
prywatnym oraz niekonkurencyjnym - publicznym) potwierdza wplyw sektora na zréznico-
wanie zwrotu nakladéw (stopa przychodu w sektorze prywatnym jest wyzsza);

- rozwojowi szkolnictwa nie towarzyszyt drastyczny spadek spolecznej stopy zwrotu in-
westycji edukacyjnych, jakkolwiek wyniki badan, uwzgledniajacych czynnik czasu, wskazujg
na umiarkowane obnizenie stopy zwrotu w latach 1960-19701L

Wyniki analizy ksztaltowania sie stopy zwrotu w diugim przedziale czasu (Psacharopou-
los 1985) wskazujg na nietrafno$¢ obaw, iz ekspansja szkolnictwa wyzszego doprowadzi do
duzych rozmiaréw bezrobocia lub drastycznie obnizy spoteczng stope zwrotu. To przeswiad-
czenie oparte jest na wspomnianej wyzej obserwacji, wskazujgcej, iz wzrostowi inwestycji e-
dukacyjnych nie towarzyszyly wieksze zmiany stopy zwrotu. Z obserwacji tej mozna wy-

Pewien rozdzwigk miedzy miedzynarodowymi obserwacjami G. Psacharopoulosa
a wynikami badan szwedzkich wynika po czesci nie tyle z momentu realizacji badan,
ile z okresu objetego badaniem (aktualniejszych danych dostarczajg badania szwedzkie).
Ponadto nalezy odnotowa¢, iz wniosek ten odnosi si¢ tylko do dynamiki spotecznej stopy zwrotu.
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prowadzi¢ réwniez wniosek, iz przyszte inwestycje edukacyjne powinny koncentrowac sie na
wspomnianych priorytetowych obszarach inwestowania. Wypada odnotowac, ze studia eko-
nomiczne i menedzerskie nalezy bez watpienia zaliczy¢ do tych obszaréw.

Dostepna literatura nie zawiera szacunkdw stopy zwrotu ($rednia wielko$¢ ustalona na
podstawie poréwnan miedzynarodowych) dla konkurencyjnego w stosunku do ekonomii kie-
runku zarzadzanie biznesem (Business Administration), stad tez nie ma obiektywnych pods-
taw, aby poréwnac optacalno$é tych pokrewnych kierunkdw. Ogdlnej orientacji co do po-
ziomu opfacalno$ci inwestycji w wyksztalcenie menedzerskie stuza wyniki badar amery-
kanskich nad oczekiwanymi stopami przychodu studentow réznych kierunkéw ksztatcenia
(expected rates of return), konfrontowanymi ze stopami rzeczywistymi (McMahon, s. 1788-
1789). Najwieksze oczekiwane i rzeczywiste stopy przychodu majg takie kierunki jak: medy-
cyna, inzynieria, prawo oraz zarzadzanie biznesem; najnizszy poziom stopy przychodu od-
nosi sie do pedgogiki. Warto odnotowac, iz wyzszym poziomom studiow towarzyszyt spadek
stopy przychodu (spowodowany gtéwnie przez wigkszy koszt posredni - koszt straconych
zarobkéw). Badania te, ponadto, zdajg sie potwierdza¢ dos$¢ doktadne oszacowanie rzeczy-
wistych stop przychodu przez oczekiwane stopy przychodu (tabela 2).

Tabela 2
Oczekiwane (przez studentow) i rzeczywiste stopy przychodu wedtug kierunkdw studiow
(Stany Zjednoczone)

Stopa przychodu (wszystkie poziomy studiow, w %)a
Kierunek studiow

oczekiwana rzeczywistab
Medycyna 12,2 11,7
Prawo 15,5 14,1
Inzynieria 19,0 12,6
Zarzadzanie biznesem, specjalizacje: 15,9 11,3
rachunkowo$é 17,3 9,0
zarzadzanie produkcja 13,2 15,2
sprzedaz, sprzedaz detaliczna 15,5 12,4
Pedagogika 3,8 -2,8

a Przecietna stopa przychodu dla wszystkich poziomoéw studiow (poza medycyna), tj. dyplomoéw typu: Associa-
te, Bachelor, Master, Doctor/Professional.

b Dane US Census.
Zrédto: McMahon 1985, s. 1788.

W przypadku braku informaciji o oczekiwanych lub rzeczywistych stopach przychodu (ex
ante badzZ ex post) zmuszeni jesteSmy siegngé po mniej skomplikowane miary rentownosci
inwestycji edukacyjnych, szeroko propagowane na Zachodzie przez uczelnie rozwijajace stu-
dia na poziomie magisterskim w zakresie zarzadzania biznesem (MBA). W analizie finanso-
wych uwarunkowar decyzji podjecia studiow menedzerskich oraz wyboru szkoly biznesu
uwzgledniane sg przez kandydatéw nastepujgce uproszczone miary optacalnosci aktywnosci
edukacyjnej (Bielecki 1994):

- koszty straconych zarobkow;

- korzysci finansowe z tytutu ukorczenia MBA, przy czym przez pojecie premii ptacowej
rozumie sie rdznice miedzy pierwsza ptacg absolwenta MBA a placg otrzymywang przed roz-
poczeciem nauki;
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- czas zwrotu (payback period), liczony w latach, bedacy ilorazem dwu wielko$ci: roczne-
go kosztu studiow oraz premii ptacowej;

- relacja miedzy wysokoScig pierwszej ptacy absolwenta a wysokos$cig kosztéw rocznego
czesnego w szkole biznesu.

Uzyteczng informacjg w analizie ekonomicznych uwarunkowan wyboru edukacyjnego jest
znajomo$¢ ogbinych trenddw na rynku pracy absolwentow, a wsréd nich danych o struktu-
rze zarobkdw absolwentdw w przekroju kierunkéw ksztalcenia w dtugim okresie. Informacje
takie mozna znaleZ¢ w raporcie z badan nad brytyjskim rynkiem pracy w latach sze$¢dziesig-
tych i osiemdziesigtych. (Dolton 1992, s. 107-108). W tabelach 3 i 4 wyr6zniono kierunki
studiéw i zawody o profilu ekonomicznym oraz menedzerskim. Analiza przecigtnych zarob-
kéw oraz $redniej rocznej stopy wzrostu ptacy absolwentdw réznych kierunkéw studidw
(préba losowa) dowodzi nie tylko znacznego zréznicowania wynagrodzer, ale takze wzgled-
nej trwatosci dysproporcji ptacowych na przestrzeni 20 - 30 lat (tabela 3). Zmiany w struktu-
rze zarobkow (analizowane w cenach z 1991 r.) pokazuja, ze - mimo pewnego zatamania
w latach siedemdziesigtych - w roku 1986 ptace realne absolwentéw wiekszosSci kierunkéw
utrzymaty swojg pozycje z lat sze$¢dziesigtych. Autor badan ttumaczy spadek ptac w latach
siedemdziesigtych duzym wzrostem podazy absolwentéw w koricu lat szesc¢dziesigtych i na
poczatku siedemdziesigtych (analogia do wynikow badan szwedzkich). W$rdéd najwyzszych
plac znalazly sie ptace absolwentow informatyki oraz ekonomii. Ptace absolwentéw Business
Administration uplasowaty sie na 8 miejscu (na 18 badanych kierunkéw studiéw), nieznacz-
nie przewyzszajgc Srednig zarobkow ogdtu absolwentéw szkot wyzszych. Na uwage zastugu-
je rowniez wyrazne zrdznicowanie rocznego tempa wzrostu ptac absolwentow w przekroju
kierunkow studidow (lata 1980-1986).

Niezbednym dopetnieniem przytoczonych tutaj informacji sg dane na temat zmian
w strukturze ptac wedlug zawodéw. Z prezentowanych badan brytyjskich wynika, iz w latach
osiemdziesiatych do najbardziej lukratywnych profesji w Wielkiej Brytanii nalezaty: niektére
specjalnosci zawodu menedzera (zarzadzanie finansowe, zarzadzanie marketingiem/sprze-
daza, zarzadzanie produkcja, specjalista z zakresu rachunkowosci), zawod ekonomisty oraz
zawdd inzyniera. Mozna zatem stwierdzi¢, iz rynek pracy absolwentéw lat osiemdziesigtych
w Wielkiej Brytanii premiowat specjalnosci zawodowe profesji menedzera oraz zawdd ekono-
misty, co niewatpliwie sprzyjato rozwojowi studiéw menedzerskich i ekonomicznych. Niedo-
pasowania strukturalne miedzy rozktadem zarobkéw wedtug kierunkéw studiow oraz
zawodow wynikajg z ruchliwosci zawodowe] absolwentéw, odchodzacych od wyuczonego
kierunku. Nie sg one jednak zbyt duze; przekonujgcej argumentacji dostarcza zbiezno$¢ mie-
dzy strukturg zarobkoéw w przekroju kierunkéw i zawodow w grupie dyscyplin spotecznych
i humanistycznych.

Zaobserwowane zréznicowanie ptac, tak w przekroju kierunkow jak i zawodéw, nalezy
traktowa¢ jako umiarkowane (przedziat: 65-130% przecietnych wynagrodzen absolwentow).
W wymiarze bezwzglednym oznacza to dwukrotnie wyzsze zarobki najlepiej optacanych ab-
solwentéw w poréwnaniu z najnizszg grupg dochodowa.

Poza kilkoma znaczacymi wyjagtkami (zawody inzynierskie) w badanym okresie 20 lat za-
obserwowano stabilno$¢ proporcji ptac zwigzanych z okre$lonymi zawodami. Tak wiec w ta-
beli 4 zamieszczono jedynie informacje na temat struktury wynagrodzen w 1986 r., pomijajac
dane dla okresow wczesniejszych (1966,1976).
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Tabela 3
Przecietne roczne ptace absolwentéw w 6 lat po studiach w przekroju wybranych kierunkéw
ksztalcenia (Wielka Brytania, 1966-1986, w funtach)

Kohorta % pfacy Roczny
) . 1960 1970 1980 absolwentow  wzrost w %
Kierunek studiow w 1966 r w 1976 . w 1986 . ogétem (dla (dla lat
lat osiemdzie- osiemdziesia-

sigtych) tych)
Informatyka - — 22 264 128,6 13
Ekonomia 16 748 15 508 20 276 1171 15
inzynieria elektroniczna 15 792 13 584 20 008 115,6 10
Prawo 18 006 15414 19916 115,0 24
Matematyka 14 695 13 889 19 345 111,8 12
Inzynieria mechaniczna 15978 14 919 19012 109,8 8
Fizyka 15 871 13 267 18 460 106,6 8
Zarzadzanie biznesem - 17 099 17 700 102,2 1
Chemia 15 451 12 925 16 630 96,1 8
Inzynieria cywilna 17016 15 548 16 291 94,1 8
Filologia klasyczna 13 564 12177 16 049 92,7 7
Geografia 13 377 12619 15 790 91,2 8
Filologia francuska/germanska 12019 14136 15 637 90,3 7
Historia 12 848 12 866 15 363 88,7 8
Filologia angielska 11 785 11 154 15179 87,7 8
Psychologia 12 300 12 378 14 937 86,3 7
Socjologia - 12 405 12 994 75,1 4
Teologia 9391 - 10 940 63,2 2
Absolwenci og6tem 14 054 13 504 17 309 100,0 X
Przecietne zarobki 8 046 10819 12 290 71,0 X
Przecietne zarobki pracownikow
umystowych 11 981 14 550 17 834 103,0 X

Zrédlo: Dolton 1992, s. 108 oraz obliczenia wiasne.
Tabela 4

Przecietne roczne ptace absolwentéw po 6 latach pracy wedtug wybranych zawodow
(Wielka Brytania, 1986, w funtach)

Zawod Kohorta 1980 w 1986 r. % placy absolwentéw ogétem
Menedzer ds. finanséw 23 053 133,2
Inzynier elektronik 22 295 128,8
Menedzer ds. marketingu/sprzedazy 22 072 1275
Ekonomista 20 349 117,6
Analityk systemoéw 20167 116,5
Menedzer ds. produkcji 20124 116,3
Specjalista ds. rachunkowosci 20101 116,1
Inzynier mechanik 19 248 111,2
Radca prawny 18 935 109,4
Pisarz, literat 17 861 103,2
Menedzer ds. personalnych 17 478 101,0
Urzednik pafnstwowy 16 243 93,8
inzynier ,cywilny” - budowlany 15 578 90,0
Nauczyciel akademicki 15 404 89,0
Urzednik samorzadowy 14 688 84,8
Nauczyciel 13 042 75,3
Bibliotekarz 12 449 71,9
Pracownik socjalny 12125 70,0 *
Urzednik biurowy 11 266 65,1
Absolwenci ogétem 17 309 100,0
Przecietne zarobki 12 290 71,0
Przecietne zarobki pracownikéw umystowych 17 834 103,0

Zrédto: Jak do tabeli 2, s. 109 oraz obliczenia wiasne.
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Przydatnos¢ zroznicowanych procedur analizy kosztdw-korzys$ci dla wyboru edukacyjne-
go/zawodowego potwierdzajg badania socjologiczne motywdéw wyboru uczelni/kierunku stu-
didéw, ujawniajgce zazwyczaj stosunkowo wysoka range motywacji o charakterze mate-
rialnym. Jakkolwiek techniki badan spotecznych sg przez ekonomistéw traktowane z pew-
nym dystansem, powinny réwniez stanowi¢ przedmiot analizy badaczy zajmujacych sie eko-
nomicznymi aspektami wyboru zawodowego (typ uczelni i kierunkéw ksztaicenia). Réz-
norodno$¢é uje¢ metodologicznych jest tym bardziej potrzebna w warunkach gospodarki
o0 niekonkurencyjnym rynku pracy oraz rynku edukacyjnym (szkét wyzszych), z jakim mamy
do czynieniaw Polsce i w wielu krajach europejskich. Argumentem na rzecz powyzszej opinii
moze by¢ poglad znanego rzecznika teorii kapitatu ludzkiego - M. Blauga, zgodnie z ktérym
fakt niezrdbwnowazenia europejskich rynkéw edukacyjnych, za sprawg reglamentacji miejsc
dokonywanej przez panstwo (uczelnie), podwaza np. racjonalnos¢ empirycznej weryfikacji
hipotezy, iz wybor kierunku studiéw uzalezniony jest od zarobkéw absolwenta (Blaug 1987,
s. 109). Niedoskonato$ci rynku (pracy i edukacji) nie moga natomiast, same przez sie, sta-
nowi¢ przeszkody w podejmowaniu préb szacowania ekonomicznej wartosci wyksztatcenia
wyzszego, zarébwno na uzytek analizy indywidualnego popytu edukacyjnego, jak i decyden-
tow - podmiotoéw polityki edukacyjnej.
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Elzbieta Soszynska Metody oceny
ekonomicznej efektywnosci ksztatcenia
a mozliwosci ich wykorzystania. Na
marginesie artykutu Piotra Bieleckiego

Przy obecnym stanie wiedzy o metodach oceny ekonomicznej efektywnosci ksztatcenia wy-
daje sie, iz rozsadne i wywazone jest stwierdzenie, ze niedoskonato$¢ rynkéw (pracy i eduka-
cji) wprawdzie sama z siebie nie stanowi nieprzekraczalnej bariery, uniemozliwiajacej po-
dejmowanie préb szacowania ekonomicznej wartosci wyksztatcenia, jednak z punktu widze-
nia praktycznej uzytecznosci przeprowadzania takiej analizy - zaréwno na uzytek indywidual-
nych potrzeb edukacyjnych, jak i decydentow dziatajgcych w sferze polityki edukacyjnej -
propozycja przedstawiona przez Piotra Bieleckiego: uzycia trzech czy czterech grup metod
analizy efektywnos$ci ksztalcenia stosowanych w krajach o diugoletnich do$wiadczeniach
i strukturach wygenerowanych przez mechanizmy gospodarki tynkowej jest jedynie wstep-
nym, teoretycznym etapem budowy narzedzi, ktérych ewentualnym celem byloby uzytkowa-
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nie tych metod w procesie sprawnego podejmowania decyzji. Metody te zastosowane wprost
mogg i zapewne bedg w sposéb niezbyt wierny odzwierciedlac realia spoleczno-gospodarcze
wystepujace w Polsce.

Metody przypomniane i oméwione przez Piotra Bieleckiego to: metody wartosci zaktuali-
zowanej netto, wewnetrznej stopy zwrotu oraz modele ekonometryczne (w prostej, liniowej
postaci). Dwie pierwsze metody siegaja swym rodowodem modeli dyskontowych, trzeci typ
za$ jest rownowazny modelom empiryczno-indukcyjnym.

Techniki dyskontowe sg szeroko wykorzystywane do ocen projektow inwestycyjnych,
zwlaszcza na rynkach kapitalowych w gospodarce o trwatych tradycjach rynkowych. Metody
te opierajg sie na pewnych zalozeniach, ktore sg szczegolnie istotne przy wykorzystywaniu
tych technik w procesie podejmowania decyzji.

Zaktada sie m.in., iz model gospodarczy spetnia warunki wolnej konkurencji, tj. decyzje
o0 tym, gdzie inwestowac i jak inwestowa¢ podejmowane sg na poszczegdlnych, zréznicowa-
nych rynkach bezposrednio przez producentéw i konsumentoéw. Przy budowie tych narzedzi
przyjmuje sie milczaco zatozenie doskonatego przeptywu informacji oraz peing mobilnos¢ si-
ly roboczej (zaréwno w ukladzie poziomym, jak i pionowym, tj. z punktu widzenia takich kry-
teriow, jak kwalifikacje, usytuowanie regionalne itd.).

Modele te zakladaja, iz wszystkie ceny ksztattujg sie na rynku w wyniku gry podazy i po-
pytu. Rynki sg zroznicowane, a zaréwno partnerzy rynku pracy, jak i rynku edukacyjnego
postepujg wedtug zasad racjonalnosci ekonomii rynkowej, czyli pracodawca zatrudnia dodat-
kowych pracownikéw do momentu, w ktérym koszt krancowy zréwna sie z utargiem kraico-
wym; przy wzro$cie stawek ptac przedsiebiorca, wybierajac technike wytworzenia danej
wielkosci produkciji, stara sie zastepowac drozszy czynnik produkcji tafiszym. Natomiast teo-
ria kapitatu ludzkiego - w odniesieniu do ktérej stosowane sgw tym przypadku techniki dys-
kontowe - definiuje kapital ludzki jako nagromadzony przez pracownika zaséb wiedzy
fachowej, doSwiadczenia i umiejetnoSci oraz zaklada, Ze jego wycena dokonuje sie z punktu
widzenia stwarzania przezeh mozliwosci uzyskania dochodéw w przysziosci (Begg, Fischer,
Dornbusch 1993,1.1, s. 335). Z tych zalozen oraz z zasad funkcjonowania gospodarki ryn-
kowej wynika, iz w warunkach gospodarki rynkowej wystepuje wyrazny zwigzek z jednej
strony miedzy formalnym wyksztatceniem (mierzonym latami czy tez cyklami nauki) oraz
doswiadczeniem zdobywanym w miejscu pracy w miare uptywu lat, a z drugiej strony - z za-
robkami. Wiele badarn empirycznych potwierdza teze, iz osoby z wyzszym wyksztalceniem
zarabiajg wiecej i wraz ze stazem pracy ich zarobki rosna. Nalezatoby wspomnie¢ o przynaj-
mniej dwoch interpretacjach dodatniej korelacji wystepujacej w warunkach gospodarki ryn-
kowej miedzy wyksztatceniem, doskonaleniem zawodowym a dochodami. W pierwszym
przypadku wychodzi sie z zatozenia, iz wyksztatcenie w sposob bezposSredni podnosi wydaj-
no$¢ pracy i w ten sposéb prowadzi do wyzszych zarobkdw. Wedtug innej teorii wyksztatce-
nie sygnalizuje pracodawcy wieksze predyspozycje, uzdolnienia, co jest premiowane
wyzszymi zarobkami.

Bardziej popularne i wykorzystywane w gospodarce rynkowej sg metody stopy zwrotu
z kapitatu ludzkiego. W ekonomii rynkowej stopa zwrotu z kapitatu opiera sie na kosztach al-
ternatywnych czy tez kosztach straconych mozliwosci, dyskontuje na chwile obecna, czy tez
wybrany moment docelowy, oczekiwane zyski i poniesione, badz oczekiwane koszty - bilan-
sujac je. Czynnik dyskontujacy wyprowadzony jest ze stopy procentowej réwnowagi, ata 0s-
tatnia jest ceng za pozyczony kapitat, w tym przypadku kapitat niezbedny do pokrycia
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kosztow ksztatcenia. W celu lepszego zrozumienia roli stopy procentowej w obliczeniach zak-
tualizowanej warto$ci, nalezy sobie uzmystowi¢, ze procent stanowi koszt alternatywny
(koszt utraconych mozliwosci) pieniedzy jako kapitatu uzytego na proces edukacii.

Mozliwo$ci wydatkowania kapitatu pienieznego zaréwno przez prywatne osoby, jak
i spotecznego decydenta w zakresie wyboru miedty biezacg a przysztg konsumpcjg sg ogra-
niczone, a przeznaczenie czesci kapitalu pienieznego na proces edukacji oznacza oszczed-
nosci biezace, kosztem dzisiejszej konsumpciji na rzecz zwiekszenia konsumpcji przysziej.
Wedtug teorii ekonomii rynkowej, co zostato czeSciowo potwierdzone empirycznie, nieznacz-
ne przesunigcie kapitatu pienieznego z biezacej konsumpcji na rzecz inwestycji, w tym inwes-
tycji w edukacje, powoduje nieznaczne straty w biezgcej konsumpcji, a duzy przyrost
w przyszlych mozliwos$ciach konsumpcyjnych. Dalsze oszczednosci z biezacej konsumpcji na
rzecz inwestycji i przysztej konsumpcji - zgodnie z teorig, a czesciowo takze z praktyka - sta-
ja sie coraz mniej korzystne, czyli wymiana miedzy biezacg a przysztg konsumpcjg wymaga
coraz wigkszych wyrzeczen z biezacej konsumpcji w celu uzyskania dodatkowej jednostki
przysztej konsumpcji. Stopa zwrotu z inwestycji w nowe dobra kapitalowe jest definiowana
w teorii ekonomii jako stosunek wzrostu przyszitej konsumpcji do spadku biezgcej konsump-
cji i jest mierzona nachyleniem krzywej mozliwosci produkcyjnych (Begg, Fischer, Dorn-
busch 1993,1.1). W omawianym przypadku inwestycji w kapitat ludzki jest to stosunek wzro-
stu przysziych dochodéw z tytutu dokonania inwestycji edukacyjnych w danym przedziale
czasu do spadku biezacej konsumpcji wyniktej z tytutu inwestowania w proces edukacyjny.

W warunkach gospodarki rynkowej zaklada sig, iz stopy zwrotu z inwestycji prywatnych
w proces edukacyjny na poszczegolnych poziomach edukacji wyréwnujg sie, a takze indywi-
dualna stopa zwrotu z tytutu inwestycji w kapitat ludzki wyréwna sie pod wzgledem poziomu
ze stopa zwrotu inwestycji w kapitat rzeczowy; kazde odchylenie powoduje, iz niekorzystne
jest albo inwestowanie w kapitat ludzki, albo w kapitat rzeczowy. Nierownowaga miedzy sto-
pami zwrotu na rynku, a raczej na rynkach, powoduje natychmiastowy przeplyw informacji
i Srodkéw w celu wywotania efektywnej alokacji kapitalu. Przyjmuje sie, iz spoteczna stopa
zwrotu niekoniecznie prowadzi do wyréwnania stop zwrotu miedzy poszczegdlnymi pozio-
mami edukacji oraz stép zwrotu z tytutu inwestycji w kapitat ludzki i kapitat rzeczowy. Powo-
dem naruszenia tej rownowagi sg procesy subsydiowania szkolnictwa przez podmioty
gospodarcze (panstwo).

Badania korelacji, a raczej zwigzku poziomu stép zwrotu inwestycji w kapitat ludzki i po-
ziomu rozwoju spoteczno-gospodarczego (mierzonego dochodem czy tez produktem perca-
pita) na odpowiednio liczebnej prébce krajow, wskazujg, iz zalezno$¢ ta przypomina
ksztattem litere U, czyli w grupie krajow najubozszych zaohserwowano wysokie stopy zwrotu
Z tytutu inwestycji w kapitat ludzki, w miare za$ przesuwania sie do grupy krajow Srednio
rozwinietych stopy zwrotu z tytutu inwestycji w kapitat ludzki malaly, aby znéw przyjmowac
wyzsze wartosci w grupach krajow wysoko rozwinietych, w ktérych warunkiem wykorzysta-
nia najnowszych technologii jest angazowanie w procesie gospodarczym kadr wysoko kwali-
fikowanych.

Wydaje sie bardzo zasadne, aby zaréwno indywidualny, jak i ,spoteczny” decydent w pol-
skiej gospodarce, ktora dryfuje w kierunku modelu rynkowego, posiadat narzedzia, techniki
i metody utatwiajgce podejmowanie trudnych decyzji, a poparte rachunkiem ekonomicznym
naktadow-efektow. Na pewno nie nalezy odrzuca¢ metod sprawdzonych na gruncie gospo-
darki rynkowej, ale trzeba zdawac sobie sprawe, ze zastosowanie tych metod do gospodarki,
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ktdra funkcjonuje wedtug troche innych zasad niz wskazujg na to zatozenia modelu rynkowe-
go, wymaga, moim zdaniem, adaptacji tych metod do istniejgcych warunkéw na danym ob-
szarze gospodarczym.

Metody stopy zwrotu stosowane do badania inwestycji w kapitat ludzki budza réwniez
wiele kontrowersji wérod ekonomistdw zachodnich. Nie sg one doskonate, zwlaszcza w wa-
runkach, gdy dostepno$¢ do kapitatu pozyczkowego przy bardzo wysokich stopach procen-
towych jest watpliwa. Praktykg w krajach o modelu gospodarki rynkowej jest poréwnywanie
prywatnej stopy zwrotu z realng stopg procentowg kredytow, uksztattowang na zasadach
rownowagi w danej gospodarce. Natomiast spoleczng stope zwrotu poréwnuje sie z przeciet-
nie uksztattowana stopa zwrotu od kapitatu prywatnego korporacji, spotek itd. Poréwnanie
omawianych stép zwrotu na gruncie gospodarki polskiej byloby wysoce utrudnione, cho-
ciazby ze wzgledu na nie do konica uksztattowany rynek kapitatowy.

Bardzo duza barierg na drodze do wykorzystania tych narzedzi jest brak bazy informacyj-
nej, czyli danych statystycznych o kosztach i dochodach w uktadzie pozioméw kwalifikacji
(wyksztatcenia, grup specjalnosci itp.). Ocena stop zwrotu moze by¢ przeprowadzona albo
na danych historycznych, albo na przewidywanych. W pierwszym przypadku rozsadek wy-
maga ostrzezenia przed wykorzystywaniem danych generowanych przez system centralnego
sterowania, ktéry funkcjonowat wedtug zasad calkowicie odmiennych od modelu rynkowego.
W tej sytuacji jedynym rozsgdnym wyjsciem jest podjecie préby budowy systemu, a raczej
modelu, symulacyjnego, ktéry bedzie wykorzystywat techniki dyskontowe jako jeden z ele-
mentéw. Wykorzystanie bezposrednie technik dyskontowych wydaje sie réwniez niecatkowi-
cie uzasadnione w gospodarce o wieloletnich tradycjach rynkowych. Dane statystyczne do
przeprowadzania takich analiz muszg mie¢ posta¢ albo diuzszych szeregéw czasowych, albo
przekrojowych, badz czasowo-przekrojowych. Wynagrodzenie, bedace jedna z danych sta-
tystycznych, jest nie tylko rekompensatg z tytulu wyzszego wyksztalcenia formalnego, czy
tez réwniez pozaformalnego, ale takze uwzglednia oddziatywanie innych czynnikéw, np.
wptyw nierébwnowagi z tytutu popytu czy podazy pracy itp. Wobec tego dane te powinny by¢
wystandaryzowane, a jednym z lepszych narzedzi do standaryzacji jest wykorzystanie analizy
ekonometrycznej. W takim modelu réwniez nalezy nie posrednio, ale wprost uwzglednié
efektywno$¢ funkcjonowania systemu szkolnictwa, gdyz na tym etapie rozwoju naszej gos-
podarki niektére metody posrednie moga by¢ zawodne.

Wykorzystanie modeli ekonometrycznych jako odrebnego narzedzia do analizy efektyw-
nosci naktadéw na proces edukacyjny jest dopuszczalne jedynie wéwczas, gdy dysponujemy
odpowiednimi danymi (poréwnywalnymi, majacymi charakter losowosci) o dlugich szere-
gach, czy to w przekroju czasu, czy tez przestrzeni. Model za$ powinien raczej mie¢ dwie ce-
chy znane ekonometrykom, tj. by¢ koincydentny, czyli dla dobra wtasciwej interpretacii
poszczegolnych wspotczynnikéw wystepujacych przy zmiennych objasniajacych, powinny
by¢ wyeliminowane zmienne objasniajgce, ktdre sg mocno skorelowane miedzy sobg (para-
mi), albo tez powinien zosta¢ zbadany stopien korelacji miedzy zmiennymi obja$niajgcymi,
w celu uwzglednienia wlasciwej interpretacji modelu. Ponadto wskazane byloby, aby posz-
czegolne zmienne objasniajace nie przekazywaly tych samych informacji o zmiennej o-
bjasnianej, dublujac informacje badz wywotujac efekt katalizy.

W artykule przedstawionym przez Piotra Bieleckiego model ekonometryczny w postaci
semilogarytmicznej, a zwlaszcza wspotczynnik zmiennej edukacyjnej (b), okreslany jako pre-
mia ptacowa, pozostawia w tej ogdinej postaci watpliwosci, w jakim stopniu jest to premia
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ptacowa za wyksztalcenie formalne, w jakim za$ za lata do$wiadczenia zawodowego. Te
watpliwosci mozna usung¢ budujgc model koincydentny bez katalizy.
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Summaries

Julita Jabtecka Higher Education: Assessment, Performance Indicators - Review of Concerns

The higher education quality assessment became one of the most widely discussed topics
in the academic circles. This paper presents basie methodological assumption referring to
the literature on evaluative studies and various approaches and technigues used by higher
education institutions in the West. These methods and procedures differ concerning evalua-
tion assumptions, targets and methods of evaluation results utilization.

The subjects of the evaluation are achieved results and the very process of education.
Thus, the uses of evaluations can be of instrumental, conceptual or persuasive character.
The evaluation methods are classified as qualitative and quantitative ones. The latest are ba-
sed on quantitative data (performance indicators). There are many discussions and objec-
tions against use of various assessment methods, due to the imperfeetness of measurement
techniques, Also, the paper presents difficulties concerning assessment processes and con-
ditions promoting relevantand unbiased evaluations.

Elzbieta Wnuk-Lipifiska Ouality Assessment of Higher Education in the Countries of Central
and Eastern Europe

The paper discusses attitudes regarding the requirement to establish higher education
quality assurance systems in post-communist countries. The reasons of the state and of the
higher education institutions authorities interest in the issue are discussed. Some parag-
raphs are devoted to the question of accreditation. Recently, the accreditation institutions
were introduced in some countries of the region to secure the appropriate education quality.
Also, attention was paid to the ambiguity of the terminology regarding the quality of educa-
tion and the guality assessment.
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Maria Wojcicka Ouality of Education and Accreditation - Assessment Mechanisms and Pro-
cedures. The Polish Example

The paper presents various approaches adopted by higher education institutions regar-
ding the question of education quality. Also, it presents the discussion over the issue in aca-
demic circles and research directions concerning quality assessment criteria. In addition, the
Authoress utilizes the results of the questionnaire survey, covering all higher education insti-
tutions supervised by the Ministry of National Education, medical academies and non-state
higher education institutions.

The collected data indicate growing interest in the question of higher education quality
assessment. If such system of external assessment is to be established, special attention
should be paid to the project concerning the state level education quality monitoring system.
In particular, the rationality, legat basis, targets, and methods of the eventual external asses-
sment system need to be reviewed.

Mirostaw toboda The Managerial Training Accreditation System Adopted by the Society of
Managerial Education FORUM

The Author characterizes the existing business schools and managerial training centers
accreditation systems. The assumptions, suppositions, adopted standards and accreditation
procedures are discussed against the accreditation project worked out by the Society of Ma-
nagerial Education FORUM.

The accreditation process was initiated concerning three Master of Business Administra-
tion programs submitted by the schools, which participate in the Agreement. It is expected that
the first decisions concerning the granting of accreditation will be taken by late Spring, 1995.

Jerzy Woznicki, Andrzej Krasniewski Functional and Structural Components and Premises
of Quality Assurance in a Flexible System of Study

Underlying concepts and basie components of a flexible system of study developed at
the Faculty of Electronics and Information Technology, Warsaw University of Technology, a-
re presented. Since 1990, the system has been gradually introduced atthe Faculty. The sys-
tem provides each student with an opportunity to design an individual program of study that
best matches his/her interests and expectations. The system complies with international
standards of engineering education. It can also be easily adapted to the changing environ-
ment in which institutions of higher education operate. The system must be supported by an
advanced computer-aided management program running on a local area network if the edu-
cation process is to be carried out in a cost-efficient way.

The flexibility of the system of study naturally contributes to several aspects of education
quality. Furthermore, because of its specific features, the system lends itself well to incorpo-
ration of various dedicated mechanisms of quality assurance. The presented system is parti-
cularly well suited for an instifution of medium size which offers programs in severai fields
of study (college, faculty, school, or large department), but it can also be adopted by other
institutions.
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Ewa Chmielecka, Barbara Minkiewicz, Elzbieta Moskalewicz-Ziotkowska: The Ouality of
Education and It's Assessment in The Warsaw School of Economics

The paper discusses how the reforms introduced in the Warsaw School of Economics
shape the system of education and assessment of the quality of teaching. Also, it presents
the elements of the system and the prospects of development.

The presently used methods of assessment are permeated with numerous deficiencies.
They do not constitute a coherent system. They are dispersed nature initiatives conducted by
different entities, which resulted, for instance, in the assessment of teachers with the use of
four different devices, while the results were utilized in different ways. The WSE is not an excep-
tion and we expect to meet the similar situation in most higher educational institutions in Poland.

At the WSE however, the construction of the system of internal quality assessment and
the basics of external assessment, were initiated. The article presents planned steps of the
initiated activities. The whole task is enlightened by the idea, that the assessment procedure
is to be of use for the teachers to increase their skills. Thus, it should not constitute a tool of
control and repression but provide teachers with positive, not negative work motivation. The
assessment system should be created at the WSE and should be tested in the School units,
which agree to enter the testing, on the voluntary basis. The testing procedure should be
implemented into WSE yearly schedule, after the generat discussion of the possible uses of
the assessment results.

Emil Panek The Reform of the Education Process at the Academy of Economics in Poznan,
in the Perspective of Transformations Occurring in the Higher Education Institutions
in Poland

The paper presents the principles and the directions of the education process reform at
the Academy of Economics in Poznan, as well as internal and external institutional condi-
tions, legat and financial, which decide about the success of undertaken activities. It consti-
tutes an attempt to analyze in critical way the Academy’s experiences and to systematize the
challenges the academy will face soon.

Aleksander Przystanowicz, Marian Obara The Medical Academy Students Opinions on the
Performance of Teachers

. The Authors presents the assumptions and the principles of the students’ opinion poll
regarding the performance of teachers at medical academies. The result of the study may
serve as the basis for activities targeting at the enhancement of the quality of training of the
physicians. Conclusions regarding the quality of training, based on the opinions of the stu-
dents of medical academies, involve, according to the Authors: 1) the definition of the fea-
tures of teacher’s performance; 2) selection of the method of the study and construction of
appropriate tool; 3) clarification of the assessment criteria; 4) explication of the data statisti-
cal and descriptive presentation.

In their own studies, conducted at the Medical Academy of K Marcinkowski in Poznan,
the Authors accepted the following attributes, significant for the guality of teaching: 1) stu-
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dents’ awareness of the education process targets; 2) the level of the inter-discipline integra-
tion; 3) the curriculum organization; 4) the categorization of curriculum according to the
problems; 5) the prevailing type of training activities; 6) the time utilization; 7) use of trai-
ning materials; 8) the ability to train in practical operation; 9) the ability to train in clinical
activities related to prophylactics, diagnosing and treatment of diseases; 10) the objective
way of assessment of student performance; 11) stimulating students’ interest in the subject
of training. Also, the Authors presents the method of the questionnaire construction and the
principles of the statistical presentation of the results of the study.

Mirostaw Jastrzgb-Mrozicka, Mitowit Kunifnski The System of Promotion in the Opinion
of the Teaching and Research Personnel

The paper focuses on opinions and outlooks concerning the promotion system used at
the higher education institutions, the selected legat Solutions regulating the academic career,
remuneration of teaching and research staff regarding their position, the role of the higher
education institutions in staff promotion and the role of external institution in promotion of
teaching, and research staff, and researchers. The above issues are discussed against a back-
ground of the respondents’ position in the academic hierarchy.

The paper utilized selected results of the study requested by The Presidium of the Coun-
cil of Higher Education at the Centre for Science Policy and Higher Education at the Universi-
ty of Warsaw. First of all, results verifying the assumption that: position in the academic
hierarchy influences judgements regarding the promotion system at higher education insti-
tutions and fosters the differentiation of proposals and postulates relating to the system, are
discussed.

Antonius I. Vroeijenstijn Some Reflections on External Ouality Assessment in Higher
Education; Conditions and Basic Principles

The paper examines different motives of governments, societies and higher education in-
stitutions to establish the system of External Ouality Assessment (EQA). Two types of appro-
ach are distinguished: the summative approach (typical for governments) and the formative
approach (typical for schools). Also, the critical analysis of performance indicators’ role in
education and various methods of quality assessment employed in the Western countries, is
offered. The basie principles of external quality assessment system elaboration are presen-
ted in the finat part of the paper.

Mark M. Frederiks, Don F. Westerheijden, Peter J.M. Weusthof: Effects of Ouality
Assessment in Dutch Higher Education

In 1988 the Association of Universities in Netherlands (VSNU) started a quality assess-
ment system of education, that consists of self-assessment and external assessment of stu-
dy programs operating nation-wide. In 1990 a similar system was introduced in the non-uni-
versity sector of higher education. The visiting committees judgements are intended, first, to
enhance the quality of the study program.
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Imprcwement of the quality of education cannot be expected immediately. However, after
some years, it should become visible what are the effects of the quality assessment system
on the quality activities of higher education institutions. This question is addressed in this
paper. Attention is paid to quality management activities, the utilization of evaluation results
and the satisfaction on the study program level with quality assessment system, which was
introduced.

Michel Hoffert Contracts between the State and Universities in France: A New Approach
to the Universities’ Autonomy Concept

The paper presents the concept of relation between the state and universities in France,
based on contracts concerning research activities, training and documentation. The concept
was created in France in the middle of seventies, but it received legat basis in 1984 and is
developing intensely.

The Author presents basie assumption of the contract policy, on the ground of institutio-
nalized universities projects, concerning their action plans. The drafting of such projects is
preceded by the comprehensive audit of the institution’s capabilities, structure and scope of
activities. The policy of contracting shape the relations between a university and the state in
a new way. It influences the way the stocks are planned, its allocation, personnel policy and
the university external position. The contract policy demands however establishing of new
forms of consultation, coordination, negotiation procedures and monitoring of the contract
and its finat price.

John R. Mallea Monitoring and Evaluation of Colleges and Universities in Canada

The paper presents contemporary practices concerning the monitoring and evaluation of
the Canadian higher education institutions. The method of students’ performance appraisal
as well as peer review method on the individual, institutional and system level are presented.
Also, the use of performance indicators, output measures and input measures are discussed.

The Author expresses the opinion, that role of quality evaluation and monitoring at colle-
ges and universities will be enhanced in the upcoming years, despite numerous resen/ations
adversities accompanying these activities, as the social expectations regarding the evalua-
tion of colleges and universities are growing. This is accompanied by the growing under-
standing of these type expectations in the academic community.

Malgorzata Dabrowa-Szefler The Basic Features of the Higher Education Institutions
Financing Systems in the OECD Countries

The Authoress discusses the role of public financing of higher education institutions in
the West European countries and in the United States, concerning three aspects of the pro-
cess: 1) proportion of donation from the public sector in total contributions received by hig-
her education institutions; 2) financing of scientific research; 3) financial assistance to the stu-
dents. The changes, in the volume and form of public financing of higher education institu-
tions as well as their preconditioning and results constitute the second subject of the analysis.
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Piotr Bielecki The Economic Effectiveness of Education on the Individual and the Social
Planes

The leading theme of the paper is the description of the basics of the cost-benefit analy-
sis (on the example of higher education). Also, it presents the theoretical achievements of
the economy of education and of the theory or human Capital, concerning the measurement
of the economic efficacy of education cost. The theory of human capital caused racial trans-
formation in the area of theoretical considerations regarding the significance of education
viewed as a form of consumption or investment. In addition, it had practical implications on
the piane of individual educational and vocational choices (that is, educational demand) and
on the piane of the educational policy of the state. The latest area of the cost-benefit analysis
application is illustrated by the review of the empirical data documenting the income or/and
payment level of managerial and economy academies graduates against total higher educa-
tion institutions’ graduates (broken by type of institution) and employees of lower education
level.

Kronika

Jakos¢ w szkolnictwie wyzszym - mechanizmy oceny

W dniach 10-12 marca 1994 r. Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzsze-
go Uniwersytetu Warszawskiego wspolnie z H+E Assosiates z Wielkiej Brytanii zorganizo-
walo seminarium nt. Jako$¢ w szkolnictwie wyzszym - mechanizmy oceny. Sponsorami
tego spotkania byly trzy instytucje: Ministerstwo Edukacji Narodowej, Fundacja im. Stefana
Batorego i Uniwersytet Warszawski.

Celem seminarium bylo dostarczenie przedstawicielom uczelni informacji o tym, co dzieje
sie w krajach Europy Zachodniej w kwestii zapewniania jako$ci w instytucjach szkolnictwa
WyZzszego, zapoznanie ich z istniejgcymi systemami i metodami oceny jakosci oraz stworzenie
osobom zainteresowanym tymi sprawami mozliwosci przedyskutowania ich miedzy soba.

Spotkanie rozpoczeto sie od krotkiej prezentacji zalozen projektu systemu oceny jakosci
ksztalcenia w szkotach wyzszych, opracowanego przez Rade Gtowna Szkolnictwa Wyzszego
(rozestanego w 1993 r. do konsultacji uczelniom i, po wprowadzeniu poprawek, przedsta-
wionego Ministerstwu Edukacji Narodowej). Rada Gléwna zaproponowata wprowadzenie
dwustopniowego systemu oceny jakosSci. Pierwszy dotyczytby akredytacii, tj. przyznania up-
rawnien do prowadzenia danego kierunku studiéw (odnawianej co kilka lat), a drugi -
zaliczenia jednostek organizacyjnych, ktdre otrzymaly akredytacje, do jednej z trzech wy-
réznionych kategorii: A+, A, B. Aby uzyska¢ akredytacje, nalezy spetni¢ wszystkie warunki
uznane jako kryteria konieczne. Jest to réwnoznaczne z uzyskaniem kategorii B. Za kryteria
takie uznano: 1) kwalifikacje i liczebnos¢ kadry zgodnie z ustaleniami Rady Glownej; 2) ob-
sade zaje¢ dydaktycznych zgodnie z kwalifikacjami i ich faktyczng realizacje; 3) poziom wy-
posazenia bibliotek, pracowni (laboratoriéw) dydaktycznych, zbioréw naukowych oraz
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zaplecza dydaktycznego sal wyktadowych; 4) program studiow spetniajacy warunki okreslo-
ne przez minima programowe. Aby uzyska¢ kategorie A, nalezy dodatkowo spetni¢ warunki
uznane za kryteria podstawowe. Dotyczg one stosowania procedur oceny jakosci dydaktyki,
szerokosci i jakosSci oferty edukacyjnej, selektywnosci w podejéciu do studentéw oraz warun-
kow lokalowych. W przypadku studiow magisterskich konieczne jest uzyskanie przez jed-
nostke prowadzaca dany kierunek studiéw co najmniej kategorii C w kwalifikacji Komitetu
Badan Naukowych. Aby uzyskac kategorie A+, nalezy ponadto spetni¢ warunki grupy trzeciej,
ktore okres$lajg tzw. kryteria pomocnicze. Wsrod tych warunkdw znajdujg sie: znajomosé
jezykéw obcych przez kadre i studentéw, dostepno$é studiéw indywidualnych lub system
kredytowy, wspdtpraca z uczelniami zagranicznymi. W przypadku studiéw magisterskich ko-
nieczne jest uzyskanie przez jednostke prowadzacg dany kierunek studiow co najmniej kate-
gorii Bw klasyfikacji Komitetu Badari Naukowych. Konieczna jest rowniez wysoka aktywno$¢
naukowa zespotow studenckich. Rada Gtéwna powotata dwie sekcje do przeprowadzenia pi-
lotazowego sprawdzenia tego systemu na dwoch kierunkach studiow: fizyce i lekarskim.
Sekcje te miaty opracowaé kryteria szczeg6towe w zakresie swoich kierunkéw, odpowia-
dajgce kryteriom ogdlnym wymienionym w Zatozeniach do projektu systemu oceny jakosci
nauczania w szkotach wyzszych. Wyniki pilotazu miaty by¢ przedstawione Radzie Glownej
i Ministrowi do korica 1994 .

W dyskusji przedstawiciele szkdt wyzszych (prorektorzy, cztonkowie komisji senackich,
kierownicy placowek badawczych zajmujacych sie sprawami nauczania) stwierdzili, iz popie-
rajg stanowisko Rady Glownej w sprawie usytuowania centrum akredytacyjnego poza Minis-
terstwem Edukacji Narodowej. Ich zdaniem powinno ono byé zarzadzane przez delegatéw
wybranych przez uczelnie.

Dyskusja podczas tej sesji poswiecona byla gtéwnie indeksacji problemoéw zwigzanych
z oceng jakoSci szkolnictwa wyzszego. Zostang one omowione ponizej.

Konceptualizacja

Kolejna sesja po$wigcona byta analizie podstawowych termindw uzywanych w ocenie ja-
kosci akademickiej w krajach Unii Europejskiej i w Stanach Zjednoczonych. Tak wiec analizie
poddano sam termin ,jako$¢” (rozumiany jako wyjatkowos$¢, konsystencja, odpowiednio$¢
wobec celu, warto$¢ uzyskana za wydane pienigdze oraz jako zmiana), a takze terminy: ,roz-
liczanie” (accountability), ,zapewnienie jakosci” (quality assurance), ,sterowanie” (control),
.kontrola” (audit), ,ocena” (assessment) i ,akredytacja” (accreditation).

Najwiekszg wieloznacznos$cig odznaczajg sie trzy z tych termindw, ktére postanowiono
definiowaé nastepujgco:

Sterowanie (kierowanie) jakoscig - mechanizmy wystepujgce wewnatrz instytucji, stuzace
utrzymaniu i/lub doskonaleniu jakosci ksztatcenia.

Kontrola jakosci - doktadne badanie prowadzone przez instytucje zewnetrzne wobec u-
czelni, ktérego celem jest dostarczenie gwaranciji, ze instytucje lub ich poszczegoine jednost-
ki organizacyjne stosujg odpowiednie mechanizmy kierowania jakoscia.

Ocena jakoSci - recenzowanie i ocenianie jako$ci nauczania i uczenia sie w instytucjach
lub ich jednostkach organizacyjnych.

Sesje zakoriczono dwoma ustaleniami.
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Po pierwsze, istniejg dwa podejScia do sterowania jakoscia: 1) majace na uwadze jej kon-
systencje (np. zwarto$¢, spdjnosc¢ i rodzaj oferty edukacyjnej) i niekoniecznie prowadzace do
doskonalenia jakos$ci; 2)'majace na celu cigglte doskonalenie jakosci jako rezultat podejmo-
wanych wysitkéw w celu zaspokojenia potrzeb klientéw/uzytkownikdw. Drugie podejscie jest
typowe dla zwolennikéw modelu zarzadzania dla jakosci (TQM).

Po drugie, jako$¢ nie jest nigdy wolna od spolecznego kontekstu, w ktorym jest definio-
wana i oceniana, dlatego ani definicje, ani systemy ocen nie sg stale i mogg ulega¢ zmianom.

Podstawowe problemy w ocenie jakoS$ci

Sesja ta podzielona byla na dwie czesci. Problemy przedstawiano z punktu widzenia
doswiadczen brytyjskich i holenderskich.

W prezentacji dotyczacej Wielkiej Brytanii podstawowe kwestie w ocenie jakoSci przeds-
tawione byly w formie odpowiedzi na cztery pytania (takie same pytania stawiali uczestnicy
seminarium w dyskusji podczas pierwszej sesji):

Jakie powinny byc¢ kryteria oceny?

Jakie wskazniki powinny by¢ zastosowane?

Kto powinien dokonywac oceny?

Jakie powinny byé proporcje w ocenie globalnej danej jednostki organizacyjnej miedzy
nauczaniem, badaniami i innymi formami dziatalno$ci?

Przyjmowane kryteria sg rezultatem zastosowanego podej$cia. Moga one wynikaé
z doswiadczerh bardzo dobrej uczelni, by¢ rezultatem prowadzonych badan nad jakoScia
w szkolnictwie wyzszym lub potrzeb formutowanych przez rézne grupy zawodowe, praco-
dawcow czy rzad.

Przy wyborze wskaznikow realizacji ustalonych kryteriow jako najczesciej spotykane ut-
rudnienia lub zagrozenia wymieniono: za duze lub za male znaczenie przypisywane danemu
wskaznikowi; brak odpowiednio$ci miedzy kryterium a jego wskaznikami; subiektywizm in-
terpretacji.

Trzej zaproszeni z zagranicy wykladowcy zgodzili sie, iz oceny powinni dokonywaé
specjalisci w danych dziedzinach (peerreview).\N skiad grupy oceniajgcej moga wcho-
dzi¢ specjalisci spoza Swiata akademickiego, np. przedstawiciele przemystu. Nie powinni na-
tomiast sie w niej znajdowaé przedstawiciele rzadu.

Prezentacja podstawowych problemow oceny jakosci z perspektywy doswiadczers holen-
derskich zawarta jest w artykule A.l. Vroeijenstijna zamieszczonym w niniejszym tomie. Au-
tor omawia nastepujgce sprawy: powody stosowania systemu zewnetrznej oceny jakosSci
w szkolnictwie wyzszym; stosunek rzadu i instytucji szkolnictwa wyzszego do tego systemu;
wzajemne relacje miedzy dwoma celami zapewnienia jakosci, tj. rozliczenia sie i doskonale-
nia; rola wskaznikéw sukcesu; decyzje, ktdre nalezy podja¢, aby stworzyé system zewnetrz-
nej oceny jakosci.

W niniejszym sprawozdaniu chcielibySmy zwrdci¢ uwage na wskazéwki wynikajace z ho-
lenderskich dos$wiadczen. Tak wiec nie nalezy traci¢ czasu na ustalanie definicji jakosci, wy-
czerpujacej wszystkie mozliwe aspekty tego pojecia. Nalezy natomiast precyzyjnie okreslié,
jakie aspekty jakosci bedziemy analizowaé. Jasny réwniez musi by¢ cel, w ktérym zewnetrz-
na ocena jakosci jest podejmowana. W tej sprawie powinno zosta¢ osiggniete porozumienie
miedzy uczelniami i rzadem.
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Po omdwieniu podstawowych problemoéw zwigzanych z jakoScig w szkolnictwie wyzszym
zostaly przedstawione dwa modele kontroli i oceny jakosci: brytyjski i holenderski. (Inne
przyjete rozwigzania zostaty tylko wymienione i scharakteryzowane bardzo ogo6lnie). Model
brytyjski zostat okreslony jako bardzo skomplikowany. Zapewnieniem jakosci zajmuja sie bo-
wiem dwie instytucje: Higher Education Ouality Council oraz Higher Education Funding Co-
uncil. Zadaniem pierwszej jest kontrola jakosci na poziomie instytuciji, a drugiej - ocena na
poziomie wydziatu/instytutu. Jest to system drogi i czasochtonny w pordwnaniu z systemem
holenderskim. Jest on krytykowany w Wielkiej Brytanii. Powody tej krytyki maja Zrddta
w historii powigzan instytucji szkolnictwa wyzszego z rzadem. (Problem ten byt poruszany
przez B. Heyns w artykule zamieszczonym w pierwszym numerze naszego czasopisma z
1993 r.).

Raporty z pracy grup dyskusyjnych

W czasie seminarium zostato utworzonych pie¢ grup dyskusyjnych. Kazdg z nich popro-
szono o przedstawienie wynikéw dyskusji po dwoch spotkaniach. Byly one bardzo zblizone
i mieScity sie w trzech grupach tematycznych.

Pierwsza dotyczyla cech, jakie powinien mie¢ polski system oceny jakosSci szkolnictwa
wyzszego. Powinien on by¢ budowany ,od dotu do goéry”, a nie odwrotnie (od poziomu: ins-
tytut/zaktad -wydziat- uczelnia, do poziomu ciat ponaduczelnianych). Praca nad nim powin-
na sie rozpoczgC od konstruowania wewnatrzuczelnianych systemow sterowania jakoscia.
Powinien on by¢ nastawiony na doskonalenie, a nie na finansowanie. Jesliby powstat krajo-
wy system, to powinien on by¢ wlasnosScig uczelni, a osoby oceniajgce powinny by¢ wybie-
rane (nie byto jednomyslnoSci, przez kogo: czy np. przez Srodowiska zawodowe, przez rady
wydziatéw czy tez przez wszystkich pracownikéw naukowo-dydaktycznych danego wy-
dziatu). Zgadzano sie natomiast, izw ocenie tej powinni bra¢ udziat studenci.

Drugi nurt dyskusji koncentrowat sie na sprawach strukturalnych. Omawiano trudnosci
zwigzane z efektywnym zarzadzaniem instytucjami szkolnictwa wyzszego. Stwierdzono nawet, ze
wiadza obecnie skupia sie na najnizszych szczeblach organizacyjnych, ktérymi nie sg wydzialy,
lecz instytuty i zaktady (katedry). Dyskutanci zastanawiali sie, czy fakt ten nie utrudniatby
wprowadzenia systemu sterowania jakoscig wewnatrz uczelni lub nawet je uniemozliwiat.

Trzeci nurt dyskusji dotyczyt przedstawionych przez Rade Glowng Szkolnictwa Wyzszego
Zatozen do projektu systemu oceny jakosSci nauczania w szkotach wyzszych. Wszystkie grupy
uznaly, iz propozycja Rady, cho¢ niedoskonata, jest dobrym punktem do rozpoczecia prac
nad systemem zapewnienia jako$ci w naszym szkolnictwie wyzszym. Idealny system, do kto-
rego powinno sie dgzy¢, powinien mie¢ cztery podstawowe cechy: by¢ tak skonstruowany,
aby uwzgledni¢ wszystkie aspekty dziatalnosci w obszarze szkolnictwa wyzszego; stawia¢
przed sobg cele strategiczne; charakteryzowaé sie systematycznoscig w dziataniu; odznaczac
sie przyjaznym nastawieniem wobec podmiotdw dziatan i brakiem checi ograniczenia ich
dziatalnoSci. Aby dalsze prace nad budowa systemu zapewnienia jakosci w szkolnictwie wyz-
szym mogty zakoniczy¢ sie sukcesem, konieczne sg zmiany w systemie finansowania uczelni
(opartym na liczbie ksztatconych studentdw) i w systemie awansu nauczycieli akademickich
(opartym na liczbie publikacji naukowych).
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Podstawy metodologiczne badan dotyczacych oceny jakosci

Sesja ta zostala przeprowadzona w formie panelu, w ktérym wzieli udziat trzej zaproszeni
wyktadowcy: A.l. Vroeijenstijn (Holandia), W. Beywl (Niemcy) i wspétorganizator semina-
rium, Ch. de Winter-Hebron (Wielka Brytania). Mowili oni o stosowanych metodach jakos-
ciowych i ilosciowych. Zgodzili sie, iz w przypadku, gdy procedury oceny jakoSci zawodza,
jest to przewaznie rezultatem zaniedbania strony metodologicznej badan, na podstawie ktd-
rych procedury zostaly wypracowane.

Stwierdzenie to odnosi si¢ przede wszystkim do metod ilo$ciowych, a zwlaszcza do tech-
nik statystycznych uzywanych jako podstawowa forma kontroli jakosci w szkolnictwie wy-
zszym. Wynika to z faktu, iz nawet najskromniejsze przedsiewziecie edukacyjne charak-
teryzuje sie duzg liczbg parametrow, ktdrych nie mozna w petni skontrolowac. Ocena rezulta-
téw nauczania wymaga uwzglednienia, oprécz najlepszych zmiennych obiektywnych, takze
zmiennych subiektywnych. Dobrym przyktadem sg wskazniki sukcesu oméwione w artykule
A.l. Vroeijenstijna. Innym przyktadem mogg by¢ oceny jakosci nauczania dokonywane przez
studentéw (przede wszystkim jesli oceniajg oni program nauczania, gdy nie majg do tego
merytorycznych podstaw).

Podobne problemy, lecz mniej liczne, wystepujg w przypadku metod jakosSciowych. Jako
najwieksze zagrozenie wymieniany jest subiektywizm interpretacji, nadmierne poleganie na
umiejetnosciach oséb prowadzgcych badanie oraz krotki czas przeznaczony na wizyty w ba-
danych instytucjach.

Jednym ze sposobdéw unikniecia tych zagrozen jest stosowanie wielu technik badawczych
(wzbogaconych badaniem dokumentacji), uzupetniajacych sie i sprawdzajgcych poprawnos¢
uzyskanych wynikéw. Powstaje w ten sposéb mapa, na ktéra nanoszone sg badane proble-
my oraz podobieAstwa i réznice w wynikach otrzymanych przy uzyciu réznych technik po-
miaru. W celu zilustrowania tego podejScia omdwiono kilka przyktaddow.

Po tej sesji, w drugim dniu trwania seminarium, grupy dyskusyjne spotkaty sie ponow-
nie, aby przygotowa¢ wnioski z obrad. W. Beywl zademonstrowat przy udziale uczestnikow
seminarium praktyczne zastosowanie techniki oceny uzywanej w przypadku matych grup,
tzw. oceny responsywnej (responsive evaluation). Jest to technika jakoSciowa oparta na
dobrze ugruntowanej teorii symbolicznej aktywnosci grupowej, oméwiona w pracach Guba
i Loncolna w Stanach Zjednoczonych oraz Klebert, Schrader i Strub w Niemczech. PodejScie
to zostalo oméwione szerzej, z teoretycznym uzasadnieniem, w trzecim dniu seminarium
przed koricowym, plenarnym spotkaniem dyskusyjnym.

Whnioski koficowe przedstawione przez grupy dyskusyjne

Pie¢ grup dyskusyjnych po raz kolejny doszio do podobnych wnioskéw, co ulatwito wy-
pracowanie wspdlnego stanowiska. Sklada sie ono z szesciu wnioskow:

1. System zapewnienia jako$ci w szkolnictwie wyzszym jest bardzo potrzebny w nas”/m
kraju. Organizowanie go powinno sie rozpocza¢ od powstania wewnetrznych systemow ste-
rowania (kierowania) jakosScig w szkotach wyzszych. System ten powinien sie rozbudowywac
na zasadzie wspotpracy miedzy instytucjami szkolnictwa wyzszego.

2. Pierwszy krok powinien polega¢ na okreSleniu celow, zadan i priorytetow stojgcych
przed szkolnictwem wyzszym w skali kraju i w skali danej uczelni. Szkoly wyzsze, po uzgod-
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nieniu podstaw swojej dziatalno$ci (cele, zadania, priorytety), powinny stworzy¢ wtasng defi-
nicje jakosci, z jasno okreslonymi kryteriami i wskaznikami.

3. Po zapoznaniu si¢ z omowionymi w czasie seminarium modelami zapewnienia jakosci
uczestnicy uznali model holenderski za najbardziej interesujacy i godny polecenia do dokta-
dniejszej analizy w celu sprawdzenia, czy nadaje si¢ do zastosowania w naszym kraju.

4. Uznano, iz prace rozpoczete przez Rade Gidwna nalezy kontynuowaé. Towarzyszy¢ im
powinno wypracowanie minimalnych standardéw programowych dotyczacych wiedzy prze-
kazywanej studentom oraz stworzenie klimatu do zmiany motywacji towarzyszacej pracy na
uczelniach (podrzedne miejsce dydaktyki w awansie zawodowym, niskie zarobki).

5. System akredytacyjny powinien by¢ uzupetniony systemem oceny jakoSci nastawio-
nym na doskonalenie ksztalcenia.

6. Istnieje potrzeba dalszych spotkan poswigconych problemom jakos$ci w szkolnictwie
wyzszym, a przede wszystkim metodom oceny.

Opracowala Elzbieta Wnuk-Lipifiska na podstawie sprawozdania napisanego przez Chris
de Winter-Hebron, dyrektora naukowego H+E Associates.

Jakos¢ w szkolnictwie wyzszym - mechanizmy i procedury oceny (I1)

W dniach 17-18 lutego 1995 r. odbyto sie w Warszawie seminarium poswiecone proble-
mom zapewnienia jakoSci w szkolnictwie wyzszym, jako etap projektu finansowanego przez
biuro TEMPUS/CME+. Bylo to drugie spotkanie poswigcone tej problematyce, zorganizowane
przez Centrum Badarn Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskie-
go. Pierwsze odbyto sie w marcu 1994 r. Tym razem w spotkaniu uczestniczylo pieciu eks-
pertow wspotuczestniczacych w realizacji projektu, atakze zaproszeni przedstawiciele uczelni
podejmujacych proby tworzenia wewnetrznych systemow zapewnienia jakosci oraz innych
instytucji i towarzystw zainteresowanych tg problematyka.

W czasie seminarium goscie zagraniczni przedstawili wybrane zagadnienia zwigzane
z funkcjonowaniem systemoéw zapewnienia jako$ci w ich krajach oraz po wystuchaniu pols-
kich referatdw podzielili sie z uczestnikami swoimi refleksjami na temat zasad i mozliwosci
stworzenia takiego systemu w naszym kraju.

Strona polska zaprezentowata préby i poszukiwania zwigzane z doskonaleniem jakosci
ksztalcenia w kilku dziedzinach nauczania oraz wyniki sondazu przeprowadzonego przez rea-
lizatorki projektu TEMPUS/CME+ dotyczacego inicjatyw w zakresie oceny jakosci ksztatcenia
podejmowanych przez panstwowe szkoly wyzsze.

Elzbieta Wnuk-Lipinska
Nauka, technika i zmiany - nowe teorie, realia, instytucje

W dniach 28-31 sierpnia 1994 r. odbyta sie w Budapeszcie konferencja Europejskiego
Stowarzyszenia Studiow nad Naukg i Technikg (EASST) na temat: Nauka, technika i zmiany -
nowe teorie, realia, instytucje. Wzieto w niej udziat kilkaset 0sob z réznych oSrodkéw nauko-
wych; po raz pierwsi/ znaczng cze$¢ uczestnikow stanowili przedstawiciele krajow postko-
munistycznych. Obrady przebiegaly w czterdziestu sekcjach problemowych. Studiami nad
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naukg i technikg zajmuja sie przedstawiciele wielu dyscyplin, stosujgc w ramach prac zes-
potowych ujecia interdyscyplinarne, prowadzac prace o charakterze empirycznym, teoretycz-
nym, badania podstawowe, spoteczne prace aplikacyjne i studia politologiczne. Dlatego tez
problematyka konferencji byta niezwykle zréznicowana. Duza cze$¢ uczestnikdw stanowili
przedstawiciele filozofii i historii nauki oraz socjologii nauki. Znaczna liczba referatéw doty-
czyta problemdw innowacji, rozwoju techniki, powigzarn nauki i praktyki. Najciekawsze jednak
wydajg sie prezentacje nowego problemu badawczego, ktdry wylonit sie w zwigzku z upad-
kiem systemow komunistycznych, tzn. przemiany systemow badawczych oraz instytucji ba-
dawczych w krajach postkomunistycznych. Jest to problem interesujgcy teoretycznie,
poznawczo i praktycznie. Po zapoznaniu sie z wiekszoScig wystapien referujgcych wyniki
analiz mozna sgdzic, iz nie dopracowano sie jeszcze ,teorii transformacji”.

Julia Jabiecka

Dyskusja nad zatozeniami projektu oceny jakosci ksztatcenia Rady Gtownej
Szkolnictwa Wyzszego

Seminarium konsultacyjne nt. Ocena zalozen do projektu systemu oceny jakosci naucza-
nia w szkotach wyzszych, zorganizowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, odbyto sie
w dniach 26-28 wrzes$nia 1994 r. w Warszawie. Podczas spotkania, w ktérym uczestniczyli
eksperci z Rady Europy, przedstawiciele MEN, rady Gtdéwnej Szkolnictwa Wyzszego, uczelni
oraz zainteresowanych resortdw, dyskutowano zatozenia projektu oceny jakosci ksztalcenia,
opracowane przez Rade Gidwng Szkolnictwa Wyzszego.

Projekt, obecnie weryfikowany na dwdch kierunkach studiow: lekarskim i fizyki, zaktada
dwuetapowos$é procedury oceny jakoSci ksztalcenia. Pierwszy etap miatby na celu orzekanie
0 przyznaniu (badZ nieprzyznaniu) akredytaciji, tzn. uprawnien do prowadzenia danego kieru-
nku studiow. Etap drugi - obejmujacy juz tylko kierunki, ktére uzyskaty akredytacje - kon-
czytby podziat kierunkéw na trzy kategorie: A+, A oraz B.

Dyskusja wychodzita znacznie poza ramy nakreslone przez projekt, koncentrujgc szcze-
golng uwage Srodowiska akademickiego na problemie mozliwosci wykorzystania rezultatow
oceny jakosci ksztatcenia w uczelniach, zwlaszcza za$ uzalezniania rozdziatu srodkéw budze-
towych od wyniku oceny. Takg mozliwo$¢ - zdaniem uczestnikow - sugeruje zawarta w pro-
jekcie propozycja (podziat uczelni na kategorie) zastosowania w sferze dziatalnosci eduka-
cyjnej zasad alokaciji funduszy, przyjetych przez Komitet Badan Naukowych.

Maria Wojcicka
Finansowanie i zarzadzanie w szkolnictwie wyzszym

W dniach 26-28 pazdziernika 1994 r. odbyto sie w Warszawie seminarium zorganizowane
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej we wspdipracy z Ministerstwem Edukacji, Kultury
1Badan w Holandii na temat finansowania oraz zarzadzania w szkolnictwie wyzszym. Oprécz
gosci z holenderskiego Ministerstwa Edukacji w spotkaniu uczestniczyli m.in. przedstawicie-
le kilku poziomow zarzadzania polskim szkolnictwem, tzn. reprezentanci szczebla centralne-
go (Ministerstwo, Rada Glowna Szkolnictwa Wyzszego), wiadz akademickich uczelni
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(rektorzy, prorektorzy, dziekani) oraz pionu administracji (dyrektorzy administracyjni i kwes-
torzy). Reprezentowanych bylo wiele typodw szkdt uczelnie duze i mniejsze, z réznych osrod-
kow, prywatne i panstwowe. Taki dobdr uczestnikéw umozliwit dyskusje, podczas ktérej, na
tle problemdéw wspdinych nie tylko dla wszystkich polskich uczelni, ale i dla szkolnictwa ho-
lenderskiego, prezentowano bardzo rézne poglady. W niektérych referatach zaprezentowane
zostaly konkretne przyktady, jak uczelnie radzg sobie w obecnych warunkach, trudnych nie
tylko z powodu zapasci finansowej, ale takze ze wzgledu na wcigz trwajace oddolne poszuki-
wania wiasnych rozwigzan przy braku wizji systemowej. Wygtoszono blisko dwadzieScia re-
feratow. Referaty i dyskusja koncentrowaty sie na kilku watkach. W ramach tematyki
finansowania najwazniejsze wydajg sie dwa bloki tematyczne: 1) sposob rozdzialu Srodkow
miedzy uczelnie oraz w ramach uczelni, a zwlaszcza algorytmizacja i jej planowanie oraz nie
przewidywane konsekwencje; 2) sposéb pozyskiwania $rodkéw, poza dotacjg ministerialng,
przez panstwowe i prywatne szkoty, w tym rézne typy szkot (np. uczelnie ekonomiczne ver-
sus uniwersytety). Z kolei w ramach drugiego nurtu dyskusji, o kierowaniu, skupiono uwage
na trzech gtéwnych kwestiach: relacjach migdzy pionem akademickim i zawodowym admi-
nistracji, potrzebie profesjonalizacji zarzadzania oraz modelu rektorskim lub prezydenckim
(kanclerskim). Dyskusja wykazata, iz obecne tendencje w zakresie finansowania szkolnictwa
w Polsce (algorytmizacja) sg przeciwstawne wobec zmian w systemie holenderskim, w ktd-
rym odchodzi sie od tego rozwigzania na rzecz ogolnej dotacji (bezwarunkowej), przy jedno-
czesnym zwiekszeniu autonomii uczelni, ale wzroScie jej odpowiedzialnosci wobec wiadz
finansowych za proces ksztalcenia.

Julita Jabtecka
Jakos¢ ksztatcenia w wyzszych szkotach technicznych

Ocena procesu dydaktycznego w wyzszych szkotach technicznych - to temat seminarium
zorganizowanego w dniach 14-16 grudnia 1994 r. w Janowicach k. Tarnowa przez Politech-
nike Krakowska. Ze wzgledu na cel (wymiana informacji o stosowanych sposobach zapew-
niania jakosci ksztatcenia w uczelniach technicznych) seminarium bylo w zasadzie adre-
sowane do przedstawicieli Srodowiska technicznego. Uczestniczyli w nim jednak réwniez
nauczyciele akademiccy z uniwersytetow oraz akademii ekonomicznych.

Za tlo do szczegoOtowych dyskusji postuzyly prezentacje projektu systemu akredytacii
i klasyfikaciji, opracowanego przez Rade Gtéwng Szkolnictwa Wyzszego, oraz zatozen projek-
tu dotowanego przez EC TEMPUS, ktérego celem jest sformutowanie opcjonalnych roz-
wigzan systemu oceny jakosci ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym.

Poza wymiang pogladéw na temat kierunkdw reform w wyzszych szkotach technicznych
oraz rozwigzan specyficznych w poszczegolnych uczelniach, w dyskusji po$wiecono wiele
miejsca samemu pojeciu jakoSci, zwracajgc uwage na jego niedefiniowalno$¢, a co za tym
idzie - nieostros¢ kryteriéw pomiaru zjawiska.

Maria Wojcicka
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Fundacja Academia Optima

20 grudnia 1994 r. odbyto sie pierwsze zebranie Rady Fundacji Academia Optima. Na po-
siedzeniu tym ukonstytuowala sie Rada Fundaciji, wybierajgc na swego przewodniczgcego prof.
Elzbiete Kaczynska, nawiceprzewodniczgcego-doc. Marka Frankowicza. Oto petna lista czlon-
kow Rady:
dr hab. Marek Frankowicz (Uniwersytet Jagiellonski, prodziekan Wydziatu Chemii),
prof. dr hab. Elzbieta Kaczynska (Uniwersytet Warszawski, czlonek Zarzadu Fundacji im. Ste-
fana Batorego, Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego),

prof. dr hab. Janusz Kawecki (Politechnika Krakowska, Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego),

prof. dr hab. Aleksander Kolodziejczyk (prorektor Politechniki Gdanskiej),

prof. dr hab. Marek Kreglewski (prorektor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza),

prof. dr Pawet Migula (prorektor Uniwersytetu Slaskiego),

prof. dr hab. Jerzy Dietl (Uniwersytet £odzki, przewodniczacy Zarzadu Fundacji Edukacyjnej
Przedsiebiorczosci),

prof. dr hab. Jolanta Kulpinska (dyrektor Instytutu Socjologii Uniwersytetu £6dzkiego),

prof. dr hab. Maciej Krol (Uniwersytet Warszawski, cztonek Rady Fundaciji im. Stefana Batorego).

Po ukonstytuowaniu sie, Rada Fundaciji wybrata zarzad w sktadzie: Ireneusz Bialecki, Elzbie-
ta Wnuk-Lipiriska, Hanna Gulczyriska, Beata Szubielska.

Fundacja jest w trakcie sgdowej rejestracji. Podstawowym zadaniem Fundacji majg by¢
dziatania na rzecz poprawy funkcjonowania i modernizacji szkétwyzszych. Chodzi przede wszy-
stkim o stworzenie ptaszczyzny wymiany do$wiadczen gromadzonych w tej mierze w rdznych
uczelniach kraju, atakze o stworzenie banku danych natemat wszelkich przedsiewzie¢ zwigza-
nych z reorganizacijg uczelni i ich przeobrazeniami majgcymi na celu poprawe i ewaluacje ja-
kosci ksztatcenia. Fundacja bedzie wspieraé i organizowa¢ badania, seminaria oraz publikacje
odnoszace sie do tych zagadnien. Spodziewamy sig, ze Fundacja uzyska osobowos$¢ prawng
i rozpocznie dziatalno$¢ na poczatku marca 1995 r.

Ireneusz Biatecki

Informacje o autorach publikacji
zamieszczonych w numerze

Piotr Bielecki - ekonomista (SGPIS); dokto-  badawcze: zmiany strukturalno-programowe
rat na temat funkcji i efektow ksztalcenia po-  w wyzszym szkolnictwie ekonomicznym
dyplomowego ekonomistéw w Polsce uzys- i menedzerskim oraz analiza pordwnawcza
kat na Wydziat Ekonomiczno-Spolecznym  systeméw ksztatcenia kadr gospodarczych.
SGPiS w 1980 r. Pracuje jako adiunktw O$-  Autor kilkudziesieciu publikaciji z zakresu po-
rodku Rozwoju Studiéw Ekonomicznych lityki edukacyjnej, organizaciji i dydaktyki stu-
Szkoly Gtownej Handlowej. Zainteresowania  diéw ekonomicznych (m.in. wspotautor mo-
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nografii Master of Business Administration,
czylijak ksztalci¢ menedzerdw, red. A. Sule-
jewicz, 1994).

Ewa Chmielecka - doktorat z filozofii nauki
uzyskata na Uniwersytecie Warszawskim; od
1991 r. kierownik O$rodka Rozwoju Studidw
Ekonomicznych Szkoty Gtéwnej Handlowe;.
Zainteresowania badawcze: filozofia nauki,
organizacja szkolnictwa wyzszego. Autorka
ponad 20 publikacji.

Matgorzata Dabrowa-Szefler - doktor hab.
nauk ekonomicznych, specjalizuje sie w prob-
lematyce postepu technicznego oraz polityki
nauki i technicznej. Pracuje w Centrum Ba-
dan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzsze-
go Uniwersytetu Warszawskiego. Ostatnio
opublikowata prace Polityka naukowa i tech-
niczna w gospodarce rynkowej. Kierowata
przygotowaniem dla MEN ekspertyzy na te-
mat systeméw pomocy finansowej panstwa
dla studentéw w krajach Europy Zachodniej.

Mark M.H. Frederiks - pracownik naukowo-
badawczy Center for Higher Education Poli-
cy Studies (CHEPS) Uniwersytetu Twente
w Enschede (Holandia). Uczestniczy w pra-
cach zespotu badan nad kierowaniem ja-
koscig szkolnictwa wyzszego w CHEPS.

Michel Hoffert- profesor Uniwersytetu Lud-
wika Pasteura w Strasburgu (Francja).

Julita Jabtecka - absolwentka Szkoty Giow-
nej Handlowej, tam takze obronita prace dok-
torskg natemat reformy instytutowej w szko-
fach wyzszych. Pracuje w Centrum Badan
Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego
Uniwersytetu Warszawskiego, poprzednio
zatrudniona w Instytucie Polityki Naukowej
i Szkolnictwa Wyzszego. W roku 1990 uczes-
tniczyta w pracach nad reformag struktur kie-
rowania i finansowania nauki w Polsce.
Obecne zainteresowania badawcze: konsek-

wencje regulacji prawnych dla funkcjonowa-
nia szkolnictwa wyzszego i nauki, decyzje
w polityce naukowej oraz problematyka oce-
ny badan naukowych, a zwtaszcza projektow
badawczych. Jest cztonkiem Komitetu Nau-
koznawstwa PAN.

Mirostawa Jastrzagb-Mrozicka - absolwent-
ka Wydziatu Filozofii i Socjologii Uniwersyte-
tu Warszawskiego; rozprawe doktorskag na
temat spoteczno-demograficznych i eduka-
cyjnych uwarunkowan podejmowania stu-
diéw wyzszych obronita na Uniwersytecie
todzkim. Pracuje w Centrum Badan Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Zajmuje sie przede wszy-
stkim problemami selekcji szkolnych, ksztal-
towania sie dazenr do zdobycia wyzszego wy-
ksztalcenia, rekrutacji i doboru kandydatow
na studia, motywow ksztalcenia oraz postaw
studentow wobec przysziej pracy. Tym za-
gadnieniom poswiecita wiele publikacii.

Andrzej Krasniewski - doktor habilitowany
nauk technicznych, specjalista w dziedzinie
projektowania i testowania systemow cyfro-
wych. Prodziekan ds. organizacji wydziatu na
Wydziale Elektroniki i Technik Informacyj-
nych Politechniki Warszawskiej, sekretarz
Senackiej Komisji ds. Organizacji Uczelni
w Politechnice Warszawskiej, cztonek Insti-
tute of Electrical and Electronics Engineers,
Association for Computing Machinery, Ame-
rican Association of University Professors.

Mitowit Kunifski - doktor, wiceprzewod-
niczacy Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego
w latach 1991-1993, wiceprezes Osrodka
Mysli Politycznej w Krakowie. Autor publika-
cji zdziedziny metodologii nauk spotecznych,
filozofii i filozofii polityki. Pracuje w Instytu-
cie Filozofii Uniwersytetu Jagielloriskiego.

Mirostaw toboda - doktor, wyktadowca na
Wydziale Nauk Spotecznych Katolickiego U-
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niwersytetu Lubelskiego. Sekretarz Komisji
Akredytacyjnej Stowarzyszenia Edukacji Me-
nedzerskiej FORUM. Byt jednym z wspot-
zatozycieli  Lubelskiej Szkoly Biznesu
iw latach 1990-1994 kierowat tg placéwka.

John R. Mallea - profesor, byly prezydent
Brandon University w Kanadzie, ekspert OECD.

Barbara Minkiewicz-absolwentka Wydziatu
Nauk Ekonomicznych Uniwersytetu Warsza-
wskiego, Doktorat z ekonomii (na temat gos-
podarowania kadrami ekonomistéw w la-
tach osiemdziesigtych w Polsce) uzyskata
w Szkole Gidwnej Planowania i Statystyki.
Pracuje w Osrodku Rozwoju Studiéw Ekono-
micznych Szkoly Glownej Handlowej. Zainte-
resowania badawcze: problemy rynku pracy
absolwentéw uczelni ekonomicznych, zmia-
ny w systemie ksztaicenia ekonomistow,
posrednictwo pracy.

Elzbieta Moskalewicz-Ziotkowska - adiunkt
w Szkole Gtownej Handlowej. Rozprawe dok-
torskg na temat ksztalcenia i doskonalenia
mtodych nauczycieli akademickich w Polsce
(na przyktadzie wyzszego szkolnictwa ekono-
micznego) obronita w Szkole Gtéwnej Plano-
wania i Statystyki. Pracuje w Osrodku Roz-
woju Studiéw Ekonomicznych Szkoly Glow-
nej Handlowej. Zainteresowania badawcze:
zmiany w systemie ksztatcenia ekonomis-
tow, podnoszenie kwalifikacji zawodowych
nauczycieli akademickich, organizacja insty-
tucji szkolnictwa wyzszego.

Marian Obara - profesor doktor nauk me-
dycznych, ginekolog i pedagog. Kierownik
Zaktadu Pedagogiki Medycznej Akademii Me-
dycznej im. Karola Marcinkowskiego w Poz-
naniu. Autor wielu monografii i artykutéw z za-
resu pedagogiki medycznej, m.in.: Jak stu-
diowaé medycyne?, Wprowadzenie do teorii
studiowania medycyny na podstawie badan
nad efektywno$cig nauczania potoznictwa

i ginekologii, Organizacja systemu kontroli
i oceny nauczania medycyny (z C.S. Nosa-
lem), Podstawy ksztalcenia medycznego. In-
teresuje sie zagadnieniami efektywnos$ci ksztat-
cenia medycznego oraz metodologicznymi pod-
stawami nauczania ginekologii i potoznictwa.

Emil Panek - profesor ekonomii, specjal-
nos¢: cybernetyka ekonomiczna i ekonomia
matematyczna. Kierownik Katedry Ekonomii
Matematycznej Akademii Ekonomicznej w Po-
znaniu. Autor prac naukowych z dziedziny e-
konomii matematycznej, teorii magistral oraz
zastosowan teorii sterowania optymalnego
w ekonomii. Ostatnia ksigzka: Elementy eko-
nomii matematycznej. Cze$¢ I. Statyka (PWN,
Warszawa 1993), cze$¢ Il: Dynamika-\n dru-
ku. Tworca poznariskiej szkoly ekonomii ma-
tematycznej. Od 1990 r. prorektor ds. dy-
daktyki Akademii Ekonomicznej w Poznaniu.

Aleksander Przystafiowicz - psycholog,
starszy wykladowca w Zakladzie Pedagogiki
Medycznej Akademii Medycznej im. Karola
Marcinkowskiego w Poznaniu. Obecnie zaj-
muje sie zagadnieniami konstruowania prog-
raméw ksztalcenia medycznego oraz analizg
zawodu lekarza.

Elzbieta Soszynska - doktor nauk ekono-
micznych w Centrum Badan Polityki Nauko-
wej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu
Warszawskiego.

Antonius |. Vroeijenstijn - czlonek Stowa-
rzyszenia Uniwersytetow Holenderskich
(VSNU), koordynator programu zewnetrznej
oceny jakosci ksztatcenia.

Don F. Westerheijden - pracownik nauko-
wo-badawczy Center for Higher Education
Policy Studies (CHEPS) Uniwersytetu Twente
w Enschede (Holandia). Jest koordynatorem
zespotu badan nad kierowaniem jakoScig
szkolnictwa wyzszego w CHEPS.
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Peter J. M. Weusthof -pracownik naukowo-
-badawczy Center for Higher Education Poli-
cy Studies (CHEPS) Uniwersytetu Twente
w Enschede (Holandia). Uczestniczy w pra-
cach zespotu badan nad kierowaniem ja-
koscig ksztalcenia w CHEPS.,

Jerzy Woznicki - dziekan Wydziatu Elektroni-
ki i Technik Informacyjnych Politechniki War-
szawskiej i profesor nadzwyczajny tej uczel-
ni, przewodniczgcy Senackiej Komisji ds. Or-
ganizacji Uczelni w Politechnice Warszaw-
skiej, cztonek: Komitetu Elektroniki i Teleko-
munikacji PAN, Rady Konsultacyjnej Ministra
tacznosci, Prezydium Polskiego Komitetu Op-
toelektroniki. Jest specjalistg w dziedzinie op-
toelektroniki i techniki przetwarzania obrazu.
W ostatnich latach zajmuje sie takze systemo-
wymi uwarunkowaniami funkcjonowania szkét

wyzszych.

Maria Wojcicka - absolwentka polonistyki
na Uniwersytecie Wroctawskim. Doktorat

z pedagogiki obronita w Instytucie Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego. Zajmuje
sie problemami strukturalnych przemian
w systemach ksztalcenia ponadsredniego,
relacji miedzy studiami akademickimi i niea-
kademickimi, a ostatnio - analizg mechaniz-
mow samooceny jakoSci  ksztalcenia
w szkolnictwie wyzszym (poréwnania mie-
dzynarodowe). Pracuje w Centrum Badan
Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego
Uniwersytetu Warszawskiego.

Elzbieta Wnuk-Lipiriska - socjolog, doktor
nauk humanistycznych. Pracuje w Centrum
Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyz-
szego Uniwersytetu Warszawskiego. W po-
lu jej zainteresowan badawczych znajduja sie
spoteczne problemy funkcjonowania uczelni,
a zwlaszcza nierdwnosci spoteczne w doste-
pie do wyksztatcenia, style studiowania, pos-
tawy pracownikéw naukowo-dydaktycznych
wobec wykonywanej pracy, dziatalnos¢ refor-
matorska szkdt wyzszych.
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Fundacja im. Stefana Batorego ogtasza

KONKURS
NA EKSPERYMENTALNA REFORME STUDIOW
W DZIEDZINIE HUMANISTYKI | NAUK SPOLECZNYCH
NA UNIWERSYTETACH

Celem konkursu jest wspieranie uniwersalnego i integralnego charakteru wyksztatcenia
uniwersyteckiego w zakresie nauk humanistycznych i spotecznych, unowoczesnienie wyksz-
talcenia, sktonienie Srodowisk uniwersyteckich do samodzielnych inicjatyw i praktycznych
dziatan w ramach $rodkow dostepnych obecnie z budzetu parstwa oraz w ramach istniejg-
cych rozwigzan instytucjonalnych.

Przedmiotem konkursu jest przede wszystkim organizacja toku studiow, ale takze oferta
programowa, zasady gospodarowania posiadanymi $rodkami, usuwanie formalno-administ-
racyjnych przedziatéw miedzy poszczegdlnymi jednostkami itp.

W konkursie mogg bra¢ udziat placowki uniwersyteckie, a mianowicie: wydzialy, instytu-
ty, samodzielne zaktady i katedry prowadzace nastepujgce kierunki studiow: ekonomia, filolo-
gie, geografia, historia, nauki polityczne, prawo, psychologia, socjologia i dziedziny pokrew-
ne wymienionym. Preferowane bedg wspoine przedsiewziecia kilku jednostek organizacyjnych.

Do konkursu moga by¢ réwniez zgtaszane projekty wyréznione przez program TEMPUS
w ramach Dziatai Uzupetniajacych (Complementary Measures, CME).

Projekty beda oceniane przez jury powotane przez Fundacie.

Przewiduje sie nagrody w wysoko$ci od 10 000 zt do 25 000 zt (przed denominacjg od-
powiednio od 100 000 000 zt do 250 000 000 zt).

Dokladniejsze informacje sg zawarte w Wytycznych dla uczestnikow konkursu.

Szczegotowe wytyczne dotyczace zakresu i wymagan wobec projektéw oraz formularze
zgloszen beda zainteresowanym wysylane poczta.

Korespondencje prosimy kierowa¢ pod adres:

Fundacja im. Stefana Batorego, ul. Flory 9,00-586 Warszawa

z dopiskiem ,Transformation Humanities”

Termin nadsylania wnioskow: 30 maja 1995 r.
Termin rozstrzygniecia konkursu: 30 wrzesnia 1995 r.



Prenumerate pétrocznika
,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze" prowadzi firma AMOS,
01-806 Warszawa, ul. Zuga 12.
Koszt roczny, obejmujacy 2 numeiy
lacznie z dostawg pod wskazany adres
wynosi 100 000 zt.

Whptat nalezy dokonywac¢ na konto AMOS:
PKO VI11/0 Warszawa, nr 1586-77578-136.

Prenumerata zagraniczna jest 0 100% drozsza.
W przypadku dostawy drogg lotniczg
zamawiajacy pokrywa koszty dodatkowej oplaty.
Istnieje jeszcze mozliwosé
zaprenumerowania rocznika 1994.



